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A tandri tervezés tanuldsanak
, 2,2 2 . Ve 1
és tanitdsdnak vizsgdlata

BEVEZETES

A tandri tervezés jellemzésére az ezredfor-
dulén publikélt adatokat Kozschy (2001), de
a teriilet kérdései hazdnkban nem keriiltek
a kutatdsok kdzéppontjdba. A tandrképzés
képzési és kimeneti kévetelményei
(15/2006. OM rendelet, 8/2013. EMMI
rendelet) és a tandri tudds sztenderdjei
(Korchy, 2011) hazdnkban is kitérnek a ta-
ndri tanitds tervezésének fejlédésére. A ter-
vezés ajénlott mddszereinek bdséges a
szakirodalma (az elméletet
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talmaz. Ahogyan nem elegendd bérmely
tdrgy j6 hatdsfoku tanitdsdhoz, ha pusztdn
az adott tartalmi teriileten van gazdag, jél
szervezett tuddsunk, a tervezés tanitdsahoz
sem elegendd, ha a mentor maga tud terve-
ket létrehozni: ki kell alakulnia a tervezés
tanitdsdhoz kotddd pedagbgiai tartalmi tu-
ddsnak is. Ezt viszont neheziti, hogy a ter-
vezés folyamata, dontései gyakran rejtve
maradnak. Fokozottan érvényes rd, hogy
lithatatlan folyamat (Norman, 2010), ame-
lyet a szakvezetdk, mentorok nem feltétle-
nill tudnak vizsgilhat6vd és konnyen ala-
kithat6vd tenni a

osszefoglalja Kozschy, 2000;
jo mindségli tananyagok is
hozzaférhetdk, pl. Kotschy,
2003a, 2003b, 2013; Hu-
nyadiné és M. Nddasi,

a tervezés folyamata,
dontései gyakran rejtve
maradnak

tandrjeldltek szdmdra.
Szakirodalmi 4ttekin-
tésemben a tandri tervezés
tanitdsa-tanuldsa az utébbi
években zajlott empirikus

2008; Bdrdossy, 2011; Bir-

dossy és Dudds, 2009; vagy Good és Brophy,
2008). Arra azonban, hogy milyen hatds-
fokkal tanitjuk a gyakorlatban, és valdjd-
ban hogyan tanulunk meg tervezni tanits-
si-tanuldsi folyamatokat, jéval kevesebb
figyelem jut. E kérdések jelentéségér ki-
emeli, hogy a tervezés nemcsak 4ltaldnos,
hanem tartalomhoz kétott elemeket is tar-

vizsgdlatainak 4ctekinté-
sével kivinom megmutatni, mit tudunk a
tandrjelsltek, a kezdd és a gyakorld peda-
gbgusok tervezés terén zajlo fejlédésérdl,
illetve arrél, a mentorok hogyan tanitanak
fiatal kollégdkat tervezni. El8szor a nem
pedagdgiai végzettségll tandrok (pl. egye-
temi oktatdk) tervezését tirgyalom, amely
a spontdn alakuld pedagégiai tervezés

' A tanulmdny a Tandrképzd Kézpontok mitk6dési standardjainak és akkreditdcids szempontrendszerének kidolgozdsa
(TAMOP-4.1.2.B.2-13/1-2013-0010) projekt keretében késziilt tanulmdny réviditett, dtdolgozott véltozata.
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jellemzdire mutat rd. A tandrjelltek fej-
16désének viszonylag gazdag nemzetkozi
irodalma szdmos kérdést tesz fel a tervezés-
18l is; ezekbdl figyelemre méled probléma-
térkép rajzolhatd ki. Kevesebb a tervezést
fejlesztd kapcsolat vizsgdlata a tandrjelslt/
kezdd pedagégus és szak-

igy a tanitds tervezésének kezdeteit jelle-
mezhetik. Oleson és Hora (2014) 53, nem
tandri végzettségl felsGoktatdsi oktatét
kérdezett ki és figyelt meg. Alanyaik tani-
tdsdra fontos hatdst tettek kiilonbozé forra-
sokbdl szdrmazé korabbi tapasztalataik.
Fontos volt szdmukra az,

vezetSje/mentora kozott;

e vizsgilatokbdl néhdnyat
részletesebben ismertetek.
Mivel az eredményeket rész-
ben az alkalmazott kutatdsi
modszerek hatdrozzdk meg,

a tanari tervezés spontdn
fejlédése a tananyag és a
tanuldk irdnti novekvd
nyitottsiggal jellemezhetd

ahogyan 8ket tanitottdk a
tandraik, de az is, hogy
6k maguk hogyan tanul-
tak. A didkszerep mellett
oktatéi szerepben éra-

megfigyelésekbdl, szak-

itt ezeket is jelzem. Végiil a
gyakorlé pedagdgusok fejlédésének szintén
szerényebb vizsgilati adataira térek ki.

A tandri tervezés klasszikus elméleti
modelljeit (dontéshozatali és probléma-
megoldé) Kotschy (20005 2013) mar bemu-
tatta. A folyamat lezajldsdt a napi gyakorlat
vizsgdlata komplexebbnek rajzolja, de a
modellek elemei jél azonosithatok (1d. pl.
Kimmel, 2012). A kérdés irodalma a klasz-
szikus vizsgdlatok 6ta a szociokulturilis,
illetve dialogikus elméletek felé fordult
(pl. John, 2006). A gyakorlat, a tandri
kozosségek kommunikdcidjdnak szerepe
kiemelkedik, a tandri mesterséget gyakor-
16k kozosségébe valé szakmai szocializdcié
részeként értelmezik a tervezés tanuldsat.
Hangsulyos a pedagégiai gyakorlati tudds
gyarapoddsdnak jelentdsége. Ez arra utal,
hogy a tanitds tervezése és a kivitelezés

egyiitt fejlédik.

A TANARI TERVEZES SPONTAN
FEJLODESE

Csak néhdny olyan vizsgdlatot tdrtam fel,
amelyek tanitdssal foglalkozd, de tandri
képzést nem kapott személyeket vizsgaleak,

mai fejlédési alkalmak-
bél, més oktatdkkal folytatott megbeszélé-
sekbdl tanultak, de kutatéi hdtteriik és
nem szakmabelickkel folytatott beszélgeté-
seik tanulsdgai is hatottak a tanitdsukra.

