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A tanulmany egy kutatotanari program részkutatasanak részeredményeit tarja az olva-
sok elé. A kutatotanari program kézponti kérdése, hogy milyen szerepet jatszik az énér-
tékelés az onszabalyozott tanuléva valas folyamataban. A vizsgalat egy longitudinalis
akciokutatas a kvalitativ paradigma jegyében. A vizsgalat mintajat az Osszefiiggo egyé-
ni iskolai gyakorlatukat végzG tanarképzds hallgatok alkotjak. A kutatas elsé szakasza-
ban a hallgatok onértékelés fogalmanak definialasa, az onértékelés tanulasban betiltott
szerepérdl vallott nézetei és a tanitasban torténd alkalmazasa keriiltek a kutatéi figye-
lem kozéppontjaba. Az els6 eredmények alapjan elmondhato, hogy a vizsgalt pedagogus-
jeloltek onértékelés fogalma komplex, keverednek benne a hallgatéi és pedagogusjelolti
nézetek, az onértékelés tanulas szabalyozasaban betoltott szerepét fontosnak tartjak a
hallgatok, ugyanakkor a tanitasi gyakorlatba valé rendszeres beépités teriiletén vannak
még lehetGségek.
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Bevezetés

A tanarképzés rendszerszintli megkozelitése (lasd Falus & Szlics, 2023) Gj pers-
pektivakat nyit a pedagéguskutatasok teriiletén. Tanulmanyomban a pedagogus-
képzés rendszerén belill a kiilsé tanitasi gyakorlatot végzé hallgatok onértékelésre
vonatkoz6 nézeteit targyalom. Az elemzés soran kutatotanari programom vizsga-
latainak részeredményeit mutatom be.

Kutatotanari programom két kutatast foglal magaban. Az egyikben kozépisko-
lai tanulok onértékelésének alakulasat kovettem nyomon, jelen kutatasomban pe-
dig az egyéni 6sszefiiggd iskolai gyakorlatukat teljesité tanarképzésben részt vevé
hallgaték onértékelésre vonatkozd nézeteit és onértékelését vizsgaltam. A két
részkutatasnak szamos kozos és eltéré pontja van. Mindkét kutatasban azonos ku-
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tatasi problémat igyekeztem korbejarni: az onértékelés 6nszabalyozott tanulasban
jatszott szerepét. Kutatasi kérdésként fogalmaztam meg, hogy a rendszeres 6nér -
tékelés segiti-e, és ha igen, akkor milyen mértékben a két célcsoport tagjainak on-
szabalyozott tanulasat.

A kutatasi probléma indoklasat az adja, hogy az 6nszabalyozasra val6 képesség
az élethosszig tartd tanulas motorja. Az oktatassal szemben tobb stratégiai doku-
mentumban is az 6nszabalyozasra képes, onfejlesztd, tudatos és megfelelé kompe-
tenciakkal felvértezett allampolgarok felkészitése jelenik meg elvarasként. Erde -
kes lehet tehat megvizsgalni, hogy ez felkészités hogyan valosul meg a gyakorlat-
ban, valamint maguk a leend6 felkésziték (pedagégushallgatok) mennyiben
tudnak helytallni ezen a téren.

Mindkét részkutatasnal akciokutatast végeztem, ugyanis célom volt sajat gya-
korlatom megértése, értékelése, szakmai fejlédésem elésegitése (Havas, 2004), to-
vabba javaslattétel vizsgalataim alapjan a gyakorlat kozvetlen kutatasa altal az el-
mélet és a gyakorlat kapcsolatanak erésitése céljabol (Vamos, 2013). A neveléstu-
domanyi akcidkutatas fontos paramétereiként fogadom el, hogy:

* pedagogiai gyakorlati problémabdl indul ki, arra reflektal, oda tér vissza,

* a kutatast azok végzik, akik a problémamegoldasban érdekeltek és érin-
tettek, koztiik parbeszéd zajlik,

* afolyamat egy vagy tobb ciklusbol all, melynek vége 0j kezdet alapja,

* elméletileg tiszta, modszertanilag relevans,

* az eredmények kozlése alatamasztott (Vamos & Gazdag, 2015, p. 37).

Mindkét vizsgalatnal valamilyen konkrét 6nértékelési eszkozt alkalmaztam, és
torekedtem az adott onértékelési eszkoz segitségével gytijtott empirikus adatok
elemzésére. Szintén kozos elem a vizsgalatokban, hogy mas mérbeszkozoket is
felhasznaltam, mivel fontosnak tartottam, hogy minél tobb oldalrdl kapjak bete-
kintést a mintakba tartoz6 tanulok, hallgatok onértékelésérdl és ennek révén o6n-
szabalyozasardl. K6zos vonasa a kutatasoknak a vizsgélat szinhelye és a vizsgala-
tot végzd személye.

A kutatasok eltéré jegye az onértékelés és az dnszabalyozott tanulas kapcsola-
tainak eltéré szempontu vizsgalata, a vizsgalatok kontextusa, a vizsgalt célcsopor-
tok, a célcsoportokba tartozo tanulok és hallgatok fejlesztésének maodja, a felhasz-
nalt 6nértékelési eszk6zok tipusa, a kutatasok soran alkalmazott egyéb méréesz-
kozok és adatelemzési modszerek kore.
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A kutatotanari programban a hallgatok nézeteit feltaré részkutatassal tehat a
célom az volt, hogy az dnértékelés és az 6nszabalyozott tanulas viszonyrendszerét
egy a tanuloktol eltérd, de a korosztalyt tekintve hozzajuk mégis kozel allo,
ugyanakkor méas szerepben megjelend csoport szempontjabol vizsgaljam.

Az elméleti alapozas kiindulépontja a humandkologiai megkozelités. Ezen be-
lil a logikai iv annak tanulasértelmezése, az 6nszabalyozott tanulas, a metakogni-
cio és az onértékelés kapcsolddasi pontjainak bemutatasa, valamint a pedagogus-
hallgatok onértékelését feltaro legfrissebb vizsgalatok eredményeinek ismertetése.
Ez utobbi tekintetében két iranyra sszpontositottam, az egyik a hallgatok onérté-
kelésre vonatkozo6 nézetei voltak, a masik pedig az onértékelésiik alakulasa. Lon-
gitudinalis vizsgalatom a kvalitativ paradigma jegyében valosult meg akciokuta-
tas formajaban.

A tanulmanyban részeredmények bemutatasara vallalkozom (az 6nértékelés és
szerepének értelmezése, az onértékelés tanitasban torténd alkalmazasa), tovabbi
kutatasi eredményeimet, amelyek a hallgatok onértékelési profiljait mutatjak be,
egy masik tanulmanyban szeretném publikalni. Eredményeim hozzajarulhatnak e
szakmai teriilet jobb megismeréséhez és a teriiletre vonatkozé modszertani javas-

latok megalapozasahoz.

Elméleti alapozas

Humanokologiai megkozelités

A pedagoguskutatasokban az egyik meghatarozoé irany a humandokologiai megko -
zelités. A pedagdgusképzés rendszere makro-, mezo- és mikroszintii elemekre ta-
golhat6 (Falus & Sztics, 2023). A humanokologiai megkozelités az egyén és kor-
nyezetének kapcsolatat dinamikus rendszerként irja le, ezaltal lehetévé valik a
képzésben részt vevé hallgatok tanulasanak komplex értelmezése (Rapos et al.,
2022). A pedagégusképzésen beliil fontos a mezoszint megragadasa, mert ily mo-
don nem egy intézményhez (képz6 egyetem) kotott a hallgatok tanulasa, hanem a
rendszerszinti megkozelités révén kiterjeszthet6k a tanulas keretei. Ebbe beletar-
tozik a képz6 egyetem, annak képzési programja, valamint a hozza kapcsolodo
halézatok rendszere is (Rapos et al.,, 2022, p. 54). A tanulas, a szakmai fejl6dés
ilyen értelemben egyéni szinti valtozasfolyamatként definialhat6, amely szemé-
lyes és kontextualis tényez6k komplex és dinamikus hatasrendszerének eredmé-
nyeként jon létre, és gyakran nem tudatosan megy végbe. Mivel ez a fajta tanulas-

63



Pedagogusképzés « 23(51), 2025/1.

értelmezés kilép a hagyomanyos keretekbdl és sokkal szétagazobb, az elirt, szan-
dékos és sziik értelemben vett szakmai tevékenységek mellett megjelenik benne
az informalis és a nonformalis tanulés, tudaskonstrualas, az onszabalyozas és a
személyes identitas hatasa is a szakmai identitasra. Ebben az értelmezésben tehat
a tanulas eredménye tartoés és multidimenzios valtozas, mely egyedi mintazatok-
kal jellemezhetd, és a tanari életpalya egészében értelmezendd (Rapos et al., 2020).
Az Osszefiiggd egyéni iskolai gyakorlat szinteréiil szolgalé partneriskola, annak
mentortanarai, szakvezet6i, szakmai kozossége, maga az iskola mint szervezet és a
szervezetben zajlé munka, a munka vildga aktivan hozzijarulnak a pedagégus-
hallgatok tanulasahoz, jelentés municiot biztositva egyéni szakmai fejlédésiikhoz.
A humanokologiai megkozelités tehat rairanyitja a figyelmet a képz6 intézeten
kiviill mikods, ugyanakkor a képzéshez kapcsolodé mas intézmények szakmai te-
vékenységére és olyan specialis aspektusokra, mint példaul, hogy az Gsszefiiggd
egyéni iskolai gyakorlat szinhelye milyen esetleges 1j megkozelitéseket hozhat be
a tanitasi gyakorlat megvalositasaba, és hogy ezek a megkozelitések nyitottsagra
talalnak-e a képz6 intézet oldalardl. Mas szempontbdl a humanskologiai megkd -
zelités el6térbe helyezi azt a szakmai kontextust, amelyben a hallgat6 6sszefiiggd
egyéni gyakorlata folyik (az adott intézmény, annak szakmai kozdssége, vezetdi,
tanuldi és a sziil6k), és rairanyithatja a kutatoé figyelmét olyan, a hallgatok onérté-
kelését, onértékelésrol alkotott nézeteit befolyasold tényezdkre, amelyek egy az
egyetem és a gyakorldiskola altal kozosen biztositott gyakorlat esetében nem biz-

tos, hogy felszinre keriilnek.

