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A historical survey on the 20" century teacher research. - The study introduces the
European (including Hungarian) tendencies of teacher research. The essayist states with
comparative analysis of different tendencies of work of authors’; the headspring of the main
success of the teacher’s work is the teacher’s professional civilization and the optimal presence
of personality.

Historischer Uberblick iiber die Pidagogenforschung im 20. Jahrhundert. — Die Studie
stellt die Richtungen der Pddagogenforschung in Europa (darin auch die in Ungarn) des
20. Jahrhunderts dar. Der Autor stellt mit einer vergleichenden Analyse der Arbeiten von
Autoren verschiedener Richtungen fest, dass die Effizienz der Pddagogenarbeit von der
Kultiviertheit, der positiven personlichen Eigenschaflen des Pddagogen abhdngt

Parcours historique des recherches pédagogiques du xx° stécle. — L’étude présente
les tendances des recherches pédagogiques européennes et hongroises. L’auteur constate,
a travers une analyse comparative des études des auteurs de différentes tendances, que le
succes du travail d’un enseignant dépend d’un mélange optimal de ses qualités personnelles
et de sa culture professionnelle.

A pedagéguskutatdsokhoz, a tandri munka hatékonysiganak, valamint a
tandrképzés credményességénck vizsgilatdhoz az elmult évtizedekben sza-
mos, a tandri tevékenységet kozéppontba helyezd kutatdsi irdnyzat jarult
hozza. Ezek az irdnyzatok részben kovetik egymadst a torténelmi fejlodés so-
rdn, bizonyos mértékig napjainkban is hatnak, kiegészitik egymast.

E tanulmdny célja a XX. szdzadi pedag6éguskutatds irdnyzatainak révid be-
mutatdsa mellett feltirni azt, hogy milyen szempontok és médszertani meg-
fontoldsok alapjan jutott el a tandri munka eredményességénck vizsgélata a
mai dllapotdba. Mivel torténeti dttekintésre toreksziink, igy az egyes irdnyza-
tok fobb jellemzéinek a bemutatdsat végezziik cl. A pedagéguskutatds irdny-
zatainak meghatdrozasanal Falus (2004a) szempontrendszerét kovetjik.

A pedagéguskutatds torténetében a kutatok tobbféle médon prébaltik
megadni a vilaszt arra a kérdésre, hogy mit6l fiigg a tandri munka hatékony-
sdga, milyen tényezdk befolydsoljik a pedagégusok tevékenységét. A pedago-
guskutatds kezdetén a j6 pedagégus tulajdonsdgainak 6sszegyijtésével pro-
baltdk a kutatok a pedagégiai tevékenység eredményességét elemezni! Az
1930-as évckben Hart tizezer tanulé véleménye alapjin megallapitotta, hogy
a kedvelt és hatékonynak mondott tandrokat a vidimsag, a tiirelem, a bardt-
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sdgossag, a megértd, elfogulatlan magatartds, az igazsagos osztdlyzis jellem-
zi (Falus 2004a). Gordon és Rogers munkdssaga is felhivta a figyelmet azok-
ra a személyiségvondsokra, amelyek a hatékony, az eredményes pedagégust
jellemzik.

A j6 pedagégus tulajdonsdgainak dsszegytjtése napjainkban is jellemzi
a pedagogusszemélyiség clemzésével foglalkoz6 kutatdsokat, azonban még
nem igazolt, hogy a killonb6z6 preferdlt tulajdonsdgokkal rendelkezd peda-
gogusok munkdja valéban eredményesebb lenne (Szivak 2002). Az évtizedek
sordn a j6 pedagdgus tulajdonsiglistdiinak 6sszegyiijtése megfelelé alapo-
kat nyujtott a tandri tevékenység cllatisahoz sziikséges képességek leirdsa-
hoz. Napjainkban a pedagogusi képességek tobbféle rendszere ismert. Sallai
(1996) a kommunikdcids tigyességet, a gazdag és rugalmas viselkedésreperto-
art, a gyors helyzetfelismerést, az er6szakmentes és konstruktiv konfliktus-
megoldast, az egyittmiikodés képességét, a pedagégiai helyzetek elemzésé-
nek képességét és a mentalis egészséget tekinti a legfontosabb képességeknek.
Hegyi (1996) dltaldnos (kommunikdici6s, konstruktiv vagy didaktikai és szer-
vez0) €s specidlis pedagogiai képességeket (helyzetfelismerés, dontés, alkal-
mazkodis, tolerancia, identifikdci6s, empatia, figyelemmegosztds és jdtsza-
ni tudds képessége) kiilonitett el részben dtfedve, részben pedig kiegészitve
Sallai rendszerét. E képességek vizsgdlatdval ma mdr szdmos szakirodalom
foglalkozik. Falus (2004a) szerint e rendszerezések is vitathatéak, hiszen le-
het, hogy itt olyan dltaldnos emberi vondsokr6l van sz6, amelyck nemcsak a
tandri palydn, hanem az élet minden teriiletén hasznosithatéak.

