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Bevezetd

KIINDULOPONTOK

Nem kétséges, hogy kivdlé tandrokra van szitkség. A tanuldkozosségek, a tanulészerve-
zet szakirodalma (Hargreaves 1999, Senge 1998, Kytle és Bogotch 2000, Silins, Zarins
és Mulford 2002, Wenger 2006, Pashiardi és Brauckmann 2011) aldtdmasztja, hogy
a pedagoégusok egytittmiikddése és az iskolai munka fejlesztése szervezeti nézépont-
bél 6sszekapcesolédik. Hargreaves és Fullan (2012) kimutattdk, hogy a professzionilis
gyakorlathoz a kollégdktol kapott bizalom, timogatds és segitd kritika is hozzdtartozik,
annak ellenére, hogy az osztdlyteremben minden tandr egyediil tevékenykedik. A pe-
dagégusok tuddsa, azaz az emberi (humdn) t8ke mellé az emberek kozotti kapesolatok,
egy csoport vagy kozosség kozos tuddsa mint tdrsas, szocidlis téke sziikséges. Ezt az
egyén kiilon-kiilon és a tdrsak egyiittesen is hasznositjak, ez valédi eréforrds szdmukra.
A TAMOP 4.1.2.B.2-13/1-2013-007 projekt keretében az ELTE PPK Neveléstudoms-
nyi Intézetében folytatott pedagéguskutatds (PEK) fékuszdban a tovabbképzésben ak-
tiv, a fejlesztésben, innovdcidban részt vevd pedagdgusok tanuldssal és tuddsmegosztds-
sal kapcsolatos nézetei, az intézményrél, az iskolai kérnyezetrdl, a kultardrdl, kozvetve
a koznevelés rendszerérdl valé percepciéi dllnak. A kutatds paradigmatikus jellegti volt
abban az értelemben, hogy a felvetddott kérdések, problémék dtfogd, tudomdnyos elem-
zéséhez kivint empirikus adatokkal aldtdmasztott bizonyitékkal és elméleti keretekkel
szolgdlni a humdn t8ke, a szocidlis t8ke és az intézmény szakmai t8kéje (ldsd Hargreaves
és Fullan 2012) kontextusdban.

A PEDAGOGUSI PERCEPCIO, NEZETEK ERTELMEZESI KERET

A 20. szdzad nyolcvanas éveiben vélt széles korben elfogadottd, hogy az, amit a pedagé-
gusok a nevelésrdl, a tanitdsrol, az iskoldrdl, a tanulé emberrdl, a tanuldsrdl és akdr sajat
magukrol, szerepiikrdl gondolnak, hisznek és tudnak, alapvetd jelentSségti a gyakorlatuk
megforméldsiban (Vimos 2003, 2008, Wallace és Priestley 2011, Szivik 2014). Igy az
eredményességiiket, hatékonysigukat tekintve is (Stoll és Fink 1996, Stoll et al. 20006).
A téma szakirodalma rendkiviil gazdag. Egy része azzal az elméleti kérdéssel foglalkozik,
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BEVEZETO

hogy mit is tekinthetiink elképzeléseknek (beliefs) és miképpen lehet e konstrukcidkat
elkiiloniteni elsésorban a nézetektdl, tuddstdl (knowledge), az attitidoktdl (attitudes). Sza-
mos mds fogalommal valé kapcsolat kérdése is témdja e vizsgdléddsoknak, igy szerepet
kapnak a vélemények, a koncepcidk, a fogalmak, az elméletek, az ideolégidk stb. Nagyon
sok publikicié tirgyalja e fogalomértelmezési problémdkat, ezért ezek részletes elemzésé-
tdl itt eleekintiink, az egyes fejezeteknél érintjiik. Kutatdsunk az egyes vizsgalati témdk-
ban/teriiletekre vonatkozé pedagdgusi elképzelések feltdrdsit vallalta. Ertelmezési keret-
nek az aldbbiakat tekintettiik (Pajares 1996, Richardson 1996, Korthagen 2004, Rapos
2011, Rapos et al. 2011):
* A nézetek, elképzelések egyéni konstrukcidk, amelyek hordoznak kulturalis sajd-
tossdgokat.
* A nézetek adaptiv funkciéval birnak, a koriilsttiink 1évé vildg értelmezésére, a fo-
lyamatok el8rejelzésére és cselekvéseink irdnyitdsira szolgdlnak.

E két sajdtossdg nem kiilonbozteti meg az elképzeléseket a tudds mds fajtditdl.

* A nézetek elméleti jelleglick, vagyis szdmos jelenség értelmezésére szolgdld dcfogd,
elvont konstrukciék.

o Az elképzelések fogalmdnak a tudds fogalmdtdl vald elvélasztdsdra azt a felfogdst
fogadjuk el, hogy az elképzelések is tuddsok,' a tuddsok egy specifikus (részben
e pontokban leirt specifikumokkal leirhaté) fajtdjat alkotjak. Az elképzelések azon-
ban olyan tuddsok, amelyek mds tipusti tuddsokhoz képest erésebben kapcsoléd-
nak az emberi célok, torekvések kijelsléséhez, mds tipusokhoz viszonyitva sokkal
inkdbb kotddnek affektiv tartalmakhoz, illetve erésen éreékeelitettek.