Az onszabalyozott tanulas és a metakognicio
A pedagbgussa valas folyamatat (Falus, 2004) és a pedagégusok szakmai fejlodését
a tovabbiakban az élethosszig tart6 tanulas fogalmi keretein beliil helyezem el. Az
élethosszig tartd tanulas megvalosulasahoz (Eurdpai Bizottsag, 2000) alapvet6 fel-
tétel, hogy 6nszabalyozasra képes tanuldkat neveljiink. D. Molnar Eva (2014)
elemzése alapjan az 6nszabalyozott tanulas komplex folyamat, amelyben kognitiv,
metakognitiv, motivacios és viselkedéses tényezdk egyarant szerepet jatszanak.
Az id6k folyaman az dnszabalyozott tanulds szamos modelljét dolgoztak ki.
Ezekben megjelennek a komplex szabalyozé folyamatok egymastol jol elkiilonit-
het6 fazisai, stratégiai, lasd Winne és Hadwin COPES-modellje (1998, p. 278),
Zimmerman Ciklikus modellje (2000, p. 15), Pintrich Onszabalyozott tanulés-
modellje (2000, 454), Boekaerts Kettés Onszabalyozasi modellje (2011, pp. 410-
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411), Efklides MASRL-modellje (2011, p. 8), tovabba Jarvela és Hadwin modellje
(2013). A modellek tobb vonatkozasban is eltérnek egymastol, példaul hogy a sza-
balyozas kiilonboz6 fazisaiban milyen tényezék fejtenek ki erételjesebb befolya-
sol6 hatast, vagy hogy a modellalkotok a kognitiv folyamatok mely részelemeit
hangsulyozzak, a szabalyozasi stratégiak milyen szintjeit kiilonitik el. A kovetke-
z6 {6 fazisok/stratégiak azonban mindegyik modellben elkiilonitheték egymastol:

* tervezés (célkit(izés, aktivalas);

* monitorozas (tudatositas);

* kontrollalas (ellen6rzés, szabalyozas);

* reflexiok (reakciok).

A fazisok/stratégiak egymassal bonyolult kapcsolatban allnak, hol egymassal
parhuzamosan, hol éppen egymast megkeriilve miikddhetnek. Panadero (2017)
szerint az onszabalyozott tanulas egy nyilt, ciklikusan valtozo6 folyamat, amelyen
belil nem lehetséges tisztan elvalasztani egymastol a kiillonb6z6 fazisokat, szaka-
szokat. Sokkal inkabb arrél van sz6, hogy ezek a szakaszok, részfolyamatok szoros
kolesonhatasban allnak egymassal. Jomagam elfogadom ezt a megkdozelitést.

A tervezés fazisaban keriil sor a célok megfogalmazasara, a relevans elézetes
tudas és a metakognitiv tudas aktivalasara, a tanulasi terv készitésére, a tanulasi
stratégiak kivalasztasara, az érdeklédés felkeltésére a feladat irant, valamint a
kontextus észlelésére (Hidi & Harackiewicz, 2000; Pintrich, 2000). A monitorozas
soran valosul meg a feladat nehézségének észlelése (Winne & Perry, 2000), az ak-
tualis tanulasi cselekvések tudatositasa (Thiede et al., 2003), valamint az énhaté-
konysag nyomon kovetése és a negativ érzések, szorongasok kezelése (Pintrich,
2000). A kontrollalas soran a tanul6 informaciét kaphat az elvart cél és az aktualis
teljesitménye kozti kiillonbségrol, és kozben megvalosul a kiillonb6z6 kognitiv
stratégiadk megfeleld ideji és mérték(i hasznalata (tanulasi stratégiak, gondolko-
das, problémamegoldas stb.) (Randi & Corno, 2000), a motivacié (Boekaerts, 1999),
a figyelem szabalyozasa (a halogatas lekiizdése, a tanulastol eltérité tényezdk ki-
zarésa és az optimizmus, a magabiztossag felerésitése) (Ryan et al., 2001), illetve a
kilonb6z6 megkiizdési (Boekaerts, 2006) és akarati stratégiak alkalmazasa (Kuhl,
2000) a szorongas és a félelmek lekiizdésére. A reflektalas soran keriil 6sszevetésre
a célban megfogalmazott és az elért teljesitmény. A tanulok értékeléseket fogal -
maznak meg 6nmagukkal, a feladattal és a kornyezettel kapcsolatban, reflektalnak
tanulasi tevékenységiikre, értékelik elért eredményeiket, illetve minésitik a telje-

sitményiiket.
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Az dnszabalyozott tanulas tehat komplex folyamat, amelynek soran bonyolult
kognitiv, metakognitiv, motivacios szabalyozas valosul meg. A hatékony tanulas a
tanul6 sajat céljaitdl iranyitott, figyelmével és akarataval végrehajtott, illetve on-
reflektivitasa révén értékelt folyamat. A hatékony tanulé folyamatosan monito-
rozza és szabalyozza sajat tanulasat, aminek eredménye, hogy tébbet és eredmé-
nyesebben sajatit el a tanulas soran. A tanuld sajat maga a visszacsatolas forrasa
(D. Molnar, 2013).

Az 6nszabalyozas komplex rendszerén beliil érdemes kiemelni a metakognici-
Ot, amelyet a kutatok ugy hataroznak meg, mint kognitiv gondolkodasi folyama-
tok és tanulasi stratégidk 0sszességét, amelyeket a tanul6 kiillonb6z6 tanulasi szi-
tuaciokban alkalmaz. A sokféle fogalom-meghatarozas eltér annak alapjan, aho-
gyan a kutatok sajat kutatasuk fokuszabdl definidljak a fogalmat. Schneider és
Sodian (1997) szerint a metakognici6 az a folyamat, amelynek soran a tanul6 egy-
re tudatosabban gondolkodik sajat tudasardl, az adott tanulasi feladat megoldasa
soran fejleszthetd képességeirdl, készségeirdl és a feladatmegoldas monitorozasa-
ra alkalmazott stratégiairol (Dignath & Biittner, 2008, p. 235). Schneider értelme -
zése alapjan a metakognicio az a tudas vagy kognitiv tevékenység, amelynek tar-
gya maga a tudas, annak szabalyozasa vagy barmilyen kognitiv tevékenységgel
kapcsolatos egyéb szempont (Schneider, 2008, p. 114). Egy harmadik megkozelités
szerint, amelyet tovabbi értelmezésiink kiindulopontjanak tekintiink, metakogni-
cionak tekinthet6 azon kognitiv képességek Osszessége, amelyek segitségével az
egyén reflektal a kiillonb6z6 szituacidkra annak érdekében, hogy meglévé tudasat
fejlessze (Peverbly, Probst & Morris, 2002 ; Stavrianopoluos, 2007).

A tovabbiakban felmeriil a kérdés, hogy melyek azok a metakognitiv stratégi-
ak, amelyek nélkiilozhetetlenek a sajat tudasrdl vald tudas tovabbfejlesztéséhez.
Szamos kutatas (Csikos, 2004, 2007; Meloth & Deering, 1992; Perry et al., 2019;
Schraw, 1998; Slavin, Chamberlin & Daniels, 2007; Dignath & Biittner, 2008; Stav-
rianloulos, 2007) alapjan elmondhato, hogy a tervezés, a monitorozas és az értéke-
lés alkalmazasanak gyakorlasa nagymértékben hozzajarul a metakognitiv képes-
ségek fejlédéséhez. Ez pedig maga utan vonja a tanul6 tarsas kapcsolatainak és
problémamegold6 készségeinek fejlédését (Bartl, 2010; Stavrianopolous, 2007), va-
lamint a sajat tanulasért vallalat felel6sség novekedését (Meloth &Deering, 1992;
Peverbly et al., 2002; Schneider, 2008).
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Az onértékelés

A metakognitiv, kognitiv és motivaciés mechanizmusok egymashoz val6 kapcso-
lodasat biztositja az értékelés, amely tobbféle formaban, példaul az onértékelés
formajaban valosulhat meg. Az 1990-es években elindul6 onértékelés-vizsgalatok
ismeretek és nézetek Osszességeként hataroztak meg, amelyek segitségével a ta-
nuld képes értékelni sajat ismereteit és tudasat (Boud, 1995, p. 176). Ennek alapjan
a tanulonak onértékeléséhez olyan mennyiségii ismeretre lenne szitksége, amely-
nek elérése szinte lehetetlen.

Az onértékelést mint modszert is szamon tartjak, vagyis az értékelés és azon
beliil a formativ értékelés egyik lehetséges megvalositasaként (Black & Wiliam,
1998; Andrade & Boulay, 2003; Noonan & Randy, 2005; Panadero, Brown & Co-
urtney, 2014). Az értékeléskor fontos meghatarozni a teljesitményértékelés krité-
riumait, majd ez alapjan torténik meg a teljesitmény megitélése (Boud, 1995, p. 5).
Idealis esetben az értékelt személy is részt vesz mindkét tevékenységben. Az 6n-
értékelés fogalmat Hattie és Timperley (2007, pp. 91-93) harom tevékenység
egyutteseként hatarozta meg, ezek az elvarasok megfogalmazasa, az adott feladat-
ra vonatkozo tanulasi tevékenység egyéni értékelése a meghatarozott elvarasok
alapjan és a felilvizsgalat, azaz a tanulas kozben megtortént visszacsatolasok
alapjan a ,végtermékre” és a feladat végrehajtasara valo visszacsatolas.

Az onértékelés egyik funkcioja, hogy javitsa a tanulas minéségét. Az 6nszaba-
lyozas folyamataiban az egyén kiilonb6z6 stratégiak alkalmazasa révén ellenérzés
alatt tartja gondolatait, cselekedeteit, érzelmeit és motivacioit annak érdekében,
hogy az altala kitlzott célokat elérje (Zimmerman, 2000, p. 19). Az 6nértékelés
egy olyan folyamat, amellyel a tanuldk szabalyozzak sajat tanulasukat. Alonso-
Tapia és Panadero (2013, p. 63) szerint ezen a ponton kapcsolodik dssze egymassal
az onértékelésnek mint modszernek, mint készségnek és mint funkciénak az ér-
telmezése. Az dnértékelés tehat kiillonb6z6 mechanizmusok és technikak egyiittes
alkalmazasa abbdl a célbol, hogy a tanulé reflektaljon sajat tanulasi folyamatara
és tanulasi eredményeire, majd értékelje azokat. Az onértékelés két meghatarozo
komponense a tanulasi tevékenység monitorozasa és az arr6l, valamint annak
eredményérdl valo itéletalkotas (Panadero, Jonsson & Strijbos, 2016, p. 3).