A klasszikus pedagogustulajdonsdgok leirdsa utdn a pedagéguskutatds tor-
ténetében fordulépontot jelentettek az 1960-as évek, amikor a tandri tevé-
kenység, a gyakorlati pedagégiai készségek feltdrasa kerilt a vizsgdlatok ko-
zéppontjiba. A kutatdsokban a tandri személyiségrdl a tandri tevékenységre
keriilt a hangsuly. A kutat6kat az a kérdés foglalkoztatta, hogy miként lehet
a pedagogusok tevékenységét olyan kis, clemi egységekre bontani, amelyek
cgyenkénti fejlesztése az cgész tevékenység fejlodéséhez és a hatékonysig
noveléséhez vezet. Elkezd6dott az osztdlytermi torténések tudomdnyos meg-
figyelése. Tobb pedagégiai tevékenységelemr6l sikeriilt bebizonyitani, hogy
hozzdjirul a tandri munka eredményességéhez és a tanuléi teljesitmény né-
vekedéséhez. Megjelent a mikrotanitds, mint egy lehetséges megoldds arra,
hogy miként lechet az eredményes pedagégiai tevékenységhez sziikséges kész-
ségeket clsajititani és beépiteni a tandri munkdba. A pedagégiai készség fo-
galmadt Falus (1975) a tandri tevékenység olyan lényeges, viszonylag jol el-
hatarolhat6 komponenseiként hatdrozta meg, amelyek a tanitdsi-tanuldsi
folyamatban kiilonb6z6 kombindciékban alkalmazhatok. A pedagoégiai kész-
ségekkel kapcsolatban a kutaték egy része a technicista felfogas hive volt, szd-
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@ mukra a készségek alkalmazdsinak szima volt fontos a tandri tevékenység-
ben, a kutatok mdsik csoportja a készségek mindségére helyezte a hangsulyt
a tevékenységben (Falus 2001c). A fentiekbdl is lathaté, hogy a tevékenység-
kézponti tandrt az clemzés, a dontés €s a tevékenység végrehajtdsa jellemez-
te és jellemzi napjainkban is. Azonban tébb kutaté j6 néhany problémara hiv-
ta fel a figyelmet, dllitva, hogy a j6 tanitds azon miilik, hogy a tanir mikor és
hol alkalmazza a készségeket. Seidman (1969) szerint a technikai készségek
Osszetettsége nem azonos a jO tanitdssal. Az egyik legnagyobb kételyt és czzel
egyben a pedagéguskutatds mas irdnyu tovabbfejlesztésének sziikségességét
Berliner (1969) fogalmazta meg, amikor azt dllitotta, hogy a kutat6k nem is-
merik annak a médjat, hogy miként lehetne a tandrjeloltcknek utbaigazitast
adni a készségeknek az egyes pedagoégiai szitudciéban valé megfelelését ille-
toen (Falus 1986). A pedagodgiai szakemberek egy része elismerte, hogy vélhe-
téen a kelleténél tobbet foglalkoztak a tandri tevékenység vizsgdlataval, igy
hattérbe szorultak olyan lényeges, a tevékenységet iranyité és meghatdrozo
szempontok, mint a gondolkodds és a dontések vizsgalata.