Mumba, Chabalengula, Moore és
Hunter (2007) 15 olyan USA-beli személy
tervezését vizsgdlta interjukkal és tarta-
lomelemzéssel, akik matematikai, illetve
természettudomdnyos MSc vagy PhD
tanulmdnyaik alatt rendszeresen tanitot-
tak a kozoktatdsban. Alanyaik igyekeztek
figyelembe venni a didkok jellemzdit (kor,
képességszint, évfolyam, osztilyméret,
teleptiléstipus, az iskoldban rendelkezésre
4ll6 felszerelés). Az éra céljaihoz és kive-
telményeihez igazodva hatdroztdk meg és
rendezték el annak tartalmdt, s mindebben
nagy mértékben tdmaszkodtak az osztd-
lyokat tanité pedagdgusok segitségére.

A tervezés sordn viltozatos forrdsokat
haszndltak (a szaktudomdnyi hécteret, a
tananyagot és a tevékenységeket illetéen
egyardnt).

Ezek a vizsgilatok azt valészintsitik,
hogy a tandri tervezés spontdn fejlédése a
tananyag és a tanul6k irdnti ndvekvd nyi-
tottsdggal jellemezhetd, és a sajdt tapaszta-
lat, els8sorban a sajdt tanuldsi folyamatok,
szokdsok nagyban befolydsoljdk.
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A TANARJELOLTEK NEHEZSEGEI A
TERVEZESBEN

Az ittekintett szakirodalom a feltett kérdé-
sek sokfélesége miatt szdmralan nehézségre
mutat rd, ritkdk az egybeesések. A tandri
tervezés tanuldsa nehéz és lassu folyamat-
nak tlinik, akdrmilyen elézetes tuddssal és
tapasztalattal vdgnak is bele a jeloltek élet-
szer(l helyzetekben vagy a tanitdsi gyakor-
latuk sordn. El kell fogadnunk, hogy ezen
nehézségek el6forduldsa ter-

Altalanos észrevételek a tervezési
folyamatraél

A legfontosabbként két észrevételt emelnék
ki. Nilssen (2010) rdmutat, hogy a tandrje-
I5ltek a tanitds fogalmdt, Osszetettségét
még nem értik teljesen. Norman (2011)
szerint a tandrjeldltek eleinte vagy a tan-
anyagra, vagy a tanuldi tevékenységekre
tudtak odafigyelni a tervezésben, 4m a ket-
tére egylitt nem.

Fernandez (2010)

mészetes, és keresniink kell
a lehetdségeket, hogy meg-
feleld segitséget adhassunk,
lekiizdésiik id8tartamdt ro-
vidithessiik.

A kevés hazai, tandri
tervezéssel foglalkozé pub-

a tandrjeloltek eleinte vagy
a tananyagra, vagy a tanul6i
tevékenységekre tudtak
odafigyelni a tervezésben,
dm a kettére egyiitt nem

felfigyelt arra, hogy a
sajdt terveiket kevésbé
kritikusabban tudtdk
kezelni. Az el8készitd ta-
nulmdnyok utdn is marad
tennivald, a pedagdgiai
problémdk és a tanitan-

likdcié koziil Mrizik (2014)

kutatdsa rdmutat néhdny nehézségre,
amelyek a nemzetkdzi tapasztalatokban is
megjelennek. Tandri mesterszakosok port-
folidinak elemzése sordn a tovdbblépést
megnehezitd jelenséget emlit (85. 0.): ,A
felszinre keriild sajdt (hallgatdi) élmények
gyakran reflektdlatlanok maradtak a tandr-
jelolt részérdl”, igy a kordbban ldtott min-
tak elemzését, konstruktiv felhaszndldsdt
sem taldlta jellemzdnek. Problematikusnak
l4tta a benniik szerepld tervek elméleti
aldtdmasztottsdgdnak hidnydt, akdr a tanu-
ldsszervezési méd megvélasztdsdndl, akdr

a tanuldsi kdrnyezet egyéb elemeinek az
dtgondoldsdt tekintve; gyakran hidnyzott

a tanuldsszervezési méd kivalasztdsanak
indokldsa is (84-85. 0.). Hidnyolta az ered-
mények és az értékelés tervezését is.

dé tananyag alaposabb
megértése (Fernandez, 2010), valamint
a tandrjeloleek tdrsas és kommunikativ
kompetencidi (Wezte, 2010) terén. Fontos
fejlesztési feladat tovdbbd megértetni, hogy
a tervezés mindsége titkroz8dik a tanitds
eredményességében (Mutton, Hagger és
Burn, 2011). A tervezés el6rejelz8 gondol-
kodds (anticipatory reflection; Ruys, Keer, és
Aelterman, 2012, 352. o.); ilyenként tanu-
lands, fejleszthetd.

Bage, Grosvenor és Williams (1999)
tdrgyalta a prediktiv tervezés és a reagdlé
tandri viselkedés kozotti ellentéeet és lehet-
séges harmdnidt. Az elébbi a tantervi elé-
irdsok napi gyakorlatra forditdsdt, draterve-
zést jelent, az utébbi a tanuléi igényeknek
megfeleld tanuldsszervezést, aktudlisan
felmeriild helyzetek kezelését, rugalmas-
sdgot. Bakir (2014) adatai a kett egyiittes
tanuldsdt sugalljdk.
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Elméleti alapok tanulasa,
alkalmazasa

Visszatérd probléma, hogy a tandrjeldltek a
kordbban, tanulmdnyaik sordn elsajdtitott
elméleti alapokat kevéssé tudjék alkalmaz-
ni. Beyerbach (1988) ugyan arrdl szamolt
be fogalmi térképek elemzésével, hogy a
fogalmi differencidlds, a hierarchikus szer-
vezés, illetve a szakmai terminoldgiahasz-
nalat novekszik az elméleti kurzusok sordn,
de & csak a tandrképzé felsdoktatdsi intéz-
mény egy kurzusa eredményét vizsgilta.
Ugyanakkor Ruys, Keer és Aelterman
(2012) kimondottan néhdny kivdlasztott
kulcsfogalom megértésére irdnyuld ma-
helyfoglalkozds utdn tapasztalta, hogy ezek
értelmezése mégsem sikeriilt minden ta-
ndrjeldlt résztvevének. A tervezéssel foglal-
koz6 angolszdsz tankonyvek ugyan régéra
Jleforditjdk” az elméleti kifejtéseket konk-
rét tanitdsi tandcsokra (pl. Gage és Berliner,
1992; Biehler és Snowman, 1986), Graff’
(2011) mégis azt tapasztalta, hogy
tandrszakosainak nehéz az elméleti alapok
és a gyakorlati tandcsok kozotti kapcesolat
megteremtése.