A fentebb ismertetett kutatasokbdl is lathato, hogy az onértékelés tehat megfo-
galmazhato tudasként, a formativ értékelés egyik modszereként és az 6nszabalyo-
zott tanulast tamogaté funkcioként. Jomagam jelen kutatasomban a legutobbit
vettem alapul.
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Az onreflexio és az onértékelés

Az onértékelés fogalmanak pontositasahoz fontos megkiilonboztetniink egymastol
a visszacsatolast (feedback) és az annak eredményére vonatkozo értékitélet megho-
zatalat. Az onértékelés visszatekinté modellje (Athanasou, 2005, p. 292) folyamatba
agyazottan definidlja az onreflexiot és az onértékelést, és az egymasutanisagra he-
lyezi a hangsulyt. A tényleges onértékelés (self-evaluation) egy értékitélet megho-
zatalat jelenti, amelyet az egyén az altala elért eredménnyel kapcsolatban fogalmaz
meg. Ebben a modellben az 6nreflexi6 (self-assessment) megel6zi az értékitéletet.
Az onreflexio a visszacsatolast jelenti az onszabalyozasban, amely a szabalyozasi
folyamat kognitiv, metakognitiv jellegét emeli ki. Az onértékelés az affektiv, érzelmi
oldalt testesiti meg. Az onértékelés kovetkezménye az onmegelégedés, amely jelenti
az egyén dnmagaval valo elégedettségét vagy elégedetlenségét.

Az 6nértékelés ciklikus modellje az dnszabalyozast ciklikusan visszatéré folya-
matok egyttteseként értelmezi (Zimmerman & Moyran, 2009, p. 300). A folyamat
fazisai a tervezés, a kivitelezés és az onreflexid. A tervezés fazisdban szamos té-
nyez6 mellett fontos szerepet kap, hogy milyen a tanulé 6nmagarol kialakitott ké-
pe (az énhatékonysag észlelése), a kivitelezés fazisaban a tanul6 folyamatosan fi-
gyelemmel kiséri a korilotte zajlo valtozasokat, amelyekhez a feladat végrehajta-
sa soran alkalmazkodni igyekszik. Az onreflexid fazisaban, amely a kivitelezéssel
parhuzamosan zajlik, valosul meg az onértékelés. Az egyén folyamatosan reflek-
tal, értékel, kovetkeztetéseket von le, és mindsiti sajat teljesitményét. Az 6nminé-
sités lényege, hogy a tanul6 sajat teljesitményét 6sszehasonlitja bizonyos elvara-
sokkal. Ezek lehetnek az egyén altal kivalasztottak, de masokhoz is lehet hasonli-
tani a sajat teljesitményt (Bandura, 1986 idézi Zimmerman & Moyran, 2009, p.
303), és az is el6fordulhat, hogy az adott képesség minden komponensének toké-
letes ismerete mérvadé a tanulé szamara.

Az 6nminésitéshez szorosan kapcsolodnak a reakcidk. Pozitiv 6nmindsités ese-
tén elégedettég tolti el a tanulot, és ennek nyoman a bevalt stratégiat tovabb al-
kalmazza. Negativ 6nmindsités esetén defenziv magatartas valosulhat meg, a ta-
nul6é megprobalja elkeriilni a varhato elégedetlenség érzését. Ez megnyilvanulhat
feladatkeriilésben, a tehetetlenség érzésében, halogatas, apatia formaiban.

Rosenbaum (1988, idézi David, 2015, p. 51) az onértékelést kovets kontrollalt
viselkedést irja le. A tanult leleményesség mint folyamatszabalyoz6 kognicié ak-
kor 1ép mutkodésbe, ha a tanulas nem hatékony. Ekkor az ezzel kapcsolatos szo-
kasrendszert szitkséges megvaltoztatni. A tanult leleményesség jelenti a karos vi-
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selkedés monitorozasat, problémamegoldo stratégidk alkalmazésat, érzelemszaba-
lyozast és mas onkontroll-stratégiak alkalmazasat.

Panadero és munkatarsai kozépiskolas tanuldk és egyetemi hallgatok onérté-
kelését vizsgalva (Panadero et al., 2024) dolgoztak ki az idealis 6nértékelés mo-
delljét (Self-feedback Model). A komplex kutatids a visszacsatolasra (feedback)
koncentralt az onértékeléssel kapcsolatban. Ezt a modellt azért tartom fontosnak
megemliteni, mert ramutat arra, hogy az 6nértékelés minésége nem teljesen évfo-
lyam- és életkorfiiggd. Kozépiskolasok kozott is vannak olyanok, akiknél az 6nér-
tékelés magas szinvonalon valosul meg, és az egyetemi hallgatoknal is beazono-
sithatok olyanok, akiket ,rossz” 6nértékel6k. Idealis esetben az onértékelés ciklu-
sa az elbrejelzés, az értékelés és az ujra végrehajtas korrekciokkal, 1épésekben
valosul meg Panadero és kollégai szerint.

Az Onértékelés tehat nem azonos az onreflexioval. Az onértékelés komplex fo-
lyamat, amelyben az onreflexiéo egy komponens, amelyre épiilve megfogalmazo-
dik az egyén értékitélete. Bar az angol terminologia ezt meg tudja kiilonboztetni
(self-assessment, self-evaluation), a magyar szaknyelvben gyakran keveredik a két
kifejezés hasznalata.

A nézetek

A nézetkutatasok az 1920-as évekre vezetheték vissza, amikor a szocialpszichologu-
sok elkezdték feltarni a nézetek természetét, illetve azok szerepét az egyén cselek-
vésében (Cantu, 2001; Richardson, 1996). A kutatasok az 1960-as években ujabb
lendiiletet kaptak olyan pszichologusok révén, mint Rokeach (1960, 1968), aki a pe-
dagodgusok nézeteit allitotta vizsgalatai kozéppontjaba. Az 1970-es években a kogni-
tiv pszichologia eléretorésével a nézetek vizsgalata kitiintetett figyelmet kapott a
kutatoktol (Calderhead, 1996). A vizsgalatok elsdsorban a pedagégus viselkedését
befolyasolé mentalis konstruktumokat vették goresé ala (Cantu, 2001; Clark & Pe-
terson, 1986). Fontos megemliteni a humanisztikus pszichologia hatasat is, amely-
nek eredményeként a Maslow és Rogers altal fontosnak tartott emberi értékek, per-
cepciok onmegvalositasban jatszott szerepét igyekeztek feltarni. Ezeket a gondola-
tokat vette at Combs (1965), aki a humanisztikus szemlélet aspektusait igyekezett
beépiteni a pedagogusképzésbe, elétérbe helyezve a pedagogus személyiségét, sze-
mélyiségfejlodését (Korthagen, 2004). Az 1980-as évekre a pedagégusképzésben a
figyelem fokusza a megfigyelhet6 viselkedésr6l és kompetenciakrdl egyre inkabb
athelyez6dott a pedagdgus kognitiv és reflektiv belsé folyamataira (Clark & Peter-
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son, 1986; Feiman-Nemser & Floden, 1986; Guskey, 1988; Nespor, 1985). A kilenc-
venes évekre pedig Pintrich mar a nézeteket a legfontosabb pszichologiai konstruk-
tumok egyikeként jellemezte a pedagéguskutatasokban.

A nézet fogalmanak meghatarozasakor léteznek olyan torekvések, amelyek a
tudas és a nézet kiillonbségeire hivjak fel a figyelmet. Pajares (1992) szerint a tudas
objektiv tényeken alapul, a nézetek alapjat azonban az értékelés és a mindsités je-
lenti. Ezt viszi tovabb Kagan (1992), aki szerint a pedagogus szakmai tudasanak
nagy része nem mas, mint nézetek osszessége, mivel a tudas olyan nézet, amelyet
az objektiv tények vagy a konszenzusos egyetértés megerGsitettek.

A kutatasok masik csoportjaban a kutatok a nézetek és az attitidok hasonlosa-
gait és kiillonboz6ségeit igyekeztek beazonositani, és megallapitottak, hogy a néze-
tek szorosan dsszefonodnak az attittidokkel, nehéz pontosan elkiiloniteni éket egy-
mastol. Az elkiilonités egyik szempontja az lehet, hogy a nézetek természete inkabb
kognitiv, az attitidoké inkabb affektiv. A nézetek olyan feltételezések, felvetések,
propoziciok a vilagrol, amelyeket a pedagogus igaznak vél, és amelyek befolyasol-
jak itéleteit, masok megitélését, illetve amelyeket felhasznal a dontései soran. A né-
zetek egyrészt befolyasoljak a pedagdgiai gyakorlatot, masrészt a gyakorlat soran
szerzett tapasztalatok formaljak, alakitjak magukat a nézeteket (Richardson, 1997).
Richardson szerint a nézetekre vonatkozo kiilonbozé értelmezések kozos pontja,
hogy azok forrasa a személyes és iskolai tapasztalat, illetve az, hogy a nézetek és a
cselekvés kolesonosen hatnak egymasra (Richardson, 1996, p. 104).

A nézetek tulajdonsagaira vonatkozoan elsésorban Pajares végzett kutatasokat
(Pajares, 1992), tartalmukra, és a vélekedések és elkotelezettségek jelentésére vo-
natkozoban pedig Calderhead (1996). A tanari nézetekre vonatkoz6 kutatasok ered-
ményeit 0sszegezve Falus Ivan megallapitja, hogy ,a tanarok rendelkeznek egy
tobbé vagy kevésbé koherens nézetrendszerrel, amely segiti ket a bonyolult je-
lenségek strukturalasaban, megértésében, és befolyasolja gyakorlati tevékenysé-
giiket” (Falus, 2001a, p. 23). Véleménye szerint a gyakorlati tudas, az értékelérend-
szer és a nézet (szubjektiv elmélet) elnevezés ,lényegében harom kiilénbozé as-
pektusbol ragadja meg a pedagogus gyakorlatbdl szarmazo, nézetek, szubjektiv
elméletek formajat 6lt6, a kornyez6 vilag strukturalasat, értékelését segité tuda-
sat. Az els6 elnevezés f6ként e tudas forrasat, kozegét, a masodik alapveté funkci-
6jat, mig a harmadik megjelenési formajat, jellegét emeli ki” (Falus, 2001b, p. 23).

A nézetek nemcsak a tanarok gondolkodasara és tevékenységére vannak ha-

tassal, hanem a tanarjeloltek szakmai fejlédésére is. Szamos kutatas eredménye
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szerint a képzésbe belép6 fiatal felnbttek — a korabbi személyes és iskolai tapasz-
talataik nyoman kialakult — a képzés szempontjabol relevans, a tanari szakmaval
és a sajat személyiségiikkel kapcsolatos nézetekkel rendelkeznek (Pajares, 1992).
A nézetek nem csak kialakulnak, mire a hallgaté belép a képzésbe, hanem megha-
tarozod szerepet toltenek be a tanarra valas folyamataban. A nézetek legfontosabb
tulajdonsaga az, hogy szlir6ként funkcionalnak, és befolyasoljak a képzés eredmé-
nyességét, vagyis hogy a hallgatok mit tanulnak meg a képzésbél, és hogy késébb
hogyan fognak tanitani, pozitivan vagy negativan viszonyulnak-e a képzési prog-
ramokhoz, mit és milyen mértékben sajatitanak el tanulmanyaik soran, hogyan
értelmezik a helyzeteket, hogyan kozelitik meg a képzési tartalmakat (Calderhead,
1996; Goodman, 1988; Pajares, 1992). Eppen ezért méar a képzés elején fontos
megismerni a képzésbe belép6 hallgatok el6zetes tapasztalatait, feltarni a tapasz-
talatokbol szarmazo nézeteiket annak érdekében, hogy a feltarasi, tudatositasi fo-
lyamat modszereket és eszkozoket adjon a hallgatoknak sajat nézeteik megfogal-
mazasara, feliilvizsgalatara, modositasara, személyes gyakorlati tudasuk alakitasa-
ra (Falus, 2001a, 2001b, 2001c, 2004).

