Szabó Éva: A tanítás tervezése tanári szemszögből - egy PhD-kutatás eredményei

Ebben a cikkben a PhD-tanulmányaim során végzett kutatásomat mutatom be, melynek elsődleges célja magyarországi angoltanárok tervezési szokásainak vizsgálata volt (Szabó, 2008). A kutatás abból a feltevésből indult ki, hogy a tervezés komplex problémamegoldó tevékenység, mely különféle kognitív folyamatokat és gyakorlati tevékenységeket foglal magába. Vizsgálata igen bonyolult, mert nem pontosan körülhatárolható, és nem lehet jól elkülöníthető részekre bontani. Ugyanakkor a tanárok és a tanárképzésben tanító oktatók számára mégis fontos, hogy pontos képük legyen a tervezés működéséről, hiszen a tervek keretet adnak az óráknak, ezáltal döntő szerepük van az órai munka alakításában. Mindezt szem előtt tartva, a kutatás arra próbált választ keresni, hogy milyen gondolati és gyakorlati tevékenységekből áll össze a tervezés, továbbá, hogy az így kapott eredmények milyen módon segíthetik a tanárjelöltek tervezési tevékenységét a tanítás komplex világában. 

A kutatás kvalitatív szempontok szerint, a részt vevő tanárok nézetein és meglátásain keresztül közelítette meg a témát, abból a feltevésből kiindulva, hogy a tanítás aspektusai a tanítási helyzet tanári interpretációján keresztül kapnak jelentést (Freeman, 1996). A tanárokkal folytatott beszélgetések egybegyűjtése szintén a kutatás egyik fontos célja volt, mivel előzetes tanárképzési tapasztalataim azt mutatták, hogy a ’tanári hangok’ eredményesen használhatóak a nyelvtanítás módszertanának tanításában. Egyrészt bepillantást nyújtanak a tanárok ’komplex és sokrétű interpretatív tudásába’ (Freeman, 1996, 98. o.), másrészt közvetítik a tanárok tanításról alkotott nézeteit és történeteit, ezáltal különösképpen alkalmasak arra, hogy bevezessék a tanárjelölteket a tanítás és a tanítás tervezésének világába (Allwright, 2000).        

Elméleti háttér

A tervezés kutatása három nagy időbeli fázisra osztható, melyek mindegyikét egy adott tanítási elmélet határozta meg. A tervezés helye a tanítási folyamaton belül, valamint tanítása a tanárképzésben az adott tanítási elmélet szerint alakult. Az első elmélet szerint a tanítás egy megfigyelhető viselkedési séma, melyet a tanulási eredményeken lehet leginkább nyomon követni (behaviourista elmélet). Eszerint a tervezés, csakúgy, mint a tanítás, megfigyelhető, leírható, és előírható. Ennek megfelelően a tanárok Tyler (1950) ’célmodellje’ alapján tanulták a tervezést. 

A második nagy fázis, melyet Jackson (1968) műve indított el, különösen fontos a tervezés kutatásának történetében, mivel ebben az időszakban született számos olyan mű, mely a későbbi kutatásokhoz is alapul szolgált (Yinger, 1977, idézve Clark & Peterson, 1986; Peterson, Marx & Clark, 1978; Morine-Dershimer, 1977, idézve Clark & Peterson, 1986; Morine-Dershimer, 1979; Yinger, 1982; Clark & Peterson, 1986; Leinhardt & Greeno, 1986). Ezt a fázist alapvetően a tanári gondolkodás és a tanári döntéshozatal iránti érdeklődés jellemezte, mely a tanítást a tanári helyzetértékelés és döntések eredményének tekintette (kognitív elmélet). Mivel az elmélyült tanári gondolkodás leginkább a tervezési szakaszt jellemezte, a tervezés kutatása megkülönböztetett figyelmet kapott. 