* Az elképzelések az attitlidokkel is szoros kapcsolatban vannak, azonban nem te-
kinthet8k atticidoknek erés kognitiv tartalmuk és szervezddésitk miatt.

o Az elképzelések nehezen véltoztathaték meg (éppen ,affektiv lehorgonyzottsiguk”
miatt).

o Az elképzelések alkalmazdsa szituativ. A felvetett kérdésekben, problémadkban, fel-
adatokban vélasztott ,,utak” informdciéfeldolgozasi folyamatdt szabdlyozzak.

* A nézetek rendszere az emberi fejlédésnek, illetve az egyes tuddsteriiletek (elkép-
zelésrendszerek) fejlédésének egyik Gsszetevéje, melyben egyre megbizhatébban és
egyre inkdbb a vért ,j6” eredményt produkdlé médon illeszkedik a szitudcidkhoz.

1 Ez az értelmezés nem lehet 6sszhangban a tudds fogalmanak leginkdbb elterjed, igazolt, igaz nézet-
ként (vagy hitként) toreénd értelmezésével. Ismeretelméleti alapdllisunk konstruktivista, ezért az igaz
és igazolt kitételeket nem alkalmazzuk. A tuddst, pontosabban a tuddselemeket az agyban kialakul,
az objektiv valésdg objektumainak, az azok kdzdtti viszonyoknak és a rendszereknek a modelljeiként
értelmezziik, vagyis olyan konstrukcidkként, amelyeknek a funkciéja a vildg reprezentdciéja. Ilyen foga-
lomhasznélat mellett kdvetkezetes értelmezésnek gondoljuk, hogy a nézeteket, elképzeléseket is a tudds
fogalmdba tartozénak definidljuk.
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A SZOCIOKULTURALIS ERTELMEZESI KERET

A kulturélis sajitossigoknak jelentds szerepiik van a tanuldsban. A szervezetben azono-
sithaté értékek és elvardsrendszerek nyomdn fogalmazédik meg, hogy mi a sikeres te-
vékenység, az miként valésul meg, illetve mi az, ami nem sikeres (Madeus et al. 1980,
Maeyer et al. 2010). A tanuldsa kapcsdn ma ismét sokat idézik Vigotskijt (1978), aki az
interakcidkon és aktivitdson alapulé tuddskonstrukcié holisztikus elméletét alkotta meg.
Lényege, hogy az egyéni fejl6dés szakaszos, s mindig a legkdzelebbi fejlédési zona felé tart
(proximal zone development). Ha a kezdd pedagdgust tanulénak tekintjitk — extrapoldlva
ezt az elméletet —, akkor az 8 esetében is mindig a meglévd egyéni fejlettségi szintrdl
kiindulé haladds torténik az iskola tdrsas kornyezetében, interakcidkon keresztiil zajlik,
mdsok (szakértSk vagy ,ligyes” tirsak) tdimogatdsdval, segitségével a kovetkezd fejlédési
szintre. Az igy kapott impulzusok internalizdldsa azoknak a kulturélis eszkézoknek a bir-
tokbavétele, amelyek révén képes lesz az Gj fejlédési zéndhoz tartozé kultdriba tagozddni.
A folyamat spirdlis, hiszen az igy elért tudds meghaladdsa a kovetkezd fejlédési zéndhoz
tartozd eszkozok birtokbavételével toreénik majd, ha ott is vannak szakértd (igyes) tdr-
sak. Ilyen a folyamat egy j kolléga iskoldba érkezésekor, vagy amikor egy nevel6testiilet
Uj helyzet vagy egy innovativ feladat elé keriil (Konings, Gruwel és Merrienboer 2007,
Kilmdn 2014).

Azt ajellemzdt, hogy nem lehetséges tanulds, gondolkodds, megismerés tirsadalmi, in-
terperszondlis, kulturdlis és torténelmi keretek nélkiil, hogy az emberek értelmezik, defi-
nidljdk egymds cselekedeteit, és jelentést adnak neki, mar a szimbolikus interakcionizmus
elmélete irja le (ldsd Cooley, Dewey és Mead — idézi Blumer 1952). Folyamatosan kere-
sik ennek a jelenségnek a mélyebb 6sszeftiggéseit, hogy megértsék, miként lesz az ember
birtokléja és szakértd haszndléja azoknak az eszkozoknek, amelyek az adott kulttardban,
tarsadalomban a gondolkoddshoz, cselekvéshez szitkségesek. A proximdlis fejlédési zona
elméletébdl — kritikai, konstruktivista megkozelités mellett — ma is a holisztikus jelleget
tartjdk inspirdlénak, vagyis olyan dltaldnos képességek fejlédése zajlik, amely segiti az
embert abban, hogy problémdit megoldja.