Igy jutunk el az 1970-es évekig, ahol a pedagégusok gondolkoddsinak és
dontéseinck clemzése keriilt a kutatéi figyelem kdzéppontjaba. Vizsgalatok
z6 mindségl és mennyiségi dontést kell meghoznia. Ez a tény felvetette azt a
kérdést, hogy vajon mindig tudatos dontést hoznak-¢ a pedagégusok, hogyan
gondolkodnak, milyen tényezokkel mérlegelnek a dontéseik meghozatalakor,
melyek a gondolkoddsuk és a cselekvésiik meghataroz6 tényez6i. Megjelentek
a kis mintakon végzett, nem a reprezentativitdsra térekvé vizsgdlatok, ame-
lyek komoly kutatismoédszertani vitdkat is credményeztek, mert a kutaték
cgy része azt vallotta, hogy a kordbbi kérd6ives kutatdasokkal a gondolkodast,
a dontést irdnyit6 mechanizmusok nem tarhatok fel egyértelmien. Igy ¢ vizs-
galatok scgitségével a pedagodgiai kutatdismédszertan repertodrja is boviilt.
Neves kutat6k (Babanszkij, Shavelson, Berliner) a tanitdst dontésck meghoza-
taldnak és végrehajtisanak folyamataként értelmezték. Shavelson (1976) sze-
rint a dontésck meghozataldnak feltétele az alapvetd készségek birtokldsa.
Ebben az id6szakban tobb pedagoégiai kutaté a gondolkodds és a dontésho-
zatal kozéppontba dllitdsdval, kilonb6z6 modellek vazoldsdval torckedett a
tandri tevékenység leirdsara (Falus 1986): a Snow-modell a készségek, a don-
téshozatal és a tandri munka differencidltabb leirasat egy adott id6pontban a
tanitdsi-tanulasi képesség, a targyi tudds, a tanitdsi készség és az érzelmi dlla-
pot fiiggvényében képzelte cl. A Smith-modell a taniri tevékenység leirdsit a
dontéshozatal kozéppontba dllitdsa mellett a tevékenység harom fizisidnak,
a tervezésnck, a végrehajtisnak és az értékelésnek a megkiilonboztetésével
irta le. Falus modellje pedig a pedagogus tevékenységét kétdimenziés mo-
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dellben képzelte el, amely tekintettel volt a pedagégiai munka fazisaira és az
azon belill megvalosulé munka jellegére is. Azaz, az egyik dimenziét az elem-
zés, a dontés €s a végrehajtas adta, a masikat pedig a tervezés (felkésziilés),
a tanitds-nevel€s €s az értékelés jelentette. Mindegyik modellbdl lithaté az a
torekvés, hogy a pedagogus tevékenységét, a készségeket komplex médon, a
dontéshozatal kdzéppontba helyezésével célszeri vizsgdlni, hiszen ezek se-
gitségével tudjuk a tandri mesterséget a munka minden fazisara kiterjedéen
részletesen elemezni.

A gondolkodis és a dontések vizsgdlata az 1980-as, 1990-es évekre elveze-
tett a tandri tudds leirdsdhoz, clemzéséhez. A kutatéi figyelem fékuszaba a pe-
dagogiai tudds leirdsa, a tudds létrejotténck €s viltozdsinak elemzése kertilt.
A kutatok arra a kovetkeztetésre jutottak, hogy a pedagogiai gyakorlat sordn
killéonbozo sémak alakulnak ki, melyek szima és min6sége befolydsolja a ta-
ndri tevékenységet, s hatdssal vannak a pedagégus tuddsianak kialakuldsara
és viltozasdra. A kovetkez6kben nézziink roviden néhdny tuddsértelmezést
és vizsgaljuk meg, hogy a kiillonb6z6 kutatéi dlldispontok szerint a sémdk mi-
lyen szerepet toltenck be a tandri tevékenységben.