Pedagdgiai tartalmi tudas

A vizsgilatok fékusza tipikusan a tanéra

tervezése. Ennek feltdrt problémdi a kévet-

kez8 csoportokba rendezheték:

® a célok kijelolésének sikerességérdl ellent-
mond¢ adatok jelennek meg; ezek a kép-
zési programok vagy a vizsgdlat alapjdul
szolgdld tervezési feladatok kiildnbségeit
is jelezhetik (4m a felkészités mddjarol
nem adnak adatokat; pl. Giilten, 2013);

® a tanuldi figyelem felkeltése, fenntartdsa
(pl. Bakir, 2014; Fernandez, 2010);

® tartalom tervezése: célokhoz és tartalom-
hoz és ill§ (aktiv) tevékenységek kivd-
lasztdsa és sorba rendezése, az éra dra-
maturgidjdnak megrajzoldsa (pl. Lsotani
és mtsai, 2013);

e differencidlds (pl. Mutton, Hagger és
Burn, 2011);

® a tandri nyelvezet megvélasztdsa: termi-
noldgia, utasitdsok, kérdések (pl. Sezen-
Barrie, Tran, McDonald és Kelly, 2014);

® iddkezelés (pl. Ruys, Keer, és Aelterman,
2012);

® csoportszervezés, csoportbeli szerepek,
feladatok, a csoportmunka segédletei (pl.
Isotani és mtsai, 2013);

® az értékelés tervezése (pl. Ruys, Keer, és
Aelterman, 2012);

® a rugalmassdg fontossdgdnak megértése
és felkésziilés vdratlan helyzetekre (pl.
Basturkmen; 2013).

Sémahasznalat

Erdemes kiemelni a tervezés és tanuldsa se-
gédleteként kindlt sémdk, mintdk, doku-
mentumok kérdését. Graff (2011) a tandr-
jelsltek igényét figyelte meg ezek
haszndlatdra; t6bb szerzd pedig arrdl szd-
molt be, hogy ezek segitették Sket a tanu-
lds sordn (Broderick és Hong, 2011; Balassa,
1998; Liyanage, és Bartlert, 2010). Ugyan-
akkor a hédttérrudds és reflekeiv gondolko-
dds hidnyossdgai miatt tobben meg is kér-
déjelezik ezek haszndlatdnak a médjde,
eredményességét, hatékonysdgit (Nilssen,
2010; Mutton, Hagger és Burn, 2011; 1. ké-
sébb).
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TANARJELOLTEK TERVEZESENEK
FEJLESZTESE: NEHANY KUTATAS

Egy longitudinalis vizsgalat

Mutton, Hagger és Burn (2011) hdrom éves
longitudinalis vizsgdlatdnak beszdmoldja
17 brit természettudomdny-, illetve mate-
matika szakos tandrjellt fejlddését kovette
a tandrképzdn és az elsé két gyakorlati
éviikben interjuk és megfigyelések alapjdn.
A tervezésbeli fejlédésiik ive egyrészt ldtvd-
nyos (404. o.), ugyanakkor ez a sajit tanu-
ldsukban nem keriilt a kézéppontba. A hé-
rom év sordn felismerték a rugalmassdg
fontossdgdt, s azt, hogy a tervezés tiitkrozd-
dik a tanitds eredményességében; megta-
nultak adott helyzetekre tervezni és kiilon-
b6z8 stratégidkat alkalmazni. Eleinte
nagyban tdmaszkodtak mdsok kidolgozott
terveire és tleteire, vagyis a

erdsitd folyamatokként jelennek meg. Az
eldkészitd tanulmdnyok hatdsa nem emel-
kedett ki; az aktudlis tanitdsi helyzetek
segitettek tobbet a fejlédésben. A szerzdk a
tervezési dokumentumokhoz adott ellen-
Srzélistdkat akkor tartjék hasznosnak, ha
ezek haszndlatdt kiséri egy jelentésteremtd
diskurzus is, amely a tervezés és a tandra
megtartdsa kozotti kolesonds kapesolatot
helyezi a kdzéppontba. Ehhez kapcsolédé-
an fontosnak tartjak, hogy a tandrjeldltek
visszajelzést kapjanak a tervezésrél magdrol
is, ne csak a kivitelezés szinvonaldrél

(413. 0.).

Mikrotanitasra épiil6 fejlesztések

Sezen-Barrie, Tran, McDonald és Kelly

(2014) 23 amerikai tandrjelslt pdrmunkd-

ban folyé mikrotanitdsit vizsgdlea (ese-
ménytérképpel; videofel-

tervezés inkdbb azt jelentet-
te, ezeket hogyan tudjék
adaptdlni a maguk szdm4-
ra. A szerz6k ugy taldltdk,
hogy a folyamatterv készi-
wése (detailed planning), a

a tervezés és a tanitds
tanuldsa egymdst
kolcsonosen erdsitd
folyamatokként jelennek

meg (tervezési dokumentu-

vétellel tdmogatott
felidézéssel, illetve a félév
végén frote reflexiot is ad-
tak az alanyok). Alanyaik
elsésorban szovegekre

kiilonbézé didkpopuldciok
szitkségleteinek valé megfe-
lelés, a vératlan helyzetekre felkésziilés 4llc
a tandrképzd év kozéppontjdban. A gya-
kornoki évek sordan az 6nallé tervezés, a
sok 0j tanitdsi helyzet és az id8korldtok
megtanuldsa, a rugalmassdg fejlesztése,
majd a helyzetekhez alkalmazkod4s keriilt
az eltérbe (406-407. o.).

Az interjuk értelmezésekor Mutton,
Hagger és Burn (2011, 408-413. 0.) hirom
moédon tekint a tervezés fejlédésére: mint
az elérejelzés finomoddsdra, mint a forga-
tokonyvek szerepének megértésére, és mint
széles fejlédési ivre, amelyben a tervezés
és a tanitds tanuldsa egymadst kolcsondsen

mok, feladatlapok, tan-
anyagok) dsszpontositot-
tak a tanuldsi folyamatuk sordn, kevésbé a
gyakorlékozosség hagyomdnyaira, a széve-
gek alkalmazdsdra és alkalmazdsuk kontex-
tusdra. Utdlag, a videofelvételekhez flizott
kommentdrjaikban fogalmaztdk meg a ta-
narjeldltek a céljaik elérését akaddlyozé
problémdkat, melyek: sajdt tanitdsi képes-
ségeik szerény volta, a tudoményos jelensé-
gek elmagyardzdsdnak megtapasztalt ne-
hézsége, a (tandri és tanuldi) tervezett
tevékenységek megvalésitdsa, a tanuldi fi-
gyelem felkeltése, fenntartdsa.