A SZITUATIV PERSPEKTIVA, GYAKORLATBOL TANULAS
ERTELMEZESI KERET

A szituativ megkozelités (situative perspective/approach) a tanuldst tgy jellemzi, mint valds
helyzetekben alkalmazandé forgatokonyvek sokasdgdnak kiprébéldsdt a meglévd tudds
bézisdn és a szocidlis kornyezetbdl érkezd impulzusok dltal. Az elméleti, memorizalt tudds
ekkor 4j utat jr be, Gjrastrukturdlédik, majd megint Gjra aszerint, hogy mi az, ami md-

kodSképes és hogyan az. Lave és Wenger (1991) Situated Learning: Legitimate Peripheral
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Participation cim(i mGvében? ennek kapcsdn a gyakorlatkdzosségekben vald részvétel dlta-
li tanuldst litja meghatdrozénak, azt a folyamatot, ahogy az egyén a gyakorlatkdzosségen
kiviilrél/szélérdl, az 6t ért hatdsok révén a meglévd tuddsit értelmezve és Gjraszervezve
a gyakorlatkozosség magja felé tart, s taggd valik (Billett 2001, Korthagen 2004). A pe-
dagdgusok sokféleképpen, szervezetten, formdlisan és az iskola vildgdban gyakorlatuk,
praxisuk gyakorldsdval is tanulnak. Ezt a hatvanas években Kurt Lewin, majd a hetvenes
években Kolb és Fry folytonos ciklikus folyamatként értelmezte, melyben (a) a konkrét
tapasztalat, (b) a tapasztalat megfigyelése, (c) a tapasztalat alapjin megsziiletd koncepcid,
(d) ennek tesztelése torténik az Gj helyzetben, majd Gjabb ciklus indul, s a tudds djra
konstrudlédik, 4j koncepcidk sziiletnek.

A nyolcvanas években Kolb és Kolb (f8leg Dewey és Piaget eredményei alapjén) az
elmélet és gyakorlat kapcsolatit kognitiv fejlédésként értelmezte,® 2010-ben Avis en-
nek a tanuldsi folyamatnak a nagy egyéni differencidlesdgdc hangstlyozta, s a munka-
helyi tanuldst sajitos helyzetként értelmezte. Van, ami egydltalin nem tekinthetd ta-
nuldsnak (non-learning), vagy nem reflektiv tanulds van (non-reflective learning), és van,
ami reflektiv tanulds (reflective learning). A 2000-es évekre Brookfield (1998) a kritikai
reflektiv praxis (critically reflective practice) elméletével mind az egészségtudomdny, mind
a pedagdgia szdmdra 4j megkozelitést adott. Magyar viszonylatban is tendencidnak ldeszik
az elmélet—gyakorlat kapcsolat mellett az elmélet—kutatds—gyakorlat hirmasinak ssze-
kapcsoldsa (Léndrd és Vimos 2014).

A SZAKMAITOKE-ELMELET ERTELMEZESI KERET

A professziondlis t6ke fogalmdt a kollektiv felelésség és az egyéni autonémia, a tudomd-
nyos tényekre alapozottsdg és a személyes dontések egységeként értelmezi az elébb emli-
tett Hargreaves és Fullan 2012-ben megjelent konyvében. Ennek sordn érvelnek amellett,
hogy egy kozosség hatdsa erésebb, mint egy-egy pedagdgus kiilon hatdsa a tanuldi ered-
ményesség szempontjabol, ezért a pedagdgusok Gn. humdn tdkéje mellett hangsilyoz-
ni kell a pedagégusok egytittmiikodésében miikodd tn. szocidlis téke sziitkségességét is,
valamint kritikus tényezd a dontési t6ke (Kopp és Vamos 2015). A professziondlis t6ke
harmadik elemének, a dontési t6kének sziikségességét a szerz8k azzal tdmasztjik ald, hogy
a profizmus mdsrél sem szdl, csak arrél, hogy folyamatosan komplex helyzetekre reagild
dontéseket kell hozni. A ,profi” tandroknak tehdt, amennyiben kiemelkedd teljesitményt
akarnak elérni, rendelkezniiik kell a komplex helyzetekre reagilé dontésekhez kell§ fel-
késziiltséggel, korreke {tél6képességgel, inspirdcidval s az improvizdciora valé képességgel,
vagyis dontési t6kével. Akkor is kollektiv felel3sséggel, a visszajelzésekre valé nyitottsdg-

2 htep://isites.harvard.edu/fs/docs/icb.topic152817.files/LPP_Ch2_Lave.pdf Utols6 megnyitds: 2016. au-
gusztus 16.
3 http://infed.org/mobi/david-a-kolb-on-experiential-learning/ Utolsé megnyitds: 2016. augusztus 16.
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gal és a transzparencia szdndékdval gyakoroljdk dontéseiket, amikor senki sem ldtja Sket.
Azért kiizdenek, hogy nap mint nap feliilmuljdk 6nmagukat, illetve egymdst a nagyobb
egyéni és kozos teljesitmény érdekében. Ebben az értelemben a kdznevelés eredményessé-
ge nem csupdn az egyes pedagégusok kompetencidinak fejlettségén és fejlesztésén mulik,
hanem azon is, ahogy sajdt eréforrdsaikat hasznositjik az iskoldban, és ahogy élnek a don-
tési tékével.