A hallgatdk (tanul6i) onértékelésre és (pedagogusjeldlti) szakmai onértékelésre
vonatkoz6 nézeteinek feltarasa azért fontos tehat a kutatas szempontjabol, mert
ezek a tudaselemek akar tudatosan, akar tudattalanul is hatassal vannak a hallgaték
onértékeléssel kapcsolatos tevékenységeire, legyen sz6 Onszabalyozott tanulasuk-
rol, a sajat szakmai értelemben vett onértékelésiikrdl, vagy akar az osztalytermi
gyakorlat vonatkozasaban az értékelés és azon beliil az onértékelés alkalmazasarol.
A tovabbiakban tehat az onértékelés fogalmat a kiils6 tanitasi gyakorlat specialis
kontextusa miatt mint erny6fogalmat fogom hasznalni, amely alatt egyszerre értem
a hallgat6é mint tanulo és a hallgaté mint pedagogusjelolt 6nértékelését.

Tanarképzésben részt vevé hallgatok énérétékelésének és onértékelésrol
alkotott nézeteinek vizsgalata
A tovabbiakban azokat a kutatasokat szedtem csokorba, amelyek a képzésben
részt vevé hallgatok onértékelését vizsgaltak. A szisztematikus keresés feltételei a
kovetkezdk voltak:

* 2015 utan sziiletett munkak,

* angol és magyar nyelven irt munkak,

* a Google Scholar keresoldalon talalhaté tanulmanyok, folyoiratcikkek,

monografiak
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* a keresett kifejezések angolul: ’student teachers’ and ’teaching practice’
and ’self-assessment’ or 'self-evaluation’

* keresett kifejezések magyarul: ’tanarképzés’ and ’pedagdgushallgatok’
and ’onértékelés’ and ’9sszefliggd egyéni iskolai gyakorlat’.

Fontos kitétel volt, hogy nem gyakornokok onértékelésére vonatkozé kutata-
sokat kerestem. A gyakornok kifejezésen mar diplomaval rendelkez6, iskolaban
tanitd, bizonyos tamogato6 koriilményeket élvezé kezdé pedagogusokat értem.

A kovetkezdkben a keresés eredményeként talalt és tényleges, a sajat kutata-
som szempontjabol relevanciaval bir6 kutatasokat mutatom be.

Az egyik vizsgalat a portugal tanérképzésben részt vevé hallgatok onértékelésre,
az Onértékelés eszkozeire és a tanitas soran val6 alkalmazasra vonatkozik (Riberio-
Silva & Amorin, 2023). Sajat tapasztalati bazis alapjan a kutatok abbol indultak ki,
hogy mas kutatasokkal (Morgan & Hansen, 2007) egybehangzoan a hallgatok sza-
mara a tanitasi gyakorlat soran az értékelés és azon belill is a formativ értékelés
problematikusnak bizonyul. A hallgatok a hagyomanyos osztalyozast azonositjak
az értékeléssel, és nem rendelkeznek kellé tudassal az értékelés mas tipusairdl,
funkcidirdl. A portugal vizsgalatban megallapitottak, hogy a hallgatdk — bar isme-
rik és alkalmazzak az onértékelést — f6képpen a tanév végén teszik azt. Az alkalma-
zas egyik elterjedt modja pedig, hogy a tanuldk leosztalyozzak onmagukat sajat
megitélésiik alapjan, a masik pedig, hogy a tanév végén irasban vagy széban vissza-
csatolast kérnek a tanuloktél, hogy mennyiben értettek egyet a kapott év végi osz-
talyzattal. Néhany esteben fordul csak el6, hogy irasbeli reflexiokat kérnek a hall-
gatdk a tanuldk sajat teljesitményérél. A hallgatok tehat az onértékelést a tanulasi
folyamat zaré akkordjaként értelmezik, féként osztalyzas formajaban valositjak
meg, és nincsenek tisztaban az 6nértékelés szerepével a tanulas tamogatasaban.

Egy masik kutatasban 6vodapedagogus-képzésben részt vev hallgatok onértéke-
lését vizsgaltak tarstérkeléssel 9sszekotve ovodas koru gyermekeknek szo6lo digitalis
tananyagok fejlesztése és kiprobalasa (foglalkozasok megtartasa) soran. El6zetes,
tars- és utolagos onértékelést végeztek a hallgatok. Az eredmények azt mutattak,
hogy a hallgatok sokkal magasabb elvarasokat tamasztottak sajat magukkal, mint
csoporttarsaikkal szemben. Fontos kovetkeztetés volt az is, hogy az énértékeléskor az
értékelési kritériumok elsajatitasat is gyakorolni kell, valamint érdemes a gyakorlas
soran tobb konkrét példaval szemléltetni az értékelési kritériumokat (Ng, 2016).

Torok kutatok a tanitasi gyakorlat soran vizsgaltak a pedagégushallgatok onér-
tékelését és tényleges tanitasi tevékenységeiket. A hallgatok kétféleképpen értékel-
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ték sajat tanitasukat, meghatarozott kritériumok alapjan (rubrics) és nyilt kérdések
segitségével. A kutatok megallapitottak, hogy az onértékelés segit a hallgatoknak
erésségeik és fejlesztendo teriileteik tudatositasaban, valamint rairanyitja figyelmi-
ket arra, hogy milyen kompetenciaikat kell fejleszteniiik a jov6re nézve. Ezzel hoz-
zajarul szakmai fejlédésiikhoz (Kilic & Saglam, 2023).

Egy masik kutatas a tanulok olvasasi készségeinek fejlesztése soran elemezte a
kezd6 pedagdgusok onértékelését. A vizsgalat eredményei ravilagitottak arra, hogy
a tanuldk olvasasi készségeinek fejlesztése teriiletén tovabbi lehetéségeket érdemes
kihasznalni. Ilyen példaul az 6voda-iskola atmenet problémakkal teli id6szakaban a
sziil6k hatékonyabb bevonasa az olvasasi készségek erdsitésébe, valamint a kutatas-
alapu tanarképzés lehetdségeinek a kiterjesztése, amelynek révén a hallgatok haté-
konyabban tudnanak ismereteket szerezni tanitvanyaik tanulasi igényeirél (Sigmon
& Fogelsong, 2021).

A Salamancai Egyetemen egy longitudinalis vizsgalat keretében 6vodapedagé-
gus-képzésben részt vevé hallgatok onértékelését kovették nyomon az Iskola mint
szervezet cimi kurzus teljesitése soran. Mivel a vizsgélat a pandémia idején tortént,
hibrid foglalkozasok keretén beliil valosult meg a kurzus. Hetente keriilt sor digita-
lis méréeszkoz segitségével az onértékelés nyomon kovetésére. A kutatok vélemé-
nye szerint a folyamatos onértékelés tamogatta a hallgatokat abban, hogy az iranyi-
tott tanulastdl egyre inkabb az onszabalyozott tanulas iranyaba mozduljanak el, és
megtalaljak a szamukra megfelel6 egyensulyt, tovabba az erésebb 6nszabalyozo ké-
pességgel rendelkezé hallgatok sokkal realisabban értékelték sajat fejlddéstiket, és a
kurzusvégi onértékelés soran a realisabb onértékeléssel rendelkez6 hallgatok és a
legjobb kurzuseredményt elért hallgatok kozott nem mindig volt atfedés (Martin-
del-Pozo & Martin-Sanches, 2022).

A vizsgalatokat attekintve elmondhato, hogy els6ésorban olyan kutatasok ered-
ményei allnak rendelkezésre, amelyek a pedagégushallgatok onértékelését helyezik
fokuszba, pontosabban azt, hogy hogyan értékelik 6nmagukat valamilyen kurzus-
hoz, tanitashoz kapcsolodo tevékenység soran. Alacsony az ilyen kutatasok szama,
és még kevesebb azoké, amelyek a hallgatok onértékelésre vonatkozo nézeteit igye-
keztek feltarni. A kutatasok eredményei jelzik, hogy a pedagdgiai értékelés szakmai
kompetenciajara és azon belil a formativ értékelésre, és az Onértékelésre is na-
gyobb figyelmet kell forditani az elméleti képzés és a gyakorlatok soran.
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A kutatas

A kutatasi probléma és a kutatasi kérdések
A kutatasi probléma tehat az egyéves 6sszefiiggd egyéni iskolai gyakorlatukat tel-
jesitd hallgatok onértékelésrél alkotott nézeteinek és az onértékelés onszabalyo -
zott tanulasukban jatszott szerepének feltarasa. Erdeklédésem kozéppontjaban az
allt, hogy mint mentor megismerjem a kiilsé tanitasi gyakorlatukat elkezd¢ hall-
gatok nézeteit, nyomon koévessem azok valtozasat az onértékelésre vonatkozodan,
valamint az Onértékelésiik valtozasat a rendszeres onértékelés alkalmazasanak
eredményeként. A nézetek tisztazasa elengedhetetlen egyrészt a mentori munka
tervezése, masrészt a kutatas masodik szakaszanak megvalodsitasa szempontjabol.
A hallgatok onértékelését egy masik tanulmanyban fogom ismertetni. Kutatasi
kérdéseim tehat a kovetkezok voltak:

* Hogyan jelenik meg a tanarjeloltek nézeteiben az onértékelés fogalma?

* Hogyan jelenik meg a tanarjeloltek nézeteiben az onértékelés szerepe a

tanulas soran?

* Alkalmazzak-e a hallgatok az 6nértékelést a tanitas soran?