A pedagégiai tudds tartalmdra vonatkozoan a kutatok megallapitottak,
hogy az a tudas, amivel a pdlyakezd6 és a tobb éves tapasztalattal bir6 pe-
dagogusoknak cgyardnt rendelkezniiik kell, hirom kategéridba sorolhaté
(Falus 2004a). Az dltaldnos pedagogiai tudds mindazokat a szaktirgyakhoz
nem kapcsol6do ismereteket foglalja magaba, amelyeket egy pedagégusnak
birtokolnia kell, amikor belép cgy iskola kapujan. Ide sorolhatjuk az oktatds-
nevelés céljairdl, a pedagégusszerepekral, a tanulék dltaldnos és személyes is-
merctérél, a megfelel6é tanar-tanulé, tandr-kolléga és tanar-sziilo kapcsolat-
r6l alkotott ismereteket. A tantdrgyi (szaktdargyi) tudds hosszabb id6tartam
alatt formalodik, az adott szakteriilet tanitdsdabol szirmaz6 tapasztalatok ut-
jan fejlodik ki. Az alaposabb szaktdrgyi ismeretekkel rendelkez6 pedagégu-
sok jobban alkalmazkodnak a tanulék sajitossdgaihoz, mds az dravezetési
stilusuk, ami azt feltételezi, hogy a tervezésnél, a médszerek kivalasztasanal
tobb szempont alapjan mérlegelnek, tudjik, hogy milyen tananyag clsajatita-
sdhoz mely médszerek vagy kombindciéjuk lehet ecredményes. Bar Shulman
a pedagogiai tartalmi tudds fogalmidnak szdnta az 6sszekoto szerepet az cl6-
z0 két csoport kozott, Grossman (1990) nevéhez flizodik e tuddstipus részle-
tezése. Szerinte minden pedagégusnak tekintettel kell lenni a tantargy céljara
és a személyiségfejlesztésben betoltott szerepére, ismerni kell az alkalmazott
stratégidkat, médszercket, munkaformdkat, a tanulék tantdrggyal kapcsola-
tos ismereteit €s a tantervet, ami alapjan tanit.

A pedagoégiai tudis jellegénck vizsgdlatakor tobb tuddsértelmezéssel ta-
lalkozunk. Az elméleti tudds vizsgilatindl tobb neves kutaté tagadta, vagy
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@ csckély mértékben ismerte el az elméleti ismeretek szerepét a pedagogus te-
vékenységében. Schén (1983) szerint a pedagégus csak kis mértékben alkal-
mazza clméleti ismereteit, ehelyett tapasztalatait hivja segitségiil, és az igy ki-
alakitott 4j tuddsrendszert hasznidlja a kilénb6z6 pedagodgiai helyzetekben.
Igy eseti tuddsra tesz szert, amely a késGbbi hasonl6 pedagégiai szitudciok-
ban felhasznélhat6. Kessels- és Korthagen (1996) dllitottak, hogy az elméleti
ismeretek a mindennapok pedagodgidjiban kevésbé hasznilhatéak, mert ezek
specidlis, egyedi, helyzetfiiggd tuddst és ismerethalmazt igényelnek, amelyek-
re az elmélet nem tud maradéktalanul felkésziteni.

Schon (1983), Calderhead (1996) és Falus (2001b) meghatirozdsait te-
kintve a gyakorlati tudds olyan alapos tudds, amely a pedagégusok szakmai
tapasztalatibdl szarmazik, a csclekvésben kiprébdlt, kontextusfiiggé, lehe-
tové teszi a pedagégus szamaira a szertedgaz6 pedagogiai problémak gyors
felismerését, kezelését és eredményes megolddsit. A gyakorlati tudds folya-
matosan viltoz6, az \j informdciok és ismeretek halmazab6l merit, majd 4j
clemeket, sémadkat épit be a tandri tevékenységbe. Szituativ, eseményck ko-
ré csoportosuld, cselekvésben megnyilvanulé tuddsnak is nevezhetd. A gya-
korlati tudas forrasainak Zeichner és Liston (1996) a személyes tapasztala-
tokat, a masoktol dtvett ismeretcket, valamint a pedagogus tevékenységével
kapcsolatos értékeket tartottak.

A mesterségbeli tudds nchezen meghatirozhat6, hiszen problémads a ki-
lonbségtétel a mesterségbeli és a gyakorlati tuddskategoridk kozott. A kilon-
b6z6 pedagoégiai szitudciokra adott tandri reakciok mindsége, credményes-
sége alapjian donthetd el, hogy melyik pedagégus rendelkezik mesterségbeli
tuddssal, hiszen a tandrjeléltek, a palyakezdd és a tobb éves tapasztalattal bi-
r6 pedagogusok is birtokolnak bizonyos clméleti és gyakorlati tudast, de az
cltérdé pedagogiai helyzeteket nem egyforman eredményesen és koriiltekin-
toen kezelik. Kutatok szerint a mesterségbeli tudds lehet6vé teszi a pedagogu-
sok szamdra a stratégidk, a taktikdk, a rutinok alkalmazdsat a pedagoégiai te-
vékenységiikben (Falus 2001b).