Az itt leírt kutatás szemléletét, valamint saját nézeteim kialakulását a harmadikként említett tanítási elmélet határozta meg döntően. E szerint a tanítás egyéni vonásokkal rendelkező komplex tanítási helyzetek értelmezése és irányítása (interpretáló elmélet). Az interpretáló elméletet követők szakítottak a döntéshozatali paradigmával, és figyelmük a tanítás szociális és kontextuális vonásai felé fordult. A tanítás és tervezés felfogására erősen hatott Schön (1987), aki jazz-zenészek példájából kiindulva egy laza vázlatnak tekintette a tervet, mely az előadás során nyer konkrét formát az adott helyzet igényeinek megfelelően. Mindez a tanítás nyelvére lefordítva annyit jelent, hogy a tanár terve egy keret, mely egy adott tanítási szituáció pillanatnyi igényeinek megfelelően, a tanár gyors helyzetértelmezése alapján telik meg tartalommal (Clark & Yinger, 1987; Shulman, 1987; Calderhead, 1996; Woods, 1996). A tanítást ugyanakkor nem csak a tervek határozzák meg, hanem jelentős részben a tanár spontán és intuitív reakciói (Atkinson & Claxton, 2000).

Az interpretáló tanítás elméletéből kiindulva, s a tervezést - Yinger (1982) metaforájával élve - egy improvizációs előadás kottájának tekintve Calderhead (1996) megfigyelései alapján határoztam meg a vizsgálódás főbb irányait, és fogalmaztam meg a kutatási kérdéseket. Calderhead a tervezést hat fő vonás alapján írta le (1. ábra). Az első ilyen vonás szerint a tervezés hat szinten történik: éves, féléves, egység-, heti, napi, és óraszinten. A második vonás szerint a tervezés alapvetően kognitív folyamat, melyben az írott tervek rövidek, és elsődlegesen a tanár memóriáját segítik. A harmadik vonásként Calderhead a tervezés problémameglelő és problémamegoldó jellegét említi. A negyedik vonás szerint a tervezés rugalmas, vagyis rugalmas terveket eredményez, melyek szabadon módosíthatóak a tanítási szituációkban felmerülő igények szerint. Ötödikként, a tervezést alapvetően meghatározza a tanár tanítási helyzetekről, és azok egyes elemeiről (csoporttulajdonságok, egyéni tanulói tulajdonságok, tantervek, tanmenetek, tananyagok, iskolai követelmények, iskolai élet) kialakított tudása. Végül Calderhead hatodikként említi a tanári tudást és gondolkodást, mint a tervezés alapját.
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1. ábra A tervezés hat fő vonása Calderhead (1996) értelmezésében
Kutatási kérdések
Calderhead (1996) meglátásaiból kiindulva, a kutatás a következő kérdésekre kereste a választ:

1) Milyen szinteket különböztethetünk meg a tervezés folyamatán belül, és ezek hogyan kapcsolódnak egymáshoz? 

2) Milyen a mentális és az írott óratervek kapcsolata?

3) Milyen módon határozzák meg a tervezést egy adott tanítási helyzetben felmerülő problémák?

4) Mennyire rugalmas és részletes egy hatékony terv?

5) Miként befolyásolja a tanítási tapasztalat a tervezést?

6) Hogyan befolyásolják a tanítás kontextuális elemei a tervezést?

7) A Calderhead (1996) által megállapított vonásokon kívül milyen további vonások jellemzik a kutatásban részt vevő tanárok tervezési szokásait?

Adatforrások és adatgyűjtési módszerek

Az adatgyűjtés 2003 és 2006 között három éven keresztül zajlott és két fő szakaszból állt:

(i) kérdőíves felmérés

(ii) interjús vizsgálat

A kutatás fő szakaszainak céljait, adatgyűjtési és elemzési módszereit az 1. táblázat foglalja össze.
1. táblázat A kutatás céljai, az adatgyűjtési és elemzési módszerek összefoglalása

	A kutatási szakaszok 
	Célok
	Adatgyűjtési módszerek
	Adatelemzési módszerek

	1. szakasz:

Előtanulmány

Kérdőíves felmérés


	Adatgyűjtés a kérdőív tervezéséhez 

Átfogó kép megrajzolása a részt vevő tanárok tervezési szokásairól
	Interjú 6 tanárral

Kérdőív kitöltése 84 tanárral
	Kvalitatív módszerek: konstans komparatív módszer

Kvantitatív módszerek: kérdőív statisztikai elemzése (deskriptív statisztika, kétmintás t-próba) 