Fernandez (2010) esettanulmdnydban
18 amerikai tandr szakos didk fejlédését
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vizsgdlta egy tandri bevezetd kurzuson,
ahol a didkok mikrotanitdsi gyakorlatdt
tandrakutatdssal (lesson study) kombi-
ndltdk. A tanitds elétti, illetve utdna
4tdolgozott éravdzlatok, mikrotanitdsi
oravézlatok, csoportmegbeszélések 4tiratai,
megfigyelések, terepen késziilt feljegyzé-
sek, mikrotanitdsi reflektiv beszdmoldk és
utSlagos kikérdezés szolgdltattak adatokat
a tandri fejlédés vizsgdlatdhoz. A tandr-
jeldltek szdmdra fontosnak bizonyult a
tartalmas megbeszélésekkel segitett aktiv
tanulds, tervezés és gyakorlat, a nagy tu-
ddst oktat6k tdimogatdsa, a kollaborativ
mérlegelés folyamata

lémakrél, és megtanultdk kritikusabban
kezelni a sajdt terveiket, egyre inkdbb igye-
keztek a tanuléi fejlédést tdmogatd tanuld-
si kornyezetet létrehozni.

Kooperativ-kollaborativ
tanulasszervezés tervezésének
tanulasa

Ruys, Keer és Aelterman (2012) 100 mdsod-

éves belga tanitdjelolt 323 6ravdzlatit vizs-

gélta egy, a kollaborativ tanuldsszervezés
elsajétitdsdc célzé kurzu-

(collaborative deliberation-
in-process), akdrcsak a kipré-
bélds, elemzés, dtdolgozds
lehet8sége (359-361. o.).

A szerz6 szerint a tandr-
jelolteknek mikrotanitds

a tandrjelolteknek
mikrotanitds segitségével
sikerilt jobban a tanuldsi
célokhoz igazitani a tervet

son. A képzés keretében
az alanyok mdr voltak
egyszer tanitdsi gyakorla-
ton; a kollaborativ tanu-
lisban a minta felének
volt tapasztalata didkként,

segitségével sikeriilt jobban

a tanuldsi célokhoz igazitani a tervet,
jobban probéltak reagdlni didkjaik ma-
tematikatanuldsdra a kozos diszkusszié
sordn; a tandrkézpontdsdgot kezdte felv4l-
tani a tanulékozpontisdg. Mig eleinte a
tankonyvet kovetendbnek és alapvetdnek
tekintették, a folyamat sordn valtozatos
oktatdsi anyagokat és eszkdzoket kezdtek
hasznélni; elkezdtek aktiv tevékenysége-
ket és életszer(i példdkat keresni. Gondot
forditottak a tanitand6 anyag alaposabb
megértésére, alternativik megfontoldsdra,
a haszndland6 terminolégia kivdlasztdsdra.
Kezdtek 4ltaldnos pedagogiai kérdéseket is
figyelembe venni. Példdul felfigyeltek arra,
ha a didkjaik adott esetben nem vonédnak
be a tandrai eseményekbe, hanem pasz-
sziv vagy aktiv médon kivonjdk magukat
azokbdl. Ezért kiilonb6z8 tanuldsszervezési
lehetéségek alkalmazdsdval prébalkoztak
(358. 0.). Megmutatkoztak annak a jelei,
hogy maguk is 4rnyaltabban gondolkoznak
a matematikai, illetve pedagégiai prob-

de az elméletet nem na-

gyon ismerték; ezért a kurzushoz kapcsolé-
déan hittérként kollaborativ tanulds
workshopon vettek részt mindannyian. Ta-
nulmdnyi feladatként kollaborativ tanulds-
ra épiild oravdzlatot készitettek a gyakorld-
tanitds el6készitésére, amelynek a feladat
szerint tartalmaznia kellett a célokat, az
idébeosztdst, a tananyagokat és -eszkdzo-
ket, az eljdrdsokat és az értékelést. Ezeket
az dravazlatokat elemezték a vizsgalatban
egy ériékelési mdtrix (scoring rubric) segit-
ségével, mely hdrom teriileten (okrtatds,
szervezés, értékelés) osszesen 17 kritériu-
mot tartalmazott (357-358. o.). A szerzék
felfigyeltek arra, hogy a tervek tdbb mint
fele olyan tantdrgyra vonatkozott, amely-
nek a tankonyveit a tandri dontéseknek na-
gyobb teret adénak tekintik (355). A tani-
tojeloltek tervezési erdsségei dltaldnos
tervezési kérdésekhez kotédeek (359. o.):
® a kijelslt tanuldsi feladat a célnak és a ta-

nuldk szintjének megfeleld az éravizla-

tok hdromnegyedében;
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® a taneszkozok és forrdsok megfeleldek az
esetek 90 %-4ban;

® a kollaborativ tevékenység produktuma-
nak értékelése valamilyen mddon az ese-
tek kétharmaddban expliciten megjele-

nik.

tanuldsi célt, és meghatdrozta a tanuldk
csoporton beliili szerepét. Ugyanakkor
nagyjabdl csak harmaduk vélasztotta a
céljainak leginkdbb megfeleld oktatdsi for-
mit, tervezte meg a tanuléknak nytdjtandé
segitséget, rendelt tartalmi

A Ruys és mtsai (2014)
megfigyelte problémak
(361-362. 0.) a kollaborativ

tanuldsszervezéshez kapcso-

egyikiik sem tervezett
semmiféle éreékelést

elemeket az egyes tanuldi
tevékenységekhez. Oto-
diik, vagy még kisebb hd-

nyaduk déntétte el a ter-

lé6dtak:

* a kollaborativ tevékenység fogalmdt a
csoport fele mintha nem kiilonbéztette
volna meg a csoportnak kiadott hagyo-
mdnyos tevékenységtdl, pl. egyszertien
adott tankdnyvi feladat csoportmunkd-
ban valé kozds megbeszélését tervezte;

® tipikusan hidnyzott a sajit viselkedésre
vonatkozé reflexié (tandri teendé8k, cso-
portmunka monitorozdsa);

® az esetek 38 %-dban nem szerepelt tdrsas
cél;

® a tanitdjeloltek hiromnegyede nem ter-
vezte a tdrsas folyamat éreékelésée; akik
igen, azok sem tartottdk azt feltétleniil az
Ora szerves részének;

® kétharmaduk nem tervezte meg az
egylittm(ikddés szabdlyait;

® gyakorlatilag teljesen hidnyzott a diffe-
rencidlds tervezése (363. o.).