A humin t6ke jellemz6i:

* személyes elkotelez8dés a folyamatos tanuldsra, szakmai fejlédés

* kihivésokkal val6 eredményes megkiizdés

* atények felhaszndldsa a személyes fejlédés tdimogatdsdra

* nyitottsdg, kezdeményez8készség az egylittmiikodésre, mdsok tanitdsa

A szocidlis t6ke jellemz6i:

* professziondlis egyéni miikddés professziondlis kollégdk kozote

* egymads kozotti, sziil6kkel, hatdsdgokkal valé interakcid, valédi eréforrds

* versengés helyett egylittm(ikodés és bizalom

* atanitds kdrnyezetének szerepe az eredményességben

A dontési t6ke jellemz6i:

* komplex pedagégiai helyzetekben dontések

* inspiraci6, improvizacié

* autondmia és kollektiv felel§sség

* nyitottsdg és reflektivitds

* transzparencia és bizalom

A KUTATAS LEIRASA

A kutatds a pedagdgusok elképzeléseit tobb, a pedagdgusmunka szervezeti kontextusa
szempontjabdl kiemelhetd teriileten vizsgalta. Az egyes teriiletek kutatdi az adott kérdéskor
elméleti hdtterét haszndledk sajéc modelljeik kidolgozdsa sordn. Kiindulépontban a peda-
gbéguseredményesség 4ll, s az a kérdés, hogy miként latjdk, észlelik, értelmezik sajit magu-
kat, szakmai életpalydjukat és intézményiiket. Iskoldjukar az eredményesség, a szakmai fej-
lodésitk tdrsas és szervezeti terének ldtjik-e. Kutatdsunk eredményének tekintjitk ezeknek az
osszefliggéseknek a feltdrdsdt, s célnak, hogy tudomdnyos aldtdmasztdst nyerjen a szervezet
szerepe a tanuldi eredményességet befolydsolé pedagdgiai eredményesség szempontjabdl.

Kérdések, cél, minta, mddszerek, folyamat

Mikézben egyre gazdagodik a pedagdgusok és a szervezet kapcsolatinak kutatdsa kiil-
foldén, nincs hazai kutatds arrdl, hogy a magyar koznevelésben — annak tradicidkon
nyugvo, innoviciékkal mobilizélt kultirdjéban — a pedagdgusokat szakmai életatjuk so-
ran mi/ki sarkallja arra, hogy Gjabb és Gjabb tanuldsi lehetdségeket keressenek, ilyeneket
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kihaszndljanak vagy osztonozzenek mdsokat erre. Miért lesznek egyes pedagdégusok fej-
leszt8k, tanuldsra nyitottak, innovativok, s mi ezekben a kérdésekben annak a szervezet-
nek a szerepe, ahol dolgoznak? Milyennek ldtjik sajdt szakmai pdlydjukat, eredményeiket,
tuddsukat, problémadikat s kollégdik, intézményiik szerepét? Milyen annak az intézmény-
nek a szakmai tékéje, ahol ezek a pedagbgusok dolgoznak? Ezek a kérdések inspirdltdk
az ELTE PPK NI kutatécsoportjat arra, hogy a TAMOP 4.1.2.B tdmogatdséval a peda-
gbgusok szakmai életttjdrdl, sajit gyakorlatdrdl és pedagégustdrsaihoz valéd viszonydrdl,
a szervezeti kultirdrdl valé nézeteit/percepcidjdt tegye vizsgdlatdnak kozéppontjaba.

Jelen kutatds koriilményei kozott az empirikus vizsgalédds nem bizonyos hipotézisek
aldtdmasztdsdt vagy megkérddjelezését szolgilta, hanem elméleti modellalkotdst. A kuta-
tés kiillonboz6 kutatdsi célok, problémdk, kérdések szintézisében zajlott, kotetiink ezeket
egyenként mutatja be, jelezve a kapcsoléddsi pontokat. Az egyes tanulmdnyok sajdt elmé-
leti specifikumuk mellett kozos empirikus vizsgélatra tdmaszkodtak. Ehhez 37 pedagé-
gus sajdt fejlédésével kapcsolatos narrativumdnak, a velitkk készitett, strukturdle interjuk
szdvegeinek, valamint két fokuszcsoportos interji eredményeinek, tapasztalatainak fel-
dolgozdsdra keriilt sor, melynek sordn megtortént a kutatds elsé eredményeinek megbeszé-
lése is a vizsgalatban részt vevs pedagégusokkal. Elemeztitk a TAMOP 3.1.1. projektben*
keletkezett pedagdégus-adatbdzist, mely lekérdezésben — tobbek kozott — kérdéseink is
szerepeltek a szakmai fejlédésiikrél, szakmai kapcsolataikrdl, dontéseikrdl.