	2. szakasz:

Interjús vizsgálat
	A tervezés konkrét tanítási szituációkban történő megvalósulásának mélyebb vizsgálata egy általános interjú segítségével, majd a megfigyelt óra tervezésének megvitatása, s ezáltal konkrét tervezési kérdések tisztázása a tanári kommentár segítségével 
	Mélyinterjú 14 tanárral; 

A 14 tanár egy-egy órájának megfigyelése

Óra előtti és utáni interjú a 14 tanárral 
	Kvalitatív módszerek: konstans komparatív módszer; 

saját tanárképzési tapasztalatom alapján a tanárképzésben felhasználható gondolatok kigyűjtése 




A főbb kutatási eredmények: válasz a kutatási kérdésekre
1) Milyen szinteket különböztethetünk meg a tervezés folyamatán belül, és ezek hogyan kapcsolódnak egymáshoz? 

Az adatgyűjtés két fázisa alapján a kutatásban részt vevő tanárok öt különböző szinten terveznek. Szintén megfigyelhető, hogy bizonyos szinteken való tervezés sok tanárra jellemző (pl.: hosszú távú és óratervezés), míg más szinteken való tervezés jóval kevésbé általános (pl.: heti tervezés). A tervezés leggyakoribban szintjei a hosszú távú és az óratervezés, majd gyakoriságban harmadik helyen következik az éves tervezés. Ezt követi az egységtervezés, mely közel olyan gyakori, mint az éves tervezés, és végül a tervezés legkevésbé jellemző formája, a heti tervezés. A különböző szintek kapcsolatát a legkönnyebben úgy érthetjük meg, ha az egymásba illeszkedő szinteket mint ’fészkeket’ képzeljük el, amelyekben egyik szint magában foglalja a következőt, és egyben meghatározza annak főbb vonalait.
Az öt szint különböző típusú tevékenységeket feltételez, amiből következik, hogy a tanároknak különböző jellegű képességekre és tudásra kell építeniük az eltérő szinteken. A különböző szintek közötti különbségekből arra is következtethetünk, és ebben számos tanár véleménye is megerősít minket, hogy a tervezés élesen elkülönülő szintekként való értelmezése csupán önkényes leegyszerűsítése egy igen összetett, egymástól kölcsönösen függő elemekből építkező folyamatnak.

2) Milyen a mentális és az írott óratervek kapcsolata?

Korábbi vizsgálatokhoz hasonlóan a kutatás eredményei azt mutatják, hogy a tanárok a tervezés során elsősorban a saját emlékezetükben tárolt óratervekre támaszkodnak. A kezdő és a gyakorlott tanárok mentális óraterveinek viszonylatában a kutatás arra az eredményre jutott, hogy a mentális tervek már egy igen korai stádiumban kialakulnak, de ezeknek a különböző elemei különböző időben, de előre megjósolható sorrendben épülnek be: előbb a különálló tevékenységek, míg az egymásra épülő tevékenység-sorozatok és a szervezési ismeretek csak később. 

A mentális óratervek pontosabb képe rajzolódott ki abból, ahogy a tanárok beszámoltak arról, hogy tervezés közben mire koncentrálnak. Túl azon, hogy az óra tartalmát és szervezési aspektusait azonosították a mentális óratervek alapelemeiként, rámutattak több őket irányító alapelvre is. Ilyen az, hogy a lehető legtöbbet hozzák ki az órából, hogy sikerüljön motiválniuk a tanulókat, illetve, hogy a tervek beilleszkedjenek az iskolai élet ritmusába és a diákok napi, valamint heti időbeosztásába. 

A mentális terveket kiegészítő írott vázlatok általában rövidek, és arra szolgálnak, hogy kulcsszavak formájában emlékeztessék a tanárokat a mentális óraterv különböző elemeire. Ugyanakkor a részletesen leírt óravázlatoknak is megvan a maguk szerepe. A kutatás azt mutatja, hogy a tanárok akkor készítenek részletes írott óratervet, ha nyelvtani szerkezeteket mutatnak be az azokat illusztráló példákkal, illetve ha komplex feladatokat kívánnak végeztetni diákjaikkal. 