Isotani és mtsai (2013) 58 brazil kezdé
tandre vizsgaltak, akik kooperativ tanulds-
szervezésll tandrat tervez-

vezés sordn a csoportokba
sorolds és a szerepek kiosztdsdnak médjic;
tervezett segédanyagot a kozos munkdhoz;
mérte fel, mit tanulhatnak meg a tanulék
a csoportmunka sordn betsltott szerepiik
révén; gondolta 4t a tanultak bizonyitdsd-
nak médjdt vagy a konkrét megszerezhetd
tuddst. Egyikiik sem tervezett semmiféle
értékelést, ,,sem diagnosztikusat, sem fej-
lesztét, sem mindsitét” (279. o.).

Osszehasonlitas a tervezés
tanitasanak kiilonb6z6 moédszerei
kozott

Mivel a vizsgilatok nagy része akcidkuta-
tds, érthetének tlinik, hogy alig taldltam
olyan publikdci6t, amely kiilonb6z8 méd-
szerek hatdsossdgdt, hatékonysdgdt vetette
volna ossze.

Isotani és mtsai

tek. A tananyagot ismerték,
a tanulds szervezésének
részleteit nem (a tervezési
idé — hdrom éra — felét
annak megismerésével
wleoeeék). Egy kérdSivre

a személyes kontaktusok
révén tanulé csoport
szignifikdns elényét

mutattdk

(2013) a kollaborativ
tanulds megértéséhez,
tervezéséhez, megosz-
tdsdhoz terveztek egy
szamitégépes rendszert

(CHOCOLATO,). Egy-

adott valaszaikbdl kideriilt,

a tandrjeloltek tobb mint fele a tervezés
sordn figyelembe vette a csoportméretet, a
feladat sordn elkészitendé produktumot,
meghatdrozott célokat és részcélokat, min-
den kooperativ tanuldsi feladathoz rendelt

mds munkdinak az értéke-
lése sordn a kezdd tandrok az ezzel késziilt
terveket lényegesen 4ttekinthet8bbnek,
érthetdbbnek és pedagdgiailag jobbnak
ftélték, mint az enélkiil 1étrehozottakat
(6tfoka skdldn az eldbbiek 4tlaga 4,3, mig
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az utdbbiaké 2,2 volt és ez jelentds kiilonb-
ségnek ldtszik).

Az infokommunikdcids technolégia
(online kommunikdcié) medidlé hatdsit
hasonlitotta 6ssze a személyes részvé-
tellel (szemtbl-szembe kommunik4cib)

a problémaalapt tanulds tervezésének
megtanuldsdban Pezerson és Bond (2004).
A technolégiai csoportban 34, a szemé-
lyesben 49 USA-beli tandrjelolt vett részt;
volt, aki mindkettében (a szerz6k nem
kozodlnek részletes jellemzést a mintdrol). A
két csoportot az elézetes tuddsuk alapjin
osztottdk csoportba, az indulé kiilénbségek
kikiiszobolésére. Nem vértak a fejlédésben
eltérést, dm az eredmények a személyes
kontaktusok révén tanulé csoport szignifi-
kans el8nyét mutattdk tobb szempontbdl.
Szélesebb korbdl haszniltak a terviikhoz
forrdsokat, realisztikus(abb)an tervezték
meg az iddfelhaszndldst; a

tanulok fejlesztéséhez (de az 4ltaldnos, fel-
szines diskurzusokat nem). Ugyanakkor a
tandrkollégdkkal valé kollabordciét nem ér-
tékelik nagyra a pélydra lépéskor (5-6. o.).
Mig az egyéni felkésziilést a vdlaszaddk na-
gyon fontosnak tartottdk, a mdsok segitsé-
gével végzett felkésziilést véleék a legkevés-
bé fontosnak. Ezzel szemben a
szakirodalom a gyakorlékézosségek (mds
teriileten tanulé szervezetek) hatdsdt a pe-
dagdgiai hatékonysdg névelésében is k-
zéppontinak taldlja. — A tervezésben és ér-
tékelésben valé szakmai egyiitemiikodést
kiemelte a sokat idézett McKinsey-jelentés
is (Barber és Mourshed, 2007), mint a tani-
ri munka szinvonaldt magasan tartd négy
ismérv egyikét, a legsikeresebb oktatdsi
rendszerek egyik jellemz&jét. — Prytula,
Hellsten és McIntyre (2010) szerint a képzés
és a gyakorlat terén is a tuddssal, tanuldssal
kapcsolatos meggydz8dé-

néhdnyukkal késziilt inter-
juk tantsdga szerint tobbet
nyertek az oktatéi mintdk-
bdl, és jobban fejlédtek a

személykozi képességeik.

fontos a kezdd tandrok
szamdra a reflexié lehet6vé
tétele

sek formdléddsdra van
sziikség, hogy az egyiitt-
miikddés haszna megta-
pasztalhat6vé véljon, tu-
datosulhasson.

Ugyanakkor a terveik meg-
valésitdsaval kapcsolatosan is kritikusab-

bak voltak.

A TANARI TERVEZES SZAKVEZETOI,
MENTORI TANITASANAK KUTATASA

Prytula, Hellsten és McIntyre (2010) 425
kanadai pélyakezdd pedagdgus kérdéives
kikérdezésérdl szdmol be. A tandri egyiitt-
miikodés szempontjdbdl elemzik a kezd
tandrok Orai felkésziilését és tervezését.
Utalnak azokra a szakirodalmi adatokra,
amelyek szerint a kezd§ tandrok a gyakor-
noki periédus fontos elemének tekintik az
olyan kollegidlis egytittmi(ikodést, amely-
nek keretében célzott segitséget kapnak a

Aspfors és Fransson
(2015) a mentorok képzésére vonatkozé
metaszintéziséhez alapos feltdrdssal mind-
ssze tiz tanulmdnyt taldle; ezekben a
tervezés nem kapott explicit szerepet, bdr
nyilvdnvaléan megjelenik az elmélet-gya-
korlat, illetve a reflexié és kritikai gondol-
kodds tdrgyaldsdban. Az eredményeiket
igy osszegzik a szerzék: ,arra, hogy a
mentorképzés valéban gyarapitja a mentor
elemzd és reflektiv képességeit, jobbdra
csak a mentorok sajdt beszdmoléibél van
bizonyitékunk, noha néhdny vizsgilatban
ezt a kutat6k a maguk 4dltal megtapasztalt
kontextusban is elemzik [...] A tanulma-
nyokban szdmos példdjit taldljuk annak,
milyen fontos a kezd8 tandrok szdmdra a
reflexi6 lehetévé tétele. A mentorképzés
sordn a mentorok megtapasztaljik ennek
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éreékét, s ennek eredményeként gyakran
megvaltoztatjék a mentordldsi gyakorlatu-
kat” (82. 0.).