A pedagégusok kivélasztdsa sordn a kutaték nem torekedtek reprezentativitdsra, hiszen
a kutatds kortilményei nem tették ezt lehetévé. Mivel elsésorban azzal foglalkozott a kuta-
tds, hogy az innovicié, a tanulds és a tuddsmegosztds pedagdgusokra jellemzd ,mintdza-
tai”, valamint a szervezeti lét folyamatai kozott keressen kapcesolatokat, ezért a részt vevd
pedagdgusok kivélasztdsa az innovdcid, a tanulds és a tuddsmegosztds terén magasabb
szinvonald tevékenységet végzd pedagdgusok koziil tortént. A sajdt kutatdsunk szdmi-
ra megfelelé pedagdégusok kivalasztdsahoz felhaszndltuk a sok szempontbél reprezentativ
mintaelemszdmu (8571) OFI-kutatds adatbdzisit, melybe — a kérdéiv elkészitésekor — ku-
tatdsunk szempontjdbdl relevans kérdések is bekeriiltek. Ebbé8l a mintdbdl kivalasztottuk
a sajat kutatdsunknak megfelelé pedagégusokat. Létrehoztunk egy mutatét, amely az
OFI-kutatds adatain alapult, és az innovicid, a tanulds és a tuddsmegosztds terén kifejtett
tevékenységekben gazdag pedagégusok esetében adott nagy értéket. E mutaté kialakitdsa
sordn el8szor azonositottuk az emlitett kutatdsban haszndle kérddiv azon kérdéseit, ame-
lyek a hdrom jellemz8 szempontjébdl hordoznak informdciét (tanulds: 18 item, innovacié:
12 item, tuddsmegosztds: 11 item). Ezek felhaszndldsdval sulyozott dtlagokat képezve,
majd normdlva a kapott adatokat az innovicié, a tanulds és a tuddsmegosztds szempont-
jabdl kaptunk egy-egy, az adott pedagbgusra jellemzd értéket, majd ezeket egy hdrom-
dimenzids koordindta-rendszerben egy-egy pont hdrom-hdrom koordindtdjinak tekintve
kiszémitottuk a pontba mutaté helyvektor hosszdt. E mutaté alapjin sorba rendeztiik az
OFI-mintdban szereplé pedagdgusokat, és kivdlasztottuk — a kutatdsban valé részvételi
hajlandésdg alacsony szintje miatt végiil az elsé 100 f8bdl — az e sorrendben eldl szerepld

4 Okrtatdskutatd és Fejlesztd Intézet TAMOP 3.1.1 — XXI. szdzadi kozoktatds (fejlesztés, koordindcid).
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és a kutatdsban val6 részvételt véllal6 37 f6s minta elemeit. Koziiliik 17 tanit dltaldnos is-
koldban, 1 szakiskoldban, 2 szakkézépiskoldban, 8 gimndziumban. A pedagégusok kozott
intézményi dtfedés nem volt. 28 ng, 5 férfi (4 {8 erre nem valaszolt). Pdlydn eledleoee évek
dtlaga: 28,3 (range: 20). Teleptiléstipus szerint: 6 f6 Budapesten tanit, 6 megyeszékhelyen,
18 vdrosban, 1 kozségben (5 £6 erre nem vélaszolt). Mindenkitél beszereztiik a kutatdsban
val6 részvételi szdindéknyilatkozatot. Els korben a narrativumok begyjtése, majd az
interjik felvétele toreént. Az elsé eredményeket kutatdsunkban részt vevé pedagégusok-
kal megvitattuk, az eredmények értelmezésébe bevontuk éket, majd irdsbeli visszajelzést
kértiink t8liik. Ilyen értelemben a kutatdsi folyamat ciklikus egységekbél épiilt fol, me-
lyekben szakmai reflexik voltak a kutatdsi koncepciora, kérdésekre, célokra és az éppen
elért eredményekre vonatkozéan. Ebbél kovetkezik, hogy kotetiink a kutatds eredményeit
tanulmdnyokban specifikdlt médon mutatja be azoknak a korldtoknak a tudatdban, mely
e kutatds jellemzdje. A kutatds korldtai kozott kell szimon tartanunk a minta elemszamit,
hogy egy intézménybdl egy 6 keriilt a mintdba, s hogy a kutatdsi médszerek, eszkozok
gazdagitdsa, a kutatdsi részeredményekre épiil6 reflektiv ciklusok ellenére, a kutatdsi min-
ta tagjainak interpretativ részvételével gazdagitott kutatdssal is, az iskola szakmai t8kéjé-
16l kdzvetve és csak néhdny vizsgdlt szempontbdl nyertiink informaciot.

A tanulmdnyok egyazon kutatds részei, értelmezési keretiik, vizsgdlati centrumuk azo-
nos. A kotet felépitését tekintve egy Bevezets és egy Osszegzé fejezet kozott részletezi az
eredményeket, s Fiiggelékben csatolja az eszkozdket” A tanulmdnyokban ezekre tortént
hivatkozds. A tanulmdnyok sorrendjében el8szor Fehérvdri Aniké azt elemzi, hogy a véla-
szol6k szerint mitél j6 egy iskola, milyennek ldtszik az iskolai klima és kultira. Nahalka
Istvén és Sipos Judit az eredményesség kérdését jarja koriil a pedagdgus és az iskola ese-
tében. Kopp Erika az iskolai szocializdciéra, szervezeti kultrdra vonatkozé nézeteket,
Rapos Nora a folyamatos szakmai fejlédésrél valé gondolkoddst elemzi. Szivdk Judit és
Verderber Fva a vizsgilt pedagdgusok reflexiordl valé nézeteit, a reflektiv stratégidkat,
Vimos Agnes a pedagégusok problémdit, problémamegoldisit, a hibikrél valé gondol-
koddst vizsgalta. Kdlmdn Orsolya azt kereste, hogy a vélaszoldk szerint mi az innovicio,
mi a szerepe. Léndrd Sdndor tanulmdnydban azt vizsgdlta, hogy mit gondolnak a pedagé-
gusok, milyen, illetve mité8l j6 egy intézményvezetd. A tematikai véltozatossig egyszerre
képes a finom részleteket felszinre hozni s 8sszességében gazdagitani a kutatdst. A tanul-
ményok tobb ponton is egymdsnak eldgazdsai, ezért tobbszor torténik utalds arra, hogy
a kotet mds tanulmdnyai tovébbi informdciéval szolgdlnak az adott témakérben. A kotet
tehdt nem egymdstdl figgetleniil késziilt irdsokbdl 4ll, hanem egy kutatécsoport egy-
midssal sokszor és mélyen egyeztetett, kozosen vallalt eredménye — az el8bbiekben vdzolt
értelmezési keretek kozott, kiilonds tekintettel az iskola szakmaitéke-elméletére.