3) Milyen módon határozzák meg a tervezést egy adott tanítási helyzetben felmerülő problémák és a várható nehézségek? 

A kutatás alapján a tervezést jelentősen befolyásolja az, ahogy a tanárok értelmezik a tanítási kontextust, és konkrétan az, hogy hogyan tudatosulnak bennük a potenciálisan felmerülő problémák és a várható nehézségek. A részt vevő tanárok szerint a leggyakrabban felmerülő probléma azzal kapcsolatos, hogy hogyan tervezzenek a csoport igényeinek és szükségleteinek megfelelő órát, amely tekintetbe veszi az egyéni tanulói igényeket is, valamint motiválja és aktivizálja a diákokat.

4) Mennyire rugalmas és részletes egy hatékony terv? 

A kutatás eredményei alapján egy hatékony tervnek rugalmasnak kell lennie annak érdekében, hogy alkalmazni lehessen előre nem tervezhető, váratlanul felmerülő tanítási helyzetekre is. Mindebből az is következik, hogy a rugalmas tervezés szükségszerűen a tanár érzékenységére és reagáló képességére épül. Miután a tervezés különböző szintjei szervesen összefüggnek egymással, a tervezésnek minden egyes szinten rugalmasnak kell lennie.
A tervek részletessége szorosan összefügg a különböző tervezési szintek sajátosságaival. Amikor a tervezés folyamán célokat kell megfogalmazni, ahogy ez például a hosszú távú tervezésre jellemző, a tervek ezekre a célokra koncentrálnak, és csupán utalásszerűen térnek ki a célok elérésének módjára. Így aztán természetes, hogy a legkisebb tanítási egységre vonatkozó tervek, azaz az óratervek, mindig részletesebbek, mint a hosszú távú vagy az éves tervek. 

5) Miként befolyásolja a tanítási tapasztalat a tervezést?

A kutatás azt mutatja, hogy mind a tapasztalt, mind a kezdő tanárok nagy fontosságot tulajdonítanak a tervezésnek, ugyanakkor a két csoport tervezési tevékenységében jelentős különbség mutatkozik, melyet leginkább a sémarendszerükben megfigyelhető különbségeknek lehet tulajdonítani. 

Az első különbség abban mutatkozik meg, ahogy a gyakorlatlan és a tapasztalt tanárok az óra tartalmához és szerkezetéhez viszonyulnak. Míg a kezdők sok időt töltenek el az anyag összeállításával és a különböző lépések kidolgozásával, e téren a tapasztalt tanárok sokkal gyorsabbak. Ők kevésbé szorulnak rá arra, hogy részletesen leírják az óratervet, ugyanis nagymértékben támaszkodhatnak mentális terveikre. Ez magyarázza azt is, hogy a kezdő tanárok általában miért különálló órák soraként értelmezik a tanítást, míg a tapasztalt pedagógusok jobban átlátják az oktatás folyamatát, és inkább képesek arra, hogy a kisebb egységeket nagyobb egységek részeként értelmezzék Ez azt is megmagyarázza, hogy a kezdő tanárok nagyobb súlyt helyeznek az óratervezésre, és kevesebb figyelmet fordítanak a hosszú távú tervezésre, miközben a tapasztalt tanárok szabadabban mozognak a tervezés különböző szintjei között. Azaz a tanári tapasztalat gazdagodásával a tanárok képessé válnak arra, hogy átlássák a tanítási folyamat egészét, és azon belül rugalmasabban gazdálkodjanak az idővel is.     

6) Hogyan befolyásolják a tanítás kontextuális elemei a tervezést?

A tanítási kontextus elemei, mint a csoport és a tanulók sajátosságai, a tanításban felhasznált anyagok, a tanterv és a tanmenet, a vizsgák, a dolgozatok, az osztályzás vagy a munkaközösséghez való tartozás, különböző mértékben befolyásolják a tervezést. 