A kovetkezd alfejezetekben el8szor
roviden bemutatok hdrom olyan kutatést,
amelyben mentor és mentordle kozos fejlé-
dését dokumentdledk, majd részletesebben
tdrgyalok egy esettanulmdnyt, amely a
mentorok és az egyetemi szakmai veze-
t6tandr egyiittmiikodését, a tandrjeloltek
hatékony fejlesztési médjdnak keresését
mutatja be.

A mentortanar és a mentoralt
jelolt fejlédése

Nilsson és Driel (2010) két holland tandr és
az dltaluk mentordlt egy-egy természettu-
domdnyi szakos tandrjelslt

(1312-1314. 0.). Mind a mentoraltak, mind
a mentorok arrél szamoltak be, hogy a ko-
z6s munka révén jobban megéreették ma-
gdt a tananyagot, tanultak egymdstdl, fej-
18dott pedagdgiai tartalmi tuddsuk,
tantermi konfliktuskezelésiik. Az egyik
mentor szimdra még ismeretlen volt a
problémaalapui tanulds, ezt az elemzett
mentordlds sordn tanulta meg 8 maga is. A
folyamat sordn azonosithatéak voltak olyan
mozzanatok, amikor a vizsgdlat mind a
négy résztvevdje a tanitott tanul6kedl ta-
nult, a didkpopuldcié jellemzdit jobban
megértette.

Sub és Fulgitini (2012) a tandrakutatds
hatdsdt vizsgilta gyakorldiskolai, matema-
tikdt tanitd pedagbégusokra és az ott gya-
korlé tandrjelsltekre; egy mentor és négy
jelslt adatait dolgozta fel. Mindannyiuk
esetében érzékeleék a pedagdgiai tartalmi

tudds fejlédését, amit a

esetét dolgozza fel egy
négyhetes folyamat sordn,
amikor 7-8 éves gyerekeket
oktattak. A tervezd iilésrél,
majd mindenkivel 2-2 egy-

a kozos munka révén
jobban megértették
magat a tananyagot,
tanultak egymadstél,

kozos tapasztalatok meg-
beszélése tett lehetévé. A
tervek és a koriilmények,
feltételek kozotti fesziile-
ségek kezelése, benne a

miést kdvetd tandrdrdl ké- fejlédote pedagdgiai didkok védlaszai és tanu-
sziilt felvétel, amelyet ké- tartalmi tuddsuk, tantermi  ldsi folyamatai 4lral te-
s6bb kommentaltak az konfliktuskezelésiik remtett helyzetek kezelése

visszatérd téma volt. A

alanyok (tdmogatott felidé-
zés). A kiinduld helyzetben
a tandrjeloltek a szaktdrgyi teriileten érez-
ték magukat jirtasnak; ugyanakkor a men-
torok a kordbbi tanitdsi és mentordldsi ta-
pasztalataik ellenére is megfogalmaztak
bizonytalansdgot a pedagdgiai tartalmi tu-
dds terén. A mentorok tigyeltek arra, hogy
megmutassik, hogyan kotik 6ssze a tanter-
vi célokkal a tantermi eseményeket; kozép-
pontba helyezték a tandri kérdések fontos-
sdgdt a tanulds segitésében. Részletes
beszdmolét kértek a jeldltektdl szdndékaik-
r6l, a tananyag természettudomdnyos kon-
textus4rol, a tanuléi megéreést el8segitd
tananyag-bemutatdsrdl és szemléltetésrdl

mentor lgyelt arra, hogy
a sajét gondolkoddsdt nyilvdnvaléva, vizs-
gdlhatévd tegye a tandrjeloleek szdmidra,
és ldthatovd tegye a tanitds komplexitdsét.
A tanitandé tartalomba és a tanitdsi hely-
zetbe dgyazva keriiltek el8 a tanitdsi stra-
tégidk és a kutatdsalapt oktatds kérdéset,
ami lehetévé tette a didkok szdmdra, hogy
dsszekdssék az elméleti tanulmdnyaikat a
konkrét tantermi alkalmazdsokkal és meg-
értsék azok jelentdségét. A tanérakutatds
kozos tervezéséhez késziilt séma el8segitet-
te, hogy figyeljenek a tanuléi reakcidkra és
tévképzetekre (29-32. 0.). A kurzus elején
és végén felvett 6néreékel kérddiv 1dtva-
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nyos fejlédést mutatott, az dtfokd skdldn

az utémérésben tipikusan 4tlagosan 1,5

ponttal magasabb értékeket jeloltek meg a

tandrjeloltek.

Nilssen (2010) egy norvég mentor

és 6t matematikatandr-jelslije hathetes

gyakorlatdrol készitett esettanulmdnyt. A

tandrjeldltek nehézségeit a kovetkez8kben

osszegezte (435-437. 0.):

® a tanitds fogalmdt, dsszetettségét nem ér-
tik teljesen;

® nem értik, milyen tervezési dokumentu-
mokat kell hasznalniuk; ezeket kitolten-
d6 nyomtatvdnyoknak tekintik, s ezek
elemeit — célok, eléfeltételezések, tarta-
lom, tanuldsi folyamat, keretfeltételek és
értékelés — nem tudjak

tervezési folyamatban jél tudta akreivél-
ni a tandrjelsltek el8zetes tuddsdt, és rd
tudta ket ébreszteni a hidnyossigaikra.
Nehézséget jelentett ugyanakkor a men-
tor szdmdra, hogy a tervezési folyamatot
tovabbvigye, ha a didkok szdmdra az mdr
teljesnek tlint, de 8 még befejezetlennek
itélte.

A sandburgi esettanulmany

Norman (2011) egy USA-beli egyetem ta-

narjelsljeit utolso, gyakorlati évitkben ve-

zetd mentortandrok szakmai fejlédését he-
lyezi a kézéppontba:

egymdstél megkiilonboz-
tetni, pontosan értelmez-
ni és alkalmazni;

® csak a tanuldi tevékenysé-

gek felszinére tudnak fi-

Gjra és Ujra visszanyult
a szdmdra j6l bevalt
diagramformahoz

hogyan tudjik megtanul-
ni a tandrjeldltek tervezé-
sének segitését. Egy tanév
sordn a mentortandri kép-
zés csoportos taldlkozdi-

gyelni, nem értik még,

hogy azoknak a tanuldsban milyen szere-

pe van;
® a matematikai fogalmakat a tankényvi

feladatokhoz kétik, s ettdl kiilonvélasze-

jdk a tanuldk szdmdra élvezetes tevé-

kenységeket; nem ldtjdk még, az utdbbi-

ak hogyan lennének gazdagithatéak

matematikai tartalommal.