5 A tanulmdnyokban az interjira valé hivatkozds formdja: (I. és az interjialany sorszdma). A narrativumra
vald hivatkozds formdja: (N. és a narrativumot készit8 sorszdma). A fékuszcsoportos interjira utalds for-
mdja: (F. és [ha van] a résztvevd sorszdma). A sorszdmok adott személy esetében azonosak.
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Milyen a jé iskola a tanarok szerint?

Fehérviri Aniko

BEVEZETO

A tanulmény célja annak bemutatdsa, hogy az innovativ pedagdgusok hogyan vélekednek
arrol a kérdésrél, mi kiilonbozteti meg a j6 iskoldt a rossztdl.! 36 tandri vélemény alapjin
megkiséreljiik bemutatni a j6 iskoldt meghatdrozé tényez8ket és azok belsd dsszefiiggéseit.
Emellett a kutatds sordn késziilt 37 narrativét is igyekeztiink felhaszndlni a téma bemu-
tatdsahoz. A vizsgélt kérdések alapvetSen két elméleti hdttérhez kapcsolédnak: az iskolai
eredményességi és klimakutatdsokhoz.

ISKOLAI EREDMENYESSEGKUTATASOK

Az iskolai eredményességkutatdsok fél évszdzados miltra tekintenek vissza. Kezdetiik
Coleman (1966) vizsgélatdhoz kothetd, melynek célja a tanuldi teljesitményekre tett is-
kolai hatds kimutatdsa volt. Azéta szimos elmélet és kutatds sziiletett, egyrészt arrdl,
hogy mi is az eredményesség, és hogy az iskolai hatdsnak milyen jellemzéi lehetnek. Igy
az eredményességmegkozelitéseknek tobb koncepcidja is létezik. A legdltalinosabb kon-
cepci6 szerint attdl eredményes egy iskola, ha eléri az dltala kittizott célokat (Madaus et
al. 1980), ami egyben azt is jelenti, hogy ez a cél vagy célrendszer tobbféle lehet, vagyis
egy iskola szimtalan teriileten lehet eredményes a sajdt értékrendje és onértékelése alap-
jan. A nevelési és oktatdsi célokon tdl azonban egyéb tédrsadalmi és gazdasdgi elvardsok is
felmeriilhetnek (Townsend 1994). Ez a nézépont az oktatdsra mint a tdrsadalom alrend-
szerére tekint, és a tobbi alrendszerhez valé kapcsoléddsdban kutatja az eredményességet,
példdul a munkaerd-piaci hasznossdgot. Az eredményességi vizsgalatok igen szertedga-
z6ak, kozos jellemzdjik, hogy egyre cizelldltabban, részleteiben igyekeztek megragadni
a kiilonféle hatdsokat. E kutatdsokban kordbban kiilon kezelték a tanuldi és a tandri
eredményességet, viszont az elmult évtized meghatdrozé tendencidjivd vélt ezek Ossze-
kapcsoléddsa (Rockoff 2004, Rivkin et al. 2005), vagyis az iskola mellett egy-egy tandr
tanuléi teljesitményre tett hatdsdnak méreékée is igyekeztek kimutatni. Szintén fontos

1 Feltett kérdés: Fejtse ki, hogy On szerint mitél jobb az egyik iskola, mint a masik!
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tendencia, hogy a kordbban kizdrdlag kognitiv teriiletek mellett a nem kognitiv teriiletek
is el8térbe keriiltek, és e vizsgalatok is dsszekapesolddtak (Creemers et al. 2010, Maeyers
et al. 2010).

Tobb irodalom is foglalkozik az eredményességi kutatdsok korszakoldsdval, melyek
a kutatdsi célok, az eredményességi fokuszok, modellek alapjdn kiilonithetSk el (Reynolds
et al. 2011, Gyokos és Szemerkszki 2014). Jelenleg e korszakolds 6todik szakaszdban ji-
runk (1. dbra), melynek legfontosabb jellemzdje, hogy egyre tobb rendszerezd, szintetizdlé
modell és médszertani m jelenik meg, melyek idében és térben egyardnt kiterjedtebbek
(egyre nagyobb iddtévot fognak be és egyre tobb orszdg kutatdsi eredményét veszik fi-
gyelembe). Mindez azt is eredményezi, hogy a modellek és leirdsok egyre komplexebbé
vélnak, a kordbbi kiilondllé kutatdsi témdk, kutatdcsoportok, diszciplindk dsszekapcso-
l6dnak, ami megjelenik a kutatdsi téma médszertandban is. Ez a kiterjedés érzékelhetd
a kutatds tdrgydban is. A kordbbi idészakokban csak az iskola, a kozoktatds eredményes-
sége dllt a kdzéppontban, manapsig azonban mar az okrtatdsi expanzié hatdsdra a kisgyer-
mekkori nevelés és a felsdoktatds is vizsgalat trgyavd vélt.