A pedagoégiai tudds elemzésénél ebben a korszakban valt igazan fontossd a
sémadk vizsgalata, hiszen czek 1épten-nyomon megtaldlhatok a pedagégusok
tevékenységében, befolydsoljik és alakitjak azt. ,A sémadk a sztereotip jellegi
tevékenységek megolddsara alkalmazhat6 tuddsrendszerek, amelyek a tevé-
kenység ismételt elvégzése sordn alakulnak ki” (Falus 2001c. 18), leegyszeri-
sitett dbrazoldsok, amelyek egy bizonyos jelenséget vagy gondolkoddsi-cse-
a tevékenységhez sziikséges informdciok el6hivasat.

A pedagégusok tuddsdnak vizsgdlatdban kutat6k arra a kérdésre keresték
a valaszt, hogy mit jelent sémakat alkalmazni a pedagégiai tevékenység so-
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ran. Megdllapitottdk, hogy a séma Ichetové teszi a tandr szimdra, hogy a ki- @
nilkozo6 pedagégiai helyzetet azonnal értékelje, dontsén, ha sziikséges, tervét
az uj helyzetnek megfeleléen médositsa. A sémaelmélet szerint a pedagogi-
ai gyakorlat sordn a pedagégusok tudatiban bizonyos tuddsrendszerek, sé-
mdk alakulnak ki, s ezek scgitségével a tandr majdnem automatikusan dont a
kiilonb6z6 tanitasi-tanuldsi, nevelési szituaciokban (Falus 2001c¢). Az ilyen sé-
mdk szdma és mindsége kiillonbozteti meg egymadstol tobbek kozott a kezdd
és a tapasztalt tandrt. A kognitiv pedagégiai kutatdsok alapjan ckkor forma-
lédott ki a szakért és a kezd6 pedagogus gondolkoddsit, problémamegoldé
képességét, sémarepertodrjat vizsgdlo 6sszehasonlitd kutatdsi terilet (Szivak
1999).

Az utébbi években egyre inkdbb clterjedt az a szemlélet, amely a pedagé-
giai tevékenység intuitiv jellegét hangsilyozta. Az intuitiv folyamatoknal
a gyors dontéshozatal kap oridsi szerepet, ezzel cgyszerre felvetddik a rej-
tett tudds kérdése, mely szerint tuddsunk nagy része rejtett, hallgatag, vagy-
is tobbet tudunk, mint amennyit kimondunk. Megjelent a tehetetlen, a nem
hasznilhat6 tudds fogalma is. Ismertté valt, hogy a pedagoégiai tudds kogni-
tiv struktdrdkba szervezodik, amelyek meghatirozzik az észlelést, a megér-
tést, az emlékezetet, viltozasuk pedig maga utdn vonja a praxis valtozasat is
(Szivik 2002).

A kutatasok legutobbi fejezeteként az 1990-es években és napjainkban
megjelent a nézetek vizsgdlata. A probléma felvetése ujként hatott a nemzet-
kozi és a hazai szakirodalomban is. Richardson (1996) és Falus (2001c) meg-
hatdrozasai alapjdn dllithato, hogy a nézetek olyan feltételezések a vilagrol,
amelycket igaznak véliink, de nem dll mogottiik feltétleniil valos igazsagtarta-
lom, befolyasoljak itéleteinket, masok megitélését, felhasznaljuk Gket a don-
téseinknél. Irdnyitjdk a cselekvést, kognitiv jelleglick, rejtettek, de feltarhato-
ak. A nézet fogalmédhoz szinonimaként hasznilhatjuk a hit, az idea, az eszme,
aminta, a képzet fogalmakat. A nézet tartalmara vonatkozéan a szakirodalom
tobb elméletet hasznal rokonértelmi megkozelitésként, de mindegyikbél le-
vonhat6 az a kdvetkeztetés, hogy a pedagégusok rendelkeznek olyan, tébbé
vagy kevésbé koherens nézetrendszerrel, amelyet a gyakorlati tevékenységiik
sordn haszndlnak. A pedagégusok nézetei alapvetden hdarom forrasbél szar-
maztathaték (Falus 2001b). Beszélhetiink személyes élettapasztalatokroél, a
tanulds idejébdl tanul6ként tapasztalt egyéni élményekrdl, valamint nagy sze-
repet kapnak a formilis képzésbdl szirmaz6 tapasztalatok, a sajdt tanitds és
a gyakorlat is. A nézetek nemcsak az ij informaciok befogaddsanil, a tudds ki-
alakitdsanal jelennek meg, hanem befolyisoljdk a tandri tevékenységet is.