A mentor az elsé 1épések megtételét

a kozos tervezés sordn a tandrjeloltekre
hagyta (6tletborze), majd a gondolataikat
professzionalis didaktikai struktirdkba
rendezte — segitett nekik rendszerezni, a
tervezési folyamathoz fogalmi keretet adni.
Ugyelt arra, hogy a sajdt gondolkoddsdt,
gondolatmenetét, dontési folyamatait ko-
vethetdvé tegye a didkok szdmdra, gyakran
kérdezett, és kovetkezetesen alkalmazott
egy szemléltetd, a fogalmi kapcsolatokat
ldthatévd tevd vizudlis rendezdeszkozt:
Ujra és Gjra visszanyult a szimdra jol bevdlt
diagramforméhoz. Ebben az irdnyitott

16l készitett hangfelvétele-
ket; a tanuldsi folyamatban késziile
anyagokat, a terepen késziilt jegyzeteit ele-
mezte, illetve hat résztvevével egyéni és
csoportos interjikat folytatott.

A tervezés tanuldsdt eredményezd
kurrikulum, illetve folyamat a mentorok
felfogdsdban eltér a rendszerszemlélet(i,
célvezérelt szakirodalmi javaslactdl. A Nor-
man 4ltal érzékelt gyakorlétandri konszen-
zus a tartalom feltérképezése és a tanitott
didkok jellemz8inek megfontoldsa utdn a
tandrai eseménysort rajzolja fel. A mentor-
tandrok beszdmoldiban a tervezés kozos
elemei a kovetkezdk voltak: ,,a tanérai
tartalom helye a kurrikulumban és kapcso-
l6ddsa a didkok életéhez, a tandr tartalmi
tuddsdnak erdsitése, a didkok el8zetes tu-
ddsdnak megéllapitdsa, a kijelslt célokhoz
tevékenységek vélasztdsa, az apré részletek
kidolgozdsa (pl. bevezetés, anyagok, utasi-
tasok, lezdrds, értékelés)” (53. o.).
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Az eredmények szerint a tanitds kiilon-
b6z8 felfogdsait, és ennek fiiggvényeként a
tervezést is eltéréen tétele-

ddsba, vagy hogy bevonjik a tandrjelolte-
ket egy kollaborativ tervezési folyamatba.
Felfedezték ugyanakkor a

zik egyrészt a tandrképzés
kurrikulum és szakméd-
szertan elemei, mdsrészt a
napi pedagdgusi gyakorlat-
ban uralkodé nézetek. Nor-
man képzési programjiban
Yinger felfogdsit kovetve a
tanitdst olyan kiszdmitha-
tatlan folyamatnak tekintik,

a tanitdst olyan
kiszamithatatlan
folyamatnak tekintik,
amely megkivénja, hogy a
tandri tuddsb4zis kiilonb6z6
elemeit kreativan aktivizdlja

a pedagdgus

k6z6s munka folyamdn,
hogy a sajdt rovid Sravdz-
lataik, amelyek szdmot-
tevd pedagdgiai tartalmi
tuddsukra tdmaszkodnak,
nem elegendéek a tandr-
jeloltek fejlédésének a
segitéséhez.

A tandrjeldltek segi-

amely megkivdnja, hogy a
tanari tuddsbdzis kiilonb6zé elemeit krea-
tivan aktivizdlja a pedagdgus, erSteljes ref-
lexidval, rugalmasan, hogy felismerhesse az
adott helyzet kihivdsait és j6 vdlaszokat ad-
hasson rdjuk. A mentorok szdmdra ebben
kevésbé a tanulék gondolkoddsa, inkdbb az
worai folyamat mikddése” volt fontos (56.
0.). A tandrképzésben a tantervi dokumen-
tumok értelmezése, a tanuldsi folyamat
megértése, a fogalmi fejlddés segitése a
kiindulépont; ezzel szemben a mentorok a
tandrdn kiviili elvardsokat, kiilsé értékelési
szempontokat hangsilyoztak, amelyek mi-
att inkdbb ,haladni kell az anyaggal”.
Végiil Norman (2011) a mentorok
feltételezéseit is vizsgdlta. A vizsgdlatba
bevont mentorok tipikusan nem papiron
terveztek, tervezésiik leginkdbb implicit
volt, és nehézséget okozott szdmukra, hogy
megldssdk, milyen médon tudndk a tandr-
jeloltek szdmdra a tervezési tuddsukat, gon-
dolatmenetiiket, megfontoldsaikat meg-
foghat6vd tenni. Egyéltaldn elfogadni sem
volt konny(i szimukra, hogy erre sziikség
van. Jellemzg volt, hogy feltételezték, a
jeloltek tudjék, milyen elemekre figyeljenek
fel, amikor az & tervezésiiket és tanitdsu-
kart figyelik; feltételezték, hogy a tervezés
dokumentumainak a mifaji elvirdsait
ismerik, haszndlni tudjik; nem gondoltak
arra, hogy visszatekintve, magyardzatokkal
adjanak bepillantdst a tervezd gondolko-

tése érdekében a projekt
egy segédlet létrehozdsdval zdrult, amely
a tervezés folyamatdt és a folyamatterv
megformaldsihoz irdnyité kérdésekbdl 411
(Sandburg Lesson Plan Format, 62. o.). En-
nek a haszndlata a mentoroktdl is nagyobb
tudatossdgot kovetelt.

A TANARI TERVEZES FEJLODESE,
FEJLESZTESE A TANARI
GYAKORLATBAN

Yinger klasszikus vizsgdlatainak (pl. Clark
és Yinger, 1979, 1980) egyik megfigyelése,
hogy a pedagdégusok szimdra a rendelke-
zésre 4116 taneszkdz kozponti jelent8ségli a
tervezésben. A kozpontosité oktatdspoliti-
kdt megvaldsitd orszdgok pedagdgusai ter-
vezésének kérdéives vizsgdlataiban rend-
szeres észrevétel, hogy a pedagégusok
tervezését korldtozza és nagy méreékben a
tankdnyvekre sziikiti a szerény szakmai au-
tonémia (pl. Oztiirk, 2012; Stanescu,
2013).