A kérdéseim megvalaszolasara akciokutatast folytattam. Az akciokutatas kere-
tein belul kvalitativ startégiat alkalmaztam, amely magaban foglalta a szobeli ki-
kérdezést félig strukturalt interjuk formajaban (a gyakorlat elején, a megfigyelt
orak utan és a gyakorlat végén) és a dokumentumelemzés modszerét. Az adat-
gytjtés folyamatosan tortént két és fél éven keresztiil, az adatok elemzését azon-
ban két szakaszban végeztem el. Az elemzés elsé szakaszaban a kiils6 tanitasi gya-
korlat elején és végén elkészitett félig strukturalt interjuk eredményeire fokuszal-
tam. Az elemzés masodik szakaszaban a kisérleti csoport tagjainak onértékelési

profiljait készitettem el. A részkutatas tagolasa az 1. tablazatban lathato.
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Kutatasi kérdések  Célcsoport

A kutatias modszerei

A kutatas eszkozei

A hallgatok onérté-
kelésre vonatkozd
nézeteinek feltarasa:

1. Hogyan jelenik
meg a tanarjelol-
tek nézeteiben az
onértékelés fogal-
ma?

meg a tanarjel6l-
tek nézeteiben az
Onértékelés szere-
pe a tanulas so-
ran?

3. Alkalmazzik-e a
hallgaték az 6nér-
tékelést a tanitas
soran?

Milyen egyéni 6nér-

tékelési profillal ren-

delkeznek a hallga-  kisgrleti csoport
tok?

kontrollcsoport netkor és kimenetkor

® szobeli kikérdezés be-
menetkor és kimenet-
kor,

* latogatott tanorak uta-
ni megbeszélés,

* dokumentumelemzés

A profilok kialakitasa-
nak k6z0s szempont-
rendszere a kimeneti és
a bemeneti interjuk ko-
dolasa soran megjelend
kédok, valamint a tan-
6rak megbeszélése so-
ran megjelend kodok.

- Hogyan jelenik  sereti csoport ¢ sbeli kikérdezés beme- © félig strukturalt interja 1.

* félig strukturalt interja 2.

* félig strukturalt interjua 1.
e félig strukturalt interja 2.

* alatogatott 6rak utan ki-
toltott onértékeld lap ki-
toltése

* a hallgatok oratervezetei

* a hallgatok irasbeli refle-
xi6i a latogatott tanorak
utan

* a mentor irasbeli reflexioi
a latogatott tandrak utan

1. tablazat: A részkutatas tagolasa
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Ebben a tanulméanyban a bemeneti és a kimeneti interjuk azon kérdéseire
adott valaszoknak az elemzésére és az igy sziiletett eredmények bemutatasara val-
lalkozom, amelyek az 6nértékelés értelmezésére és annak szerepére vonatkoztak.

Alapsokasag, minta, kutatasi stratégia és modszerek

Az alapsokasag az Osszefiiggd egyéni iskolai gyakorlatukat végzé osztatlan, két-
szakos 5 + 1 éves tanarképzésben részt vevé hallgatok kore. A képzés utolso sza-
kaszaban (+1 év) a hallgatok a sajat maguk altal valasztott egyetemi partneriskola
valamelyikében teljesitik 0sszefiiggd iskolai gyakorlatukat. A gyakorlat szervezé-
se a 10. szemeszter végén kezdddik el az egyetemi Pedagogusképzé Kozpontok és
a hallgato altal. Miutan a hallgaté beadta kérelmét az altala valasztott kozépisko-
laba, az iskola vezet&sége dontést hoz, hogy tudja-e fogadni 6t a kdvetkez6 tanév-
re, illetve a hallgatoé mellé lehetbleg szakvizsgazott mentort rendel. A hallgaté hi-
vatalos levélben tajékoztatast kap az iskolatdl, hogy tudjak-e 6t fogadni, és
amennyiben pozitiv az elbiralas, kozlik vele mentora nevét és elérhet6ségét. Ez-
utan a hallgat6 feladata a mentorral val6 kapcsolatfelvétel.

A jelen kutatasban részt vevé kozépiskola egy varmegyei jogu varos gimnaziu-
ma Eszak-Kelet-Magyarorszagon. Az iskoldban hagyomanyos négyévfolyamos és
hatévfolyamos képzés folyik. A tanuldk altalanos felvételi eljarast kovetSen ér-
deklédésiik alapjan altalanos, nyelvi, bioldgia, human vagy real tagozatos képzés-
ben vehetnek részt. A hallgatok olyan csoportokban/osztalyokban végezték gya-
korlatukat, amelyek nem 12. évfolyamosok, mivel az egyetem kiilon kérése volt,
hogy a hallgatok ne tanitsanak érettségi el6tt allo osztalyokban. A hallgatokat ta-
mogatdé mentortanarok mentori szakvizsgaval rendelkeznek. A szakvezet6 tana-
rok tobb mint tizéves szakmai gyakorlattal rendelkez6 pedagogusok voltak.

A vizsgalatban mintamat az alapsokasagbol ugy valasztottam ki ugynevezett
kényelmi mintavétellel, hogy a sajat iskolamba jelentkez6 hallgatokat kértem fel a
vizsgalatban val6 részvételre, akik szivesen fogadtak el a felkérést. A hallgatokat
két csoportra osztottam. Az egyik csoportba (kisérleti csoport) keriiltek a lehet6-
leg a mentor (kutatotanar) egyik szakjaval (angol nyelv) egyez6 tantargyat tanito
hallgatok. Ett6l két esetben tértem el, mivel az adott tanévekben nem jelentkezett
olyan hallgaté az iskolankba, akinek a mentorral azonos szakja volt. Az akcidku-
tatasban a kisérleti csoportba tartozé hallgatok mentoralasat én végeztem. Az 5
hallgaté négy egymast kovet6 évben (egy keresztféléves) végezte Osszefiiggd
egyéni iskolai gyakorlatat. A kontrollcsoportba (4 f6) olyan hallgatok keriiltek,
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akik nem a kutatast végz6 mentor hallgatoi voltak. A minta, és azon belill a kisér -
leti (2. tablazat) és a kontrollcsoport (3. tablazat) adatai a tablazatokban lathatok.
A hallgatok nevének kezdébetiiit megvaltoztattam annak érdekében, hogy ne le-
gyenek beazonosithatok. Az interjuk rogzitése diktafonon tortént, minden egyes
interju elkészitésekor a hallgatok beleegyezését kértem, és meg is kaptam. Az in-
terjuk szovegét legépeltem. Gépeléskor igyekeztem a hallgatok altal elmondotta-
kat széveghtien leirni, természetesen az él6beszédbdl adodo nyelvészeti kovetke-
zetlenségeket korrigaltam, de torekedtem a kifejtett gondolatok minél sz6veghtibb
tolmacsolasara.

Hallgato

Egyet Tané Szak
Kisérleti csoport gyetem anév za

angol-magyar nyelv és

5 EKKE 2021/22
1. Hallgat6 (CSZS) 021/ irodalom
2. Hallgaté (FF) EKKE 2021/22 biologia-testnevelés
2022/23
. 0 EKKE 1-ének-
3. Hallgaté (SM) Keresztféléves angol-ének-zene
magyar nyelv és irodalom-
4. Hallgaté (SZ) EKKE 2022/23 gyarnyelv es
konyvtar
5. Hallgaté (R) EKKE 2023/24 angol-torténelem
2. tablazat: Kisérleti csoport
Hallgato
Egyet Tané Szak
Kontrollcsoport gyetem anev 7
lv és irodalom—
1. Hallgaté(G)  DE 2021/22 fagyar nyew es trodalomm
torténelem
] 2022/23 o e
2. Hallgaté (FG) EKKE Keresztféléves konyvtarostanar-torténelem
3. Hallgaté (P) EKKE 2022/23 torténelem—f6ldrajz
4. Hallgat6 (V) EKKE 2023/24 angol-etika

3. tablazat: Kontrollcsoport

A hallgatok mind a kisérleti, mind a kontrollcsoportokban egy kivételével az
Eszterhazy Karoly Katolikus Egyetemrol érkeztek. Ez egyrészt a kutatas elénye,
mert részletesebb képet nyerhetiink egy egyetem munkajarél, hogy mit hoztak
magukkal a hallgatok a gyakorlatra, ugyanakkor a kutatas limitaciojat is jelenthe-
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ti, hiszen a kép nagyon fokuszalt, és nem kapunk informaciokat mas egyetemek
munkajarol. A kutatas kiterjesztésének egyik lehetésége a mas egyetemekrol ér-
kez6 hallgatok nézeteinek vizsgalata lehet.

A hallgatok a 2021/22-es, 2022/23-as és a 2023/24-es tanévek soran teljesitették
Osszefiiggd egyéni iskolai gyakorlatukat. Két hallgaté keresztfélévben végezte a
gyakorlatat, ami azt jelentette, hogy februarban kezdtek, és november végén vé-
geztek. Szakjukat tekintve tobbségében idegen nyelv, illetve human szakos hallga-
tok keriiltek be a két vizsgalt csoportba.

A kutatas 2020-ban kezd6dott a kutatasi terv és a mérbeszkozok kidolgozasa -
val. Az elsé bemeneti interjura 2021 augusztusaban keriilt sor. Az adatfelvétel
2024 tavaszan fejez6dott be.

A vizsgalatban, mint emlitettem, szerepelt egy kisérleti és egy kontrollcsoport.
Azért dontottem a kontrollesoport beiktatasa mellett, mert esetiikben nem tortént
olyan célzott onértékeltetés, mint a kisérleti csoportnal (6t alkalommal 6ralatoga-
tast kovetden onértékeld lap alkalmazasaval). Az igy sziiletett eredmények lehet6-
séget teremtettek szamomra, hogy értelmezzem, vajon pusztan az onértékelés ta-
mogatta-e a hallgatokat nézeteik alakitasaban, vagy az 6sszefliggd egyéni iskolai
gyakorlat egyéb kontextualis tényezdi is szerepet jatszhattak azok formalasaban.
A kontrollcsoport esetében tehat nem tortént célzott, az onértékelési lappal torté-
né és arra reflektald onértékelés, csak a bemeneti és a kimeneti interjukat vettem
fel a hallgatokkal. Természetesen ezek a hallgatok is reflektaltak szakmai tevé-
kenységeikre a gyakorlatuk soran a mentoraik tamogatasaval, de célzott onérté -
kelést nem alkalmaztak.

Az adataim félig strukturalt interjukbdl szarmaztak. Az interjuk f6bb csomo-
pontjai a kovetkez6k voltak:

» altalanos kérdések,

* a hallgat6 onértékelésrél alkotott nézetei: mit ért az onértékelés alatt, ho-
gyan értelmezi az onértékelés szerepét a sajat tanulasa, fejlédése szem-
pontjabol, a tanulok tanulasa, fejlédése szempontjabol, mit tart erésségei-
nek, fejlesztendé teriileteinek, megfogalmaz-e fejlesztési célokat a jovére
nézve, ha igen milyeneket,

* Onértékelés a tanulasi-tanitasi folyamat mentén,

* Onértékelés a képzési kimeneti kovetelmények mentén.