Az egyik legfontosabb eredmény az, hogy a kutatásban részt vevő tanárok a csoport- és egyéni tanulói sajátosságok figyelembe vételét tekintik a tervezést leginkább meghatározó tényezőnek. Úgy tűnik, hogy a tanítás minden további aspektusa fontosságban csak ez után következik, és mind a hosszú, mind a rövid távú tervezés alapvetően ennek a kettősségnek a figyelembe vételével történik. A csoport igényeire való tekintettel a részt vevő tanárok különös figyelmet fordítanak a csoportépítésre, az egyéni tanulói igényekre pedig a tanulói kooperáció különböző formáinak megválasztásával és variálásával reagálnak.
A tanítási anyagok, azaz a tankönyvek és a kiegészítő anyagok a kutatás szerint jelentős mértékben befolyásolják a tervezést. A tankönyv egyes esetekben átveheti magának a tanmenetnek is a szerepét; más esetekben szerepe kevésbé hangsúlyos, és csak egyike a tanár által használt különböző tanítási anyagoknak. Tankönyvhasználatuk alapján a részt vevő tanárok két csoportba oszthatók: 

· tankönyvhasználók, akik a tankönyv alapján terveznek; 

· független tervezők, akik a tankönyvet csupán egy forrásnak tekintik a többi közül. Az utóbbi csoport tagjai a saját, tankönyvektől teljesen független tanmenetük szerint tanítanak.

Ebből az is következik, hogy a kiegészítő anyag kifejezés csak azokban a tanítási szituációkban értelmezhető, ahol van állandó tankönyv. A tankönyvhasználók azzal indokolták a kiegészítő anyagok használatát, hogy így változatosabbá, gazdagabbá teszik a tananyagot, még jobban motiválják a tanulókat, és hatékonyabbá teszik a vizsgára készülést, túl azon, hogy maguk is élvezik a tananyagtervezést.

A kutatás alapján a tanterv és a tanmenet nem befolyásolja a részt vevő tanárok tervezési szokásait. Útmutató szerepüket a jelek szerint teljesen átvették a tankönyvek illetve a tanárok mentális tanmenetei. Bár a kérdőíves kutatás arra az eredményre jutott, hogy a három fő tanterv közül a helyi tanterv fontosságban megelőzi a Kerettantervet, míg a Nemzeti Alaptanterv csupán a harmadik helyre szorult, az interjúk alapján egyértelművé vált, hogy a tanárok alapvetően nem az imént említett három tanterv útmutatásait követik a tervezés során. 

 Az egyedüli írott tanmenet, amelyet a résztvevők egy része használ, a saját tanmenetük, amelyben a tankönyv alapján megtervezik a tanítási anyagok tartalmát és sorrendjét (pl. téma, nyelvtan, szókincs, képességfejlesztés). A tanmenetet nem író tanárok a saját mentális tanmenetükből merítenek, amely alapulhat tankönyvön, ill. építhet más jellegű forrásokra is. 

A különböző vizsgák, pontosabban az állami nyelvvizsga és a kevéssel az interjúk után bevezetett új típusú érettségi jelentik a legfontosabb hosszú távon megvalósítandó célokat, és így ezek határozzák meg a középiskolai tanárok hosszú távú terveit. A kutatásban részt vevő általános iskolai tanárokat kevésbé foglalkoztatják a vizsgák és a hosszú távú tervek, ők alapvetően éves, egység- és óratervekre koncentrálnak. A hosszú távú célok mellett a vizsgák a középiskolai tanárok egység- és óratervezésére is alapvető befolyással vannak. A dolgozatok és az osztályzás nem bizonyultak a tervezés szempontjából hasonlóan lényeges tényezőknek, annak ellenére, hogy a tanítási folyamat időbeli ’mérföldköveit’ jelzik, ezáltal szorosan kapcsolódnak a tervezéshez. 

Az utolsó kontextuális tényező, a munkaközösséghez való tartozás csak kis mértékben befolyásolja a tervezést. A kutatás alapján főleg a kollégákkal való véleménycsere és egymás tanítási ötleteinek átvétele hat a tervezésre. A kollégákkal való közös tervezés illetve a kollégák óráinak látogatása a jelek szerint nincs hatással a tervezésre, habár arra nincs adat, hogy a részt vevő tanárok terveznek-e közösen és látogatják-e egymás óráit. 