3. szakasz
5. szakasz
4. szakasz

1. szakasz

Hogyan mérhet6 az
iskolai és a tanari
eredményesség?

Hogyan irhato le az

Kimutathaté-e az oktatasi rendszerek

iskola hatdsa a

Milyen elméleti
modellekbe

2. szakasz

tanuléi
teljesitményekre?
(Coleman, 1966;
Jenks, 1972)

Mekkora az iskola
hatasa? (Sammons et
al, 1994)

Melyek a fébb
tényezGi? (Sammons
et al, 1995;
Scheerens és Bosker,
1997)

foglalhaté az iskolai
eredményesség?
(Reynolds et al, 2011,
Creemers et al, 2010)

eredményessége?

(Kyriakides és
Creemers, 2008,
2009; Creemers et al,
2010)

1. ABRA. Az eredményességi kutatdsok szakaszai és f6bb kutatdsi kérdései

A rendszerezd, elméleti modellbe foglalé kutatisok koziil kettét emeliink ki, melyek
majdnem egy idében sziilettek. Teddlie és Reynolds (2000) 20 év kutatdsi tapasztalata,
eredményei alapjdn kilenc tényezét hatdroztak meg, melyek az iskolai eredményességet
befolydsoljak, ezek a kovetkezdk:

* hatékony vezetés;

* hatékony tanitds;

* tanulds timogatdsa;
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* pozitiv iskolai kulttra;

* megfelelden magas elvdrdsok mindenki (tanuld, tandr) szimdra;

* tanuléi jogok és feleldsség hangsilyozdsa;

* akiilonb6z4 szintek (iskola, osztdlytermi, tanuléi) folyamatos monitorozdsa;
* az iskola dolgozéinak (iskolai szintti) szakmai fejlesztése;

e sziilék bevondsa.

Scheerens és munkatdrsai (2003) az aldbbiakat hatdroztik meg a legfontosabb eredmé-
nyességi tényezékként:

* teljesitményorientdci6, magas elvdrdsok (tanuldi és tandri szintre vonatkozdan is);

* tanuldskozpontt vezetés;

* tantestiileten beliili konszenzus és kohézié (tandri egyiittmiikodések);

* azoktatdsi tartalom mindsége, lehetéség a tanuldsra (médszerek, tankonyvek, extra-

kurrikuldris foglalkozdsok, motivécid);

e jiskolai klima;

* intézményi értékelési potencidl;

* asziil6k bevondsa (nyitott iskola);

e tantermi klima;

* atanuldsi id6 hatékony kihaszndldsa;

e strukturdlt tanitds: differencidlds, megerdsités és visszajelzés.

A bemutatott dimenzi6k alapjdn lithatd, hogy az eredményesség és az iskolai légkor egy-
mdshoz kapcsolédé fogalmak, a klima az eredményesség egyik fontos tényezdjeként jele-
nik meg.

ISKOLAI KLIMA- ES KULTURAKUTATASOK

Mig az eredményességkutatdsokban inkdbb az iskola kognitiv hatdsai domindlnak, addig
a klimakutatdsok a nem kognitiv szempontokra teszik a hangsulyt. A 20. szdzad elején
megjelend reformpedagégia (Dewey 1916) is hangstlyozta az iskolai klima fontossdgdt
és hatdsdt az iskolai életre és tanuldsra, mégis a gazdasdgi szféra szervezetkutatdsainak
eredményei voltak termékenyit§ hatdssal az iskolai klimavizsgdlatokra. Az elsd iskolai
klimavizsglat Halpin és Croft nevéhez kothetd (1963). E kutatdsi téma elterjedésében
jelentds szerepet jatszottak az eredményességi kutatdsok, amikor is egyre inkdbb felismer-
ték az iskolai klima szerepét a tanuléi teljesitményekben, vagyis azt, hogy a nem kogni-
tiv tényezdk jelentds hatdst gyakorolnak a kognitivakra (Anderson 1982, Rafferty 2003,
Yassur 2001). A klimakutatdsok eléfutdrai el8szor a tandri, vezetdi dimenzidkra féku-
szaltak (Halpin és Croft 1963, Yassur 2001), csak késébb keriiltek a kutatdsok homlok-
terébe a tanuldk is, majd e két dimenzié 6sszekapesolddott (Horvdth 2009). A tanulékra
fokuszalé kutatdsok egyik irdnya, amely f6ként az Amerikai Egyesiilt Allamokban jelenik
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meg, a klimadimenzi6k koziil az iskolai biztonsdg és a tanuldi kapcsolatok osszefiiggése-
ire fokuszélva, az iskolai szocidlis munka, az iskolai erdszak elleni kiizdelem eredménye-
sebb megvalésitdsit szolgdlja (Philips és Rowley 2015, Gray és Lewis 2015). Ugyanakkor
a biztonsdg és a kapcsolatrendszer mellett, a nemzetkozi irodalom alapjdn jelenleg tobb
mids lényeges klimadimenzié is kérvonalazhaté (Arter 1987, Cohen et al. 2009, Santiago
2002, Thapa et al. 2013), melyek a kovetkezdk:
* az iskola fizikai és érzelmi biztonsdga;
¢ aziskoldn beliili interperszondlis kapcsolatrendszer;
* az iskoldn kiviili szerepl6kkel, mds iskoldkkal kialakitott partnerkapcsolatok;
* atanitds és tanulds pedagdgiai kornyezete, a pedagdgiai gyakorlatok és lehetdségek
mindsége;
e a cél-, norma- és értékrendszer;
* apedagdgiai munka kiilonbozd ércékelési szempontjai;
* az egyiittmikodések formdi, jellemzdi, a szakmai ismeretek és tartalmak egymads-
sal torténd megosztisinak médozatai;
* az iskolafejlesztés komplex folyamata;
* az iskoldk strukturalis és tdrgyi kornyezete.