A fenti csomépontok mind a két interjuban (kimeneti-bemeneti) megmaradtak,

bizonyos kérdések sorrendjén valtoztattam, illetve a kimeneti interjiban mar a
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konkrét szakmai erésségekre, fejlesztendé teriiletekre és a fejlesztési célokra is ra-
kérdeztem.

Az interjuk feldolgozasara MAXQDA szoftvert hasznaltam. A szoftver els6sor-
ban kvalitativ adatok elemzését és ezekre épiil6 modellek megalkotéasat teszi lehe -
tévé, ugyanakkor alkalmas az adatok szamszertsitésére is. Mindkét lehet6séggel
éltem az elemzés soran. A szamszer(sitett adatokat a kutatas masodik szakasza -
ban a hallgatéi onértékelés-profilok kialakitasakor hasznaltam fel. A bementi-
kimeneti interjuk nyilt kérdéseire adott valaszokat kodoltam, fékodokat, alkddo -
kat alakitottam ki, majd ezek egymashoz val6 kapcsolatat, a kapcsolatok er6ssé-
gét elemeztem, értelmeztem. Mig a bemeneti és a kimeneti interjuk nyilt kérdései-
re adott valaszokat induktiv kddolasnak vetettem al, addig a tandramegfigyelé -
sek utani interjuk nyilt kérdéseire adott valaszokat mar deduktiv moédon
kédoltam. Az induktiv kodolast az indokolta, hogy a szakirodalomban elsésorban
a nemzetkozi felmérések eredményei lelheték fel, és megfogalmazdédott bennem
az az el6feltételezés, hogy a hazai tanarképzés mar csak tantervi tartalmi kiilon-
boz6ségei miatt is eltéré nézetek formalasat teheti lehetévé az onértékelésrol alta-
laban és a tanulasi folyamatban. A deduktiv kodolas a kutatas masodik szakasza-
ban mar az er6sségek, a fejlesztendé teriiletek és a fejlesztési célok altal kijelolt
keretben valosult meg. Az onértékel6 skalak (6nértékelés a tanulasi-tanitasi folya-
mat tényez6i és a képzési kimeneteli kovetelmények mentén) esetében szamsze-
riisitett adatokkal dolgoztam, azaz abszolut gyakorisagot szamoltam. A kis minta
nem tette lehet6vé olyan statisztikai eljarasok alkalmazasat, amelyek altalanosi-
tasra adnanak modot.

A kutatas mindségi paramétereit adat-, elméleti és modszertani triangulacidval
kivantam biztositani. Az elméleti triangulacié megvalositasahoz igyekeztem a
rendelkezésre allo szakirodalom alapjan tobbféle elméleti megkdzelitést bemutat-
ni. Az adatok triangulaci6ja jelenti az id8, a hely és a személyek szerinti megkii-
lonboztetést (Flick, 2002 idézi Santha, 2009). Esetiinkben eltéré idépontokban (be-
meneti, kimeneti és latogatott 6rak utani interjuk készitése), eltéré személyektol
szarmaznak az adatok. A hely vonatkozasaban azért nem valdsult meg a triangu-
lacio, mert a hallgatok kozos vonasa, hogy mindegyikiik egy adott helyen, egy
adott iskolaban valodsitotta meg kiils6 tanitasi gyakorlatat, bar eltéré évfolyamo -
kon, eltérd csoportokban és osztalyokban.

A modszertani triangulaciot a teljes kutatas soran azzal kivantam biztositani,
hogy nem csak egy moédszert alkalmaztam: félig strukturalt interjukat a kutatas
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elején és végén, dokumentumelemzést a kutatas késébbi szakaszaban. A doku-
mentumelemzést elemzési szempontok megfogalmazasaval timogattam. Toreked-
tem arra, hogy a kutatas minden mozzanata részletesen dokumentalt és atlathato
legyen — megvalositva a proceduralis megbizhatosagot (Flick, 1996; Santha, 2007).

A személyi triangulaciot ugy biztositottam, hogy az interjuk szévegét, azaz a
nyilt kérdésekre adott valaszokat kétszer kodoltam (intrakodolas). A két kodolas
kozott egy hét telt el. A masodik kodolast kovetéen megbizhatésagi mutatot sza -
moltam (Dafinoiu & Lungu, 2003). A megbizhatésagi mutatok értékei a bemeneti-
kimeneti interjuknal 0,97 és 1 kozott vannak. Megéallapithato tehat, hogy a két ko-
dolas megbizhatonak bizonyult.

Vizsgalataim soran tehat az adat, az elméleti, a mddszertani, az idébeli és az
adattriangulaci6 biztositasara nyilt lehet6ségem. A megbizhatésag pedig a kiilsé,

a bels6 és a proceduralis megbizhatosag révén jutott érvényre.

Eredmények

Az onértékelés fogalmi értelmezése

A hallgatokkal késziilt interjukbol szarmazo6 adatok elemzése soran elészor is arra
voltam kivancsi, hogy mit értenek a hallgatok az onértékelés fogalma alatt. A
nyilt kérdésekre adott valaszok induktiv kodolasa soran a kovetkezd £6- és alko -
dokat sikertilt elkiilonitenem:

* az Onértékelés fogalma:

o az Onértékelés alkalmazasa az életben,
o az onértékelés alkalmazasa a tanulasaban,
o az Onértékelés modszereinek ismerete.
* szakmai Onértékelés:
o amodszer ismerete,
o kinek a véleményét veszi figyelembe.

* Onértékelés tanuloként (a tanuld és a hallgaté fogalmak alatt egy dolgot
értek, vagyis hogy a hallgaté maga is tanulo, aki egyetemi tanulmanyokat
folytat).

*  masoktol jov6 értékelések:

o tanuldk,
o szakvezetd,

O mentor,
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hallgatotarsak,
egyetemi oktatok, koztiitk a szakmodszertanos oktato,

o O O

tanarkollégak,
o laikusok (csaladtagok, baratok).
* erdsségei:
o a sajat tanulas kontextusa,
O a sajat tanitas kontextusa.
* fejlesztendd teriiletek:
o asajat tanulas kontextusa,
o a sajat tanitas kontextusa.
* fejlesztési célok:
o az oktatasi folyamatra vonatkozo,
o apedagdgushallgatod tudasara vonatkozo,
o asajat tulajdonsagok fejlesztésére vonatkozo.
* afejlesztend? teriiletekbdl fogalmazodik meg a fejlesztési cél.
* afejlesztési célok elérése:
o egyedil,
o fejlesztési célok elérése tamogatassal:
= mentor vagy szakvezetd tamogatasaval,
= csoporttarsak timogatasaval,
= tapasztalt kollégak tamogatasaval,

tovabbképzések és szakirodalom olvasasa révén.
* az onértékelés alkalmazésa tanitds soran:
o megemlités, hogy fontos,
o tényleges alkalmazas a tanitas soran.

Az induktiv kodolas kodrendszere alapjan elmondhato, hogy beazonosithatok
az elméleti alapozasban megjelend konstruktumok, azaz az 6nszabalyozasra és
azon belil a metakognitiv stratégidkra (fejlesztési célok, fejlesztési célok, fejlesz-
tend§ teriiletek és fejlesztési célok dsszekapcsolasa, fejlesztési célok elérése) és az
onértékelésre (visszacsatolasok 6nmagatol és masoktol, erésségek, fejlesztendé te-
rilletek) utal6 nézetek és tevékenységek kore.

Az értelmezések soran lathato, hogy az onértékelés megjelenik altalaban, mint
emberi tevékenység és mint pedagogusra jellemz6 szakmai tevékenység. Mar itt
fontos megjegyeznem, hogy a hallgatoknak kettés identitasuk formalédik az 6sz-
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szefliggd egyéni iskolai gyakorlat ideje alatt, mivel egyszerre hallgatok és kezd6
pedagogusok, tehat megjelenik a sajat tanulasuknak mint tanuléknak az onérté-
kelése is.

Az onértékelést komplex folyamatként értelmezik a valaszadok, amely a fejlé-
dés, a jobbitas lehetéségét hordozza magaban:

w,Szamomra azt jelenti, hogy a leginkabb kialakul egy képe az embernek 6nma-

garol, és ez alapjan értékeli onmagat.” (FG_Be, 18)."

»...mikor onmagunkat megvizsgaljuk, azokat a modszereket, amelyeket a tani-

tas soran alkalmaztunk, és elemezziik ezeket az adott 6ran.” (FG_Ki, 37).

... fontos, hogy egy realis képet alkossunk onmagunkrol, és ennek része az,
hogy tudjuk a sajat teljesitményiinket, sajat magunkat értékelni.” (CSZS_Be,

61).

~Mindenképpen azt, hogy ha olyan hibat kovetek el, a jovében megprobalom

nem elkovetni.” (FF_Ki, 44).

Az onértékelés soran valamilyen kritérium mentén torténik meg az értékelés,
amelyet vagy 6nmaga szamara fogalmaz meg a hallgatd, vagy valamilyen kiilsé
(nem altala meghatarozott) kritérium mentén végez el. Ez az eredmény egybe-
hangzik Hattie és Timperley (2007) megallapitasaival, akik kiemelték az 6nértéke-
lésnél az adott feladatra vonatkozé elvarasok megfogalmazasat, a tevékenység
ezek mentén torténd értékelését és annak felillvizsgalatat a visszacsatolasok men-
tén. Erre utalnak az alabbi interju részletek:

,» Teljesen szamba veszem a tapasztalataimat, legyen az pozitiv, negativ, hogy

ezekbdl miket sziirok le, mit tudnék ebbél tanulni.” (SZ_Ki, 17).

»Osszesitem és rendszerezem a kiilonbéz6 kompetenciaimat, és egyfajta nem is

tudom milyen rendszer alapjan, leginkabb és a sajat megérzéseim alapjan valo

kategorizalast értem.” (SM_Ki, 37).

»Inkabb a diakok véleménye, [...] nyilvan nekik is megvannak a sajat szem-

pontjaik, de azokat igenis figyelemebe kell venni.” (R_Ki, 20).

LA tanari kompetenciakat, amit jelenleg 1igy nézek, hogy hogyan fejlédtem e te-

riileteken egy par honap alatt. A portfoliohoz is irnunk kell onreflexiot, szak-

mai életutat, és ez alapjan nagyjabol ezt szeretném elmondani, hogy én hogyan

latom a sajat fejlédésemet.” (V_Ki, 4).

' Az idézetek utin zardjelben a résztvevék monogramja, a dokumentum tipusanak roviditése, majd az
idézet helye (sorok szama) olvashato.
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A folyamat kozben valamilyen aktiv tevékenység zajlik, és kirajzolodik az a je-
lenség, hogy a gyakorlatra vonatkozo6 értelmezés hat a hallgato értékelésre, onér-
tékelésre vonatkozo nézeteinek alakulasara:

»Eleinte még csak sajat onértékelésemet jelentette, de azota eltelt lassan egy év.