A kialakult nézetek nehezen valtoztathatéak, tartésak, szorosan kapcso-
lédnak az ember korai tapasztalataihoz, ha egy alapvetd nézet viltozik, az a
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@ tobbi médosuldsat is el6idézheti. Befolydsoljik azt, hogy milyen jellegi infor-
mdcidkat hogyan sajitit el a pedagogus, miként épiti be ezeket 2 mar meglévo
és a gyakorlatban bevilt sémarepertodrjaba. A nézet sziir6 hatdssal van a kez-
do és a tapasztalt pedagogusok tevékenységére is (Szivdk 1999).

Az 1990-es évek és napjaink pedagéguskutatdsi irdnyainak vizsgalatdnal
meg kell emliteni a reflektiv gondolkodds feltirisira tett 1épéseket is, hiszen
igy a hazai pedagoégiai szakirodalomban is, hasonléan a nézetek vizsgalata-
hoz, clétérbe keriiltek a kiillonb6z6 kvalitativ kutatdsi médszerek, s a kapott
eredményeket nemcsak a tovabbi kutatdsokndl, hanem a pedagégusképzés-
ben és -tovabbképzésben is felhasznaltak.

A reflektiv gondolkodds vizsgilata az 1980-as évektol az Egyesiilt Allamok-
bél indult (a reflektivitds gondolata kordbban mar Deweynal is megjelent), a
reflektiv tanar fogalma Sckon (1983) nevéhez kothets. Schon clmélete alap-
jan a gondolkodds hdrom szinten vizsgdlhaté. A cselckvésben érvényesiilo
tudds szintjén a gondolkodis a cselekvésben valésul meg, majdnem teljesen
rejtett, burkolt, nem kifejtett. A cselekvés sordn megvalosulé reflexié esetén
a pedagoégus nem illitja le a cselekvést, de korrigdlhat a tevékenységén, dlta-
laban problémas helyzetekben keriil erre sor. A cselekvés utdni reflexié szint-
jén az clemzés, a tanulsagok levondsa torténik.

Schon (1983) és Falus-Kimmel (2003) meghatdrozdsai szerint a reflexi6 le-
het6vé teszi a parbeszédet a szitudcio €s a reflektdlé személy kozott, igy nem
mds, mint tevékenységiink masokra és 6nmagunkra tett hatdsainak sziszte-
matikus szimbavétele. A reflektivitds a pedagégusok gondolkoddsdnak for-
mail6 eszkozeként jelent meg. Valdszindsithetd, hogy azon tandrok tevé-
kenysége hatékonyabb, akik tudatosan reflektilnak, tudjik, hogy mit, miért
tesznek az ordn, Ezt az allitast timasztotta ald Memmert (1991) is, aki az ok-
tatds alapkoveként a tervezést és az clemzést (reflektdldst) hatdrozta meg.
Napjainkban a reflektivitds 1j megkozelitésekkel egészilt ki. Szerepet kapott
a reflexio kollegidlis természete, hiszen legtobbszor a pedagogusok az egymais
kozotti beszélgetések sordn reflektdlnak a sajat tevékenységiikre, igy lehetd-
ség nyilik a tapasztalatok megbeszélésére is (Szivak 2003).

A pedagégiai kutaték tobbek kozott a tandri reflexiok fajtdinak és szint-
jeinek meghatdrozasaitol remélik a reflektiv gondolkodds minél alaposabb
megismerését. Ebben a megismerési folyamatban jelentds szerepet jatszanak
a kvalitativ kutatasi médszerek is, amelyck a belsd, a rejtett, a kontextusfig-
g6 elemck feltdrdsdra helyezve a hangsilyt lehet6vé teszik a pedagégusok
reflektiv szemléleténck vizsgilatit.