Christensen (2006) arra hivija fel a fi-
gyelmet, hogy az aktiv, tevékenykedtetd ta-
nuldsszervezés — a hagyomdnyos ismeretdt-
adé helyett — nemcsak a tanulék, hanem a
tandrok fejlédését is jobban segitheti. Eset-
tanulmdnydban egy 30 6rds nydri tervezési
tdbor formdjéban szervezett tovdbbképzést
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ismertet, ahol USA-beli pedagégusok
kollaborativ munkdban regények tanitd-
sdhoz hoztak létre tandri segédanyagokat
és terveket. Ebben a folyamatban tarta-
lomba 4gyazottan keriiltek

szerep segitett a kordbbi tudds konstruktiv
adaptaldsiban. fuang, Liu és Chan (2008)
a helyi tantervfejlesztés folyamatdban, az
dratervezetek kidolgozdsdban, erdsen
helyzethez kétott tanuldsi

elétérbe a szdvegériési-

folyamatban azonositotta a

szdvegalkotdsi stratégidk,
a differencidlds, sokszinii
didkpopuldcié fejlesztése;
a helyi jelentéség felisme-
rése. Megfigyelése szerint
az egylitemikodésbdl Gj
tudds sziiletett, a tartal-
mi teriiletrdl és a tanitdsi
modszerekrdl egyardnt.
Kiilonésen hasznosnak ta-
ldlta a kezdé tandrok bevo-

a kdzpontosité
oktatdspolitikdt
megvaldsité orszdgok
pedagégusai tervezésének
kérddives vizsgélataiban
rendszeres észrevétel, hogy
a pedagdgusok tervezését
korl4tozza és nagy
mértékben a tankonyvekre
szikiti a szerény szakmai
autondmia

pedagoégiai tartalmi tudds
gazdagitdsat.

Harris és Hofer (2011)
a pedagdgiai tartalmi
tudds technoldgiai as-
pekeusdnak (zechnological
pedagogical content
knowledge) véltozdsat vizs-
gélta egy fejlesztd kisérlet-
ben hét tapasztalt, tdrsada-

lomtudomdnyokat tanité

ndsat a szakmai fejlédésitk
szempontjdbol. Ezt a véle-
kedést tdmasztja ald Rock és Wilson (2005)
is, akik beszdmoldja szerint a pedagbégusok
gy itéleék meg, a tandrakutatdsban valé
részvételitk eredményeként erdteljesebben
és hatékonyabban tudtak tervezni.

Tseng, Tuan és Chin (2013) kutatds ala-
pu természettudoményos oktatdst folytatd
15 szaktandr nézeteit elemezte interjuk
alapjan. Ugy talaledk, hogy e tanitdsi stra-
tégia haszndlatdval a terve-

pedagégus részvételével.
Az Gj IKT-eszkozok hasz-
nalata és a tanitdsi repertodrba illesztése
sordn tervezésitkben 4j prioritdsok jelentek
meg a tervezés sordn megfontolni sziiksé-
gesnek tartott elemek rendszerében. Leikin
és Kawass (2005) kisérletében 15 matema-
tikatandr kapott egy szimukra ismeretlen
matematikai problémdt. Ennek tanitdsdc
kellett megtervezniiik harom fézisban: mi-
eltt és miutdn maguk is megoldottdk azt,
illetve megnéztek egy fel-

zésben kozéppontba keriil

vételt arrél, hogyan oldjdk

a tanuldst, kutatdst irdnyit6
1épések gondos kidolgozésa,
a jol strukturdle éravézlat

a kézponti fogalmak és
célok kezelése, a tantervi/
tankényvi hangsilyok és a
didkok felfedezési folyama-

a kozponti tervezési
sémak csokkenthetik a
pedagdgusok torekvését
arra, hogy teljes szakmai
tuddsukat mozgésitsdk
valtozatos tervezési
helyzetekben

meg a didkok a feladatot.
A szerzék kiilonb6z6
stratégidkat azonositottak
a tandrok probléma-
megolddsiban, amelyek
fiiggetlennek bizonyultak
attdl, hogyan vdltoztatedk

tai kozotti 6sszhang megte-

a terveiket a tanftandé

remtése, egyszer(l kutatdsi
folyamar kidolgozdsa (817. o.).

Uj helyzetek, a tervezés j kihivésainak
kezelésében kiilonboz8 utak lehetnek hasz-
nosak. Kordbban mar emlitettem példdt
arra, hogy j tanitdsi stratégia tanuldsakor
az egylittmikddésben felvdllalt mentor-

problémdhoz kapcsolédé
tapasztalataik gyarapoddsdval.

Ez a négy utdbbi vizsgélat a tervezés
hatékonyabb4 v4ldsdt olyan 4j helyzetekhez
kototte, amelyekben a pedagégusok pe-
dagdgiai tartalmi tuddsa valtozott. Milne
és Eames (2011) esettanulmdnya felveti a
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kidolgozott tervezési sémik alkalmazdsdnak
hasznossdgdt is a tervezés fejlesztésében a
mdr gyakorlattal rendelkezd pedagégu-
sok korében. Bage, Grosvenor és Williams
(1999) brit kontextusban ugyanakkor gy
taldlta, hogy a kdzponti tervezési sémdk
csokkenthetik a pedagégusok torekvésée
arra, hogy teljes szakmai tuddsukat moz-
gositsdk véltozatos tervezési helyzetekben.

OSSZEGZES

A tervezés tanuldsa hosszt folyamat, amely
a tanitds tanuldsdval, a pedagdgiai tartalmi
tudds fejlédésével kolcsonhatdsban, a ref-
lekeiv képességek finomoddsdval alakul. A
tervezés kifinomultabb4, részletesebbé és
ugyanakkor rugalmasabba vélik. Ebben a
folyamatban a tdrsakkal valé egyiictmiiks-
désnek, a tervek megvitatdsdnak és kipré-
béldsdnak nagy szerepe van. A tanuldsszer-
vezésben a mikrotanitds, a tanérakutatds, a

kollaborativ tanuldsszervezés médszerei, a
mentorok munkdjédban a sajdt tervezési
gondolkodds modelldldsa, illetve a tandrje-
I8ltek/gyakornokok tervezésének irdnyitdsa
tlnik hatékonynak (vo. Gordon Gydri,
2007; Haldsz, 2013; Vimos, 2013).

A nemzetkozi dttekintés nagyon kii-
16nb628 képzési rendszerekbél szdrmazé
vizsgélatokat fogott 4t. Mégis, a tandrje-
18lteknél tapasztalt problémdk ismerdsek
a magyar tandrképzésben tevékenyked8k
szdmdra is. A kutatdsok alapjdn feltételez-
hetd, hogy nagyon sok olyan probléma,
amelyet hajlamosak lennénk a tandrjeloltek
akeudlis felkésziiletlenségének tulajdonita-
ni, valéjdban ink4bb a tanitds és tervezése
tanuldsi folyamatdnak a kezdetét jellemzi.
Mivel a tandri tervezés és a pedagdgiai
tartalmi tudds fejlédése szorosan dsszefo-
nédik, feltételezhetd, hogy ez a fejlédés a
gyakorlat évei sordn tovébb folytatddik,
és timogatdsa szakmai egyiittmtkodések
révén tovabbra is fontos lehet.
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