Azéta a diakoknal is megjelenik az, hogy a sajat tanulasukat hogyan értékelik,

illetve, hogy hogyan kell ezt alkalmazni az éra keretein beliil is, tehat nemcsak

azt értem alatta, hogy minden orara reflexiot készitek, illetve az alapjan pro-
balok fejlédni, hanem a diakok értékelését is, hogy 6k hogyan tudnak onreflexi-

oval tovabblépni.” (R_Ki, 5).

Bizonyos hallgatoknal mar nemcsak az 6nértékelés, hanem az 6nértékelés tani-
tasban val6 alkalmazésa is megjelenik (lasd fentebb R_Ki, 5), vagyis a reflektiv te-
vékenységek hatasara atalakulnak a nézetek, és ezek hatassal vannak a hallgato
pedagogiai gyakorlatara is, mindez alatdmasztja a szakirodalomban megfogalma-
zott jelenséget, hogy a hallgato, a kezdé pedagdgus mar meglévé nézetei formal -
jak, alakitjak pedagogiai gyakorlatat (Richardson, 1996; Falus, 2001a, 2000b).

A valaszadok koziil két hallgatd tobbszor is kiemelte az onértékelés szerepét az
életben torténd boldogulasban. Naluk ez mind a bemeneti, mind a kimeneti inter-
juban tetten érheté volt. Az egyik hallgaté zenei eléadoként is tevékenykedik,
ezért ezen a teriileten rendszeresen végez onértékelést:

»...igazabol [...] nemcsak a tanari munkamban, hanem minden egyes pillanat-

ban onértékelést végzek. Minden cselekedet utan valamilyen értékel6 gondolat-

sor jon. Valojaban minden szakmai tevékenységem kozben és utan is végzem

ezt.” (SM_Kij, 38).

A masik hallgat6é szamara az onismeret fejlesztése, masok megismerésének ta-
mogatasa szempontjabdl nyert kiilonos fontossagot az onértékelés.

wSzoktam magamat onértékelni. Minden napom végiggondolom, hogy milyen

cselekedeteket csinaltam, és az alapjan érétkelem magamat, hogy most jo vol-

tam-e, kell-e még fejlédnom, miben. Ha nem is minden nap, de legalabb heten-

te egyszer. (FG_Be, 20).

»...a sajat dolgaimat szeretném értékelni, ezaltal hatassal vagyok masokra, és

ha masok is értékelik sajat magukat, akkor az is megint hatast jelent” (FG_Ki,

120).

Az interjukban az onértékelést a tanulas tamogatasa és a személyiségfejl6dés
eszkozeként is megemlitették a hallgatok. Ez utobbi alatdmasztja Combs (1965) és
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Korthagen (2004) megéallapitasait a nézetek szerepérél a pedagogus személyiség-
fejlédésében, kiteljesedésében.

»A legnagyobb haszna, hogy belegondolok a tanulé szemszogébél, hogy 6 az

orat milyennek latta. Mindenképpen azt, hogy ha olyan hibat kovetek el, a jo-

vében megprobalom nem elkovetni.” (FF_Ki, 44-45).

»lanarként, ha nekem jo az onértékelésem, akkor sajat elé6menetelemet is tud-

ja. Ha a diak értékel, az is jo, de amiigy meg a diaknak a sajat fejlédését is, ott

inkabb a személyes fejlédését tudja szerintem segiteni.” (CSZS_Be, 62).

Az onértékeléssel kapcsolatosan kivancsi voltam arra, hogy milyen modszere-
ket ismernek a hallgatok. Azok, akik a valaszaikban utaltak a modszererre, a refle-
xiot nevezték meg. Ezek szarmazhatnak a tanuloktol (szobeli megkérdezés a tanu-
las kozben, irasbeli megkérdezés a tanulasi folyamat végén), a mentortanartol
vagy a szakvezet6tol. Ez 6sszhangban all mas kutatasok eredményeivel, miszerint
reflexiok megfogalmazasat, vagy visszacsatolasok kérését (a mentortdl, a tanuldk-
tol) emlitették a hallgatok, specialis onértékelést elésegité eszkozok, példaul érté-
kel tablazat (rubrics) alkalmazasat viszont nem (Kilic & Saglam, 2023 ; Panadero
et al., 2023).

Masoktol jovo értékelések
Az interjuk soran nemcsak az onértékelés fogalmat probaltam kibontani, hanem
arra is rakérdeztem, hogy még kinek az értékelését veszik figyelembe a hallgatok.
A tanulok, a szakvezetd, a mentor, a hallgatotarsak, az egyetemi oktatok, koztik a
szakmoddszertanos oktatd, a tanarkollégak, a laikusok (csaladtagok, baratok) érté-
kelései keriiltek megemlitésre. Voltak olyan hallgatok, aki rangsoroltak is ezeket
az értékeléseket.
,Fontos az onértékelés, de a kiils6 értékelés az biztosabb valahogy.” (CSZS_Ki,
50).
,Azok értékelése a fontosabb szamomra, akikrdl tudom, hogy nem most kezd-
ték a szakmat [...]” (SZ_Ki, 35-36).
wInkabb a diakok véleménye, hiszen az osztalyteremben veliik kell egyiitt dol-
goznom.” (R_Ki, 20).
»A tanaraim értékelése, tanacsai fontosak. Meghallgattuk a hallgatotarsak vé-
leményét, de igazabél a tanaraim véleményére jobban adok” (G_Be, 68).
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....mentortanaromét, mert 6 nem elfogult velem szemben, viszont lehet, hogy
anyukamék pozitivabban tudnak hozzam allni, amire nekem sziikségem le-
het.” (V_Be, 66).

A fenti idézetek jo példaként szolgalnak arra, hogy az onértékelés alkalmazasa
soran nemcsak a metakognitiv képességek fejlédhetnek, hanem a tarsas kapcsola-
tok, a problémamegoldé készségek (Bartl, 2010; Stavrianopolous, 2007) és a sajat
tanulasért valo elkotelezédés is (Meloth & Deering, 1992; Peverbly et al., 2002;
Schneider, 2008).

Onértékelés tanuloként
Korabban mar utaltam arra, hogy a hallgatok kettés identitassal rendelkeznek, hi-
szen hallgatok, akik egyetemi tanulmanyaikat folytatjak, ugyanakkor mint peda-
gogusjeloltek bontogatjak szarnyaikat az Osszefiiggd egyéni iskolai gyakorlatuk
soran. Hallgatoként, tanuloként is alkalmazzak az onértékelést:
wHallgatoként igen, vizsgara hogyan késziiltem fel.” (G_Be, 63).
,Tanulasomat [...], van egy bizonyos modszerem, amire rajottem az elmult két
évben. Ha valamit nem igy csinalok, akkor nem megy. Szoval, igen.” (V_Be,
62).
,Vizsgak utan, nagy megmeérettetéseknél vagy esetleg reflektalni egy hosszabb
periodust idére, hogy az elején hogyan kezdtem, majd a végén.” (V_Ki, 6).

Szakmai onértékelés

A hallgatok masik identitasa a pedagogusjelolté, tehat arra is kivancsi voltam,
hogy a szakmai 6nértékelés megjelenik-e nézeteikben. Kiilonvalasztottam a beme-
neti és a kimeneti interjukat. Az eredmények alapjan elmondhatd, hogy dsszessé-
gében véve a kimeneti interjuknal tobbszor jelent meg a szakmai Onértékelés,
mint a bemeneti interjuknal, vagyis az 0sszefiiggd egyéni iskolai gyakorlat ered-
ményének tekintem a szakmai 6nértékelés aranyanak a novekedését.

A Kkisérleti (els6 6t hallgatd) és a kontrollcsoport (masodik négy hallgatd) 6sz-
szevetése soran nem volt lathato ilyen mértékd eltérés, vagyis az akciokutatas so-
ran a kisérleti csoportnal végzett rendszeres dnértékelés hatasara a hallgatok né-
zeteiben nem mutathaték ki markans valtozasok a bemeneti és a kimeneti inter-
juk elemzése alapjan. Erdekes eredmény még, hogy a gyakorlat végén azoknal a
hallgatoknal, akiknek nézetrendszerében megjelenik a szakmai Onértékelés, az
onértékelési modszerek ismerete is hangsulyosabban fordul elé.
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Az onértékelés alkalmazasa a tanitas soran

Izgalmas kérdés, hogy a tanitas soran alkalmazzak-e az onértékelést, mi errél a
véleményiik. Minden a vizsgalatba bevont hallgaté megemlitette az onértékelés
lehetséges alkalmazasat a tanitas soran vagy a bemeneti, vagy a kimeneti interju-
ban. Fontos dolog, hogy itt a megemlitésrél van szo.

A kisérleti csoportnal harom hallgat6 esetében a kimeneti és a bemeneti inter-
junal, két hallgatonal pedig csak a kimeneti interjunal jelenik meg ez a kéd. Osz-
szességében minden kimeneti interjiban emlitették ezt a kategoriat.

LEn jomagam alkalmaztam onértékelést a didkoknal. Leginkabb az orai telje-

sitményiikre, viselkedésiikre kértem visszacsatolast szoban, olyan kérdések

mentén, hogy az a valami szamukra hasznos és jo volt-e, tudjak-e majd vala-

mire hasznalni. Legf6képpen ora utan kérdeztem meg 6ket.” (SM_Ki, 42-43).

A kontrollcsoportot vizsgalva is mindegyik hallgaté megemlitette a tanitas so-
ran valo lehetséges alkalmazast bemenetkor és kimenetkor is, de csak harom hall-
gatonal jelent meg a kimenetkor.

Arrdl, hogy ténylegesen beépitették-e mar a tanitasba az onértékelést, a kisér-
leti csoport tagjai tettek emlitést az egyetemi mikrotanitas, valamint a gyakorlat
soran a tanuloi kisel6adas estében, illetve a tanuldk orai teljesitményének, visel-
kedésének értékelésekor az osszefiiggd egyéni iskolai gyakorlat soran.

wEl6fordul, példaul legutobb a hétf6i oran a prezentaciok bemutatasakor gy

kezdtiik az értékelést, hogy a tanulok elészor a sajat munkajukat értékelték,

utana jottek a tarsaik, és csak végiil én. Leginkabb akkor hasznalom, amikor
csoportosan dolgoznak, és van egy produktum, azzal kapcsolatban szoktam

leginkabb.” (CSZS_Ki, 51-52).

A kontrollcsoportnal két hallgaté nyilatkozott az dnérétékelés alkalmazasarol
nemleges valaszt adva kimenetkor, ugyanakkor csaknem minden hallgat6 vallja,
hogy az onértékelés alkalmazasa a tanorakon hasznos lehet a diakok szamara.