7) A Calderhead (1996) által megállapított vonásokon kívül milyen további vonások jellemzik a kutatásban részt vevő tanárok tervezési szokásait?

A kutatás négy olyan tervezési vonást talált, melyeket Calderhead (1996) nem sorolt a legfontosabbak közé. Ezek közül az első az, hogy a tervezés egyéni, a tanár személyiségétől nagyban függő tevékenység, melyet nem lehet egy modellben leírni, hiszen egyéni tanári vonások alakítják. 

A második ilyen vonás szerint a tervezés legnagyobb értéke a részt vevő tanárok számára a tanítási szituációkról való gondolkodásban rejlik. Ez alátámasztja Calderhead (1996) megfigyelését is, mely szerint a tervezés elsődlegesen kognitív folyamat, melynek valódi célja a tanítási helyzetek elemzése és azok jobb megértése.

A harmadik fontos vonás, melyet a jelen kutatás egyértelműen kimutatott, az, hogy a múltbeli - mind negatív és pozitív - tanulói tapasztalatok hatást gyakorolnak a tanárok tervezési szokásaira.

Végül a vizsgálat kimutatta, hogy a tervezés növeli a tanárok magabiztosságát, valamint motiválja őket azáltal, hogy érdekes és kreatív tevékenységeket foglal magában. A vizsgálat arra is rámutatott, hogy a részt vevő tanárok többsége tervezés nélkül sem érzi magát bizonytalannak. Ezt a látszólagos ellentmondást azzal lehet megmagyarázni, hogy a tanárok bizonyos stratégiákat alkalmaznak abban az esetben, amikor nem tervezik meg a tanítást. Ilyen stratégia például az improvizálás, melyben a tanárok mentális terveiket használják. 
A ’tanári hangok’ jelentősége a tanárképzésben 
A kutatás során gyűjtött ’tanári hangokat’, vagyis a tanárokkal készített interjúk egyes részleteinek használatát kipróbáltam két különböző csoportomban a módszertani kurzus keretében. Ennek eredményeként én is úgy találtam, hogy a ’tanári hangok’ eredményesen felhasználhatóak a tanárképzésben a tervezés tanításakor, mivel bemutatják, hogy a tanárok hogyan alkalmazzák tudásukat a gyakorlatban a konkrét tanítási helyzetek és azok kontextuális elemeinek elemzésében, és ezáltal kiegészítik a módszertani képzés erősen elméleti jellegét. Ennek fontos szerepe lehet a tanárképzés két fő eleme – a tanárképző intézményekben folyó elméleti képzés és a gyakorló iskolákban folyó gyakorlati képzés – közötti rés áthidalásában. Megfigyeléseim azt is alátámasztják, hogy a ’tanári hangok’ különösen alkalmasak a tanítás világának bemutatására, mivel 

· képesek felkelteni a tanárjelöltek figyelmét és fokozottan motiválják őket;
· olyan példákat mutatnak be, melyek relevánsak a tanárjelöltek számára, akik maguk is magyar iskolákban tanultak;
· lehetőséget adnak arra, hogy a tanárjelöltek fókuszáltan, az igényeiknek megfelelő ideig tanulmányozhassák a tervezés és a tanítás egy-egy aspektusát a módszertanóra keretében, ezáltal kiegészítve az iskolai óramegfigyeléseket. 

A kutatás tanulságai felvetik annak a lehetőségét, hogy a ’tanári hangok’ ne csak a tervezés tanításakor jelenjenek meg a tanárképzés módszertani részében, hanem a tanítás egyéb területeinek tanulmányozásakor is. A ’tanári hangok’ minél hatékonyabb felhasználhatósága érdekében azonban fontos lenne konkrét feladatokat is kidolgozni. A hangfelvételek és az azokra épülő feladatok együttes alkalmazása alkalmas lehet a reflektív gondolkodás kialakítására a tanítás minden fő aspektusában, valamint lehetőséget biztosít arra is, hogy a módszertani képzés az iskolákból vett konkrét és sokféle példán keresztül világítson rá a tanítás sokrétűségére és a tanári gondolkodás és cselekvés színességére. 
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