A nemzetkozi irodalom egy mdsik vonulatinak az iskolai kultdra a kiindulépontja. Kli-
ma vagy kultira? Tobb szerz is fejtegeti a két fogalom kiilonbségét, Hoy és munka-
tarsai (1991) abban ldtjdk a két fogalom eltérését, hogy a klima inkdbb pszicholégiai,
mig a kultira inkdbb antropolégiai megkozelitést mutat. Van Houtte az iskolai klimat
a kultara részének tartja (2005). Egyes kulttirakutatdsok a nemzeti, a tdrsadalmi kultt-
rabdl és a kozosségek kultrdjabdl vezették le az iskolai kultira fogalmdt (Cheong 2000),
és ahogyan az egyes tirsadalmaknak, Ggy az egyes szervezeteknek is van sajit kultdrdja
(Hofstede 2005). Teddlie és Schoen (2008) vizsgélta, hogy a nemzetkozi irodalomban ho-
gyan jelenik meg ez a két fogalom. Arra jutottak, hogy van, amikor a klima vagy a kulttra
kifejezés haszndlata nem jelent igazi kiilonbséget, pusztdn kutatdsi hagyomdnyok vagy
kutatéi kozosségek kozti eltérést jelez. Az eszk6z6k és médszerek terén a klimakutatdsok
inkdbb kvantitativ, mig a kultdrakutatdsok kvalitativ médszerekkel vizsgdlhaték. Teddlie
és Schoen, miutdn megvizsgiltik ezen kiilonbozdségeket, arra vallalkoztak, hogy szinte-
tizdljak az iskolai kultira fogalmdt (2. dbra). Négy dimenziét hatdroztak meg az iskolai
kultdra leirdsdra: a tandrok szakmaisiga (tuddsuk, nézeteik, szemléletiik); a szervezeti
struketra (iskolavezetés, kormdnyzds, irdnyitds, kapcsolatrendszer); a tanuldsi kornyezet
mindsége; a tanulokozpontisdg (sziil6k bevontsdga, a tanulét tdmogatd szolgélratdsok,
melyek a tanuld egyéni érdeklédésén és képességein alapulnak).
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Szakmai
orientacio

Iskolai

Tanulo- Szervezeti

kdzpontusag y struktdra
kultura

Tanulasi
koérnyezet
mingsége

2. ABRA. Az iskolai kultiira dimenzidéi (Teddlie és Schoen 2008)

Ezt kévetden Teddlie és Schoen az iskolaikultira-dimenziét megfeleltették az iskolai
eredményesség komponenseivel. T6bb eredményességi modellt is alapul véve (Hopkins
1994, Stoll és Fink 1996, Teddlie és Reynolds 2000) arra jutottak, hogy az iskolai kultira
az eredményesség legmeghatdrozdébb véltozoja.

Hargreaves és Fullan (2012) t8keelmélet-koncepcidja szintén egyfajta eredményessé-
gi megkozelités, amelyben ez a szakmai t6ke humdn-, szocidlis és dontési szinten vagy
teriileten is ldthat6. A humdn t6ke a magas szintl szakmai tudds hordozéja, a szocidlis
t6ke magdban foglalja a tdrsas interakcidkat, kapcsolatokat, amelyek hatdst gyakorolnak
a tuddshoz, informdcidhoz valé hozziférésre, de e t6ke hordozéja a bizalom is, amely
garancia lehet a szabdlyok és viselkedési normdk betartdsdra. A dontési t6ke nem mis,
mint a szakmai dontéshozatal képessége, melynek részét képezi a reflektivitds is. Mind-
ezek a t6kék mint az intézmények szakmai t6kéje egyiittesen jérulnak hozzd az eredmé-
nyesebb oktatdshoz. A t6kefélék eltérd szintje és egytittes kombindcidja alapjin a szakmai
kultara kiilonboz6 fajtdit kiilonitik el: individualista (izoldlt kultdra) és egytittmiikodd,
ezen beliil is balkanizdlédds,” kollegidlis viszony, tanulékdzosségek és hélézatok.?

2 Elkiilsniilt egyének, néha versengd csoportok. Az elnevezés a balkdni 4llamokra utal, melyek lazdn
kapcsolédnak egymdshoz, kdzttiik harc folyik a hatalomért és a pozicidére.
3