....a didknak a sajat fejlédését is, ott inkabb a személyes fejlédését tudja sze-

rintem segiteni.” (CSZS_Be, 62).

Az onértékelés els6sorban a tanuld fejlédését szolgalja.” (FF_Ki, 123).

LSzerintem segiti a fejlédésiiket, rajohetnek a sajat hibaikra, és rajohetnek,

hogy miben kell erésiteniiik. Tantargyi fejlédésiik szempontjabol vagy kommu-

nikacios készség szempontjabél is hasznos lehet.” (P_Ki, 38).

,Ugy, hogy ha onértékelik magukat, akkor ismerik 6nmagukat nagyjabol a dia-

kok. Ki tudnak alakitani egy tanuldsi stratégiat, amit tudnak kamatoztatni. En
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magamon azt vettem észre, hogy ha én tanulni szeretnék, akkor nekem az ide-

alis id6szak a 10 ora kornyéke, akkor raveszem magam a tanulasra, és akkor

jobban tudok dolgozni és koncentralni.” (FG_Be, 33).

Elmondhatd, hogy bar minden hallgato nézeteiben megjelenik az 6nértékelés
beépitése a tanitasba és hasznosnak is tekintik azt a diakok fejlédése szempontja-
bdl, ugyanakkor az onértékelés tényleges alkalmazasa a tanitas soran csak a kisér-
leti csoportnal volt jelen. Hasonlo jelenséggel allhatunk tehat szemben, mint a
differencialas esetében: elméletben ismerik és fontosnak is tartjak a hallgatok,
ugyanakkor ténylegesen csak kevés hallgaté alkalmazta az 6sszefiiggd egyéni is-
kolai gyakorlata soran.

Osszegzés

Tanulmanyomban az 6sszefiiggé egyéni iskolai gyakorlatukat végz6 hallgatok 6n-
értékelésre, az Onértékelés tanulési-tanitasi folyamatban betoltott szerepére és
tényleges alkalmazasara vonatkozo nézeteit mutattam be. Kiindulopontom a pe-
dagogusképzés rendszerszinti megkozelitése volt. A rendszer mezoszintjére fo-
kuszalva jutottam el a kiils6 tanitasi gyakorlatukat végzé pedagégushallgatok ta-
nulasanak, szakmai fejlédésének kérdéskoréhez, amelyet az élethosszig tartd ta-
nulas keretén belil értelmeztem. Az élethosszig tarté tanulas és a szakmai
fejlédés bonyolult, sokfazisu rendszerként mikodik, amelynek fontos elemei az
onértékelés és a metakognitiv stratégidk alkalmazasa. Szintén a rendszerszinti
megkozelités tette lehetévé azt, hogy a tanitas tanulasanak kontextusat kiterjesz-
szem, és a partneriskola, valamint az ott folyd mentoralas, mentori tevékenység
szempontjat elétérbe helyezve reflektaljak a hallgatok onértékelésre vonatkozo
nézeteire, sajat onértékelésiikre és az onértékelés tanitasban betoltott szerepére.
Vizsgéalatomat akcidkutatas formajaban valositottam meg, amellyel mentorala-
si gyakorlatom mélyebb Osszefiiggéseinek megértése és javitasa volt a cél. A be-
meneti és a kimeneti interjuk, amelyeket a kisérleti és a kontrollcsoporttal valosi-
tottam meg, lehet6séget teremtettek arra, hogy ne csak az onértékelés hatasat, ha-
nem a kiilsé tanitasi gyakorlat egészének hatasat is beazonosithassam. Ez utobbi
szerepét hangsulyozza az a tény, hogy mind a kisérleti, mind pedig a kontrollcso-
portnal a szakmai identitasra utal6 szakmai onértékelés er6sodése mutathat6 ki a
bemeneti és a kimeneti interjuk adatainak elemzése soran. Kutatasom e szakasza-
nak eredményei alapjan elmondhat6, hogy a vizsgalt mintaba tartozé pedagogus-
hallgatok szerint az 6nértékelés egy olyan komplex folyamat, amely az ember éle-
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tében altalanosan jelen van, de megjelenik pedagogusokra jellemz6 szakmai tevé-
kenységként is. A hallgatok az onértékelést az egyén sajat tanulasanak, fejlédésé -
nek motorjaként értelmezik. Nézeteikben megragadhat6 az onértékelés személyi-
ségfejlesztd szerepe, de ugyanigy jelen van a tanulast mint ernyéfogalmat tamo-
gatd szerepe is. A tanulas fogalma a hallgatoknal kettds szerepiikbdl adédoan
kettds értelemzéssel bir: jelenti 6nmaguk, mint hallgatok tanulasat és mint peda-
gogusjeloltek szakmai fejlédését. Egy sajatos atmeneti szakasz a hallgatok életé-
ben az dsszefiiggd egyéni iskolai gyakorlat, igy az dnértékelésre vonatkozo néze-
teikben 6nmagukra mint tanulokra vonatkoz6 nézetek mellett tetten érhet6k mar
a pedagogusjeloltek szakmai onértékelésre, fejlédésre vonatkozd nézetei is. Az
onértékeléshez a fejl6dés, a jobbitas, az életben val6 boldogulas, az aktivitas fogal -
mai kapcsolodnak. Az onértékelés funkcidjaként az onismeret fejlesztését masok
megismerésének tamogatasat nevezték meg a hallgatok. Az onértékelést valami-
lyen kritérium mentén képzelik el. A kritérium lehet az 6nértékelé személy altal
meghatarozott, de valamilyen kiilsé személy vagy tényez6 altal meghatarozott is.
Ez utobbi csoportba tartoznak a képzé intézmény és a partneriskola szerepléi és
tényez6i is. Ez ramutat a humanokologiai megkozelitésbdl adodo rendszerszinti
megkozelités létjogosultsagara, amely tobb tényez6 egylittes szerepét emeli ki a
nézetek formalédasaban. Néhany hallgatonal jelen van az onértékelés tanitas so-
ran (tanulokkal) valo alkalmazasa. Az onértékelés legismertebb modszereiként a
reflexiot, a szobeli vagy az irasbeli visszacsatolasok formait emlitették a hallgatok,
amelyek alkalmazasara sor keriilhet tanulas (szélesebben vett) kozben vagy a ta-
nulas zardakkordjaként. A realis onértékeléshez fontos forrasokként nevezték
meg a tanuloktol, a mentoroktol, szakvezetdktdl érkezd visszacsatolasokat, ramu-
tatva ezzel a kiils6 tanitasi gyakorlat szinhelyéil szolgalé partneriskola szerepére.
Az onértékelés meghatarozasara vonatkozo eredmények tehat eltérnek az elméleti
alapozasban megemlitett kutatasok eredményeit6l. A vizsgalt hallgatok nézetei -
ben komplex kép érhet6 tetten: nemcsak egyfajta folyamat zarasaként értelmezik
az onértékelést, hanem folyamat kozbeni tevékenységként, valamint viszonylag
valtozatos Onértékelési eszkozoket és onértékelési forrasokat emlitenek meg. Va-
16szint, hogy a képzésben a pedagogiai-pszichologiai modulon beliili tanitasi egy -
ségek hangsulyos szerepet jatszanak a hallgatok onértékelésrél kialakitott nézete-
inek ilyen iranyu alakulasaban. Maga az 6sszefiiggé egyéni iskolai gyakorlat és az
annak soran alkalmazott rendszeres onértékelés szintén formald szerepet tolthet
be nézeteikben.
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Az Onértékelés tanitasban torténd alkalmazasat minden hallgaté hasznosnak
tartja, ugyanakkor tényleges alkalmazasa csak a kisérleti csoportnal volt jelen. Az
onértékeléstdl valo tavolsagtartas okainak feltarasara a kutatas kovetkezo fazisa-
ban véallalkozom, amelyben a kisérleti csoport hallgatéinak oraterveit, oraik lato-
gatasanak tapasztalatait és onértékelésiiket fogom kozelebbrdl megvizsgalni.

A részkutatas els6 eredményeit értékelve elmondhatd, hogy a hallgatéi nézetek
vonatkozasaban, amelyek jelen esetben az onértékelés értelmezésével, szerepével
kapcsolatosak, fogalmi valtas valosult meg minden, a vizsgalatban részt vevé hall-
gatonal. A valtozas els6sorban az identitas vonatkozasaban értelmezhetd, vagyis
hogy a hallgat6 a gyakorlat elérehaladtaval egyre inkabb szakmai kritériumok
alapjan, pedagogusként értékeli onmagat és tevékenységét. Masrészt a gyakorlat-
ban, a tényleges tanitasi tevékenység soran az onértékelés alkalmazasara csak a
kisérleti csoportban keriilt sor, amely arra enged kovetkeztetni, hogy a képzék
modellal6 szerepe az onértékelés beépitésével a tanulasi-tanitasi folyamatba, illet-
ve az onértékeléskor megvalositott reflexiok tamogathatjak a hallgatok pedagogi-
ai gyakorlatanak formalasat.

Vizsgalatom e fazisa kutatasi problémam jobb megértését tette lehetévé. A hall-
gatdi nézetek feltarasa soran kirajzolodtak el6ttem azok a fébb teriiletek (erésségek,
fejlesztési teriiletek, fejlesztési célok, ezek 0sszekapcsolasa, valamint az iskolai ta-
nuldk 6nszabalyozasanak tudatos fejlesztése a tanitaskor), amelyek a metakognicio
jelenlétére utalnak. Ezek mélyebb vizsgalatat a meglatogatott tanorak oratervezetei-
nek, valamint a latogatasok utani interjuk, hallgat6i és mentori reflexiok elemzése-
kor tudom majd elvégezni. Remélhet6leg olyan eredményeket oszthatok majd meg
a szakmai kozonséggel a metakognicio, az 6nszabalyozas vonatkozasaban, amelyek
valamilyen életkori vagy kontextusbol ad6do jelenségekre utalhatnak.
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Trainee Teachers’ Beliefs about Self-Assessment

This study presents the preliminary results of the first phase of a teacher researcher’s
research project. The central issue of the research is the role of self-assessment in the
development of self-regulated learning. This is a longitudinal action research project,
conducted within the qualitative paradigm. The target sample is a cohort of trainee
teachers doing their coherent individual teaching practice at university partner schools.
The first phase of the research focussed on the definition of self-assessment, trainees’
beliefs regarding its role in the learning process and its application during the trainees’
coherent individual school practice. The results reveal that trainee teachers have com-
plex beliefs regarding self-assessment, as they approach it from the students’ and the
teachers’ perspective alike. They emphasize the importance of self-assessment in self-
regulated learning; however, there is still room for improvement in the systematic in-
tegration of self-assessment into their teaching practice.

Keywords: trainee teachers’ beliefs, self-assessment,
coherent individual school practice
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