Schon (1983) elméleti rendszerét tovabbfejlesztve Griffiths-Tann (1992) 6t
reflexiofajtat dllapitottak meg. A gyorsreflexié azonnali, automatikus reflexi-
6t jelent a cselekvés sordn, jelentkezhet probléma esetén is, amikor a peda-
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gogus azonnal reflektdl, valtoztat a cselekvésén, megoldva ezzel a felmeriilé
problémat. A javitdsreflexi6 esctén a tandr révid gondolkodds utan a tanul6i
reakciok hatdsdra viltoztat credeti elgondoldsan. Az dttekintésreflexi6 soran
a pedagogus kotetleniil beszél a problémakrol, az 6ra torténéscirdl, és észre-
vételeket is fiz czckhez. A kutatdsreflexié szisztematikus reflexiot jelent, a
tandr tudomdnyosan elemzi sajit tevékenységét. A kutatds- és elméletalko-
tasndl a pedagégus tapasztalatait figyelembe véve dtgondolja, dtfogalmazza
sajat elméleti rendszerét. A gyors reflexi6t6l a kutatds- és elméletalkotisig a
vilaszok egyre bonyolultabb formadt 6ltenek, igy a reflexi6fajtik segitségével
a gondolkodds egyre tobb Osszetevdjénck feltarasa vilik lchetové.

A reflexiofajtaktol eltéréen Jank és Meyer (2002) a reflexiok harom szintjét
hatdroztdk meg. A folyamatszinten a tanitds-tanulds sordn az oktatds konk-
rét végrehajtdsakor a tandr és a tanul6 k6zos cselekvésekor fellépé reflexiok
taldlhatok. Az elemzo-tervezo szinten az oktatdsi folyamatok és keretfeltéte-
leinck clemzésckor és tervezésckor megjelend reflexiok dllnak, mig a meta-
szinten a pedagogus rendszeresen reflektdl a tanitds-tanulds folyamatainak
feltételeirdl, és kovetkeztetéseket von le a sajdt tevékenységébdl.

A reflektiv szemlélet a pedagégiai kompetencidk kozott is szerepet kapott,
a reflektiv tanitds egy nélkiilozhetetlen kompetenciaként jelent meg a tandri
munkdban és hozzdjarult a tandri tevékenység hatékonysdginak a novelésé-
hez. A pedagégiai kompetencidk tudds, nézetek és gyakorlati készségek 6tvo-
zetei, amelyek lehetové teszik a pedagogusok eredményes tevékenységét egy
adott teriileten (Falus 2004b). Kron (1997) dlldspontja szerint a pedagogiai
tevékenység nem lehet eredményes a tudatos reflektdlds nélkil, igy a szak-
mai, a szocidlis és az eszk6zok haszndlatinak kompetencidja mellett megki-
lonbéztette a reflexiés kompetencidt is. Jank-Meyer (2002) a didaktikai kom-
petencidk cgyik dgaként emlitették a pedagogus reflexiés kompetencidit.
Elméletiik szerint a reflexiés kompetencia harom tényez6bdl dll, mégpedig a
szakmai, az clemzd és a tervez6 kompetencidb6l. Mindezekre valé tekintet-
tel dllithatd, hogy a reflexi6 sordn a pedagégus 6sszes meglévé kompetencia-
it felhaszndlja, igy a gondolkodis és a cselekvés dsszefliggéseire is fény deriil,
vagyis a hatékony tandri tevékenység vizsgalatindl nem mell6zhetd a reflek-
tiv szemlélet targyalasa.

A tanulmdnyban réviden dttekintettitk azokat a XX. szdzadi pedagégusku-
tatdsi irdinyzatokat, amelyek a tandri tevékenység eredményességénck, haté-
konysdganak feltételeit és 6sszetevdit vizsgaltak. Vélhetden a pedagégusku-
tatds tarhdza czzel nem merilt ki, igy a jovoben tovabbi Ichetdség nyilik a
tandri tevékenység még részletesebb feltirdsdara és elemzésére, ezzel egyiitt
pedig a pedagéguskutatds médszertani repertodrjdnak bovitésére.
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JEGYZETEK

! Az empirikus pedagdguskutatisok mar 1896-ban Kratz és munkatdrsai kutatdsaival elkezd6dtek, akik szin-
tén a jo pedagdgus tulajdonsiglistdinak dsszedllitdsdval vizsgdltak a tandri munka hatékonysagat (Szivik
2002; Falus 2004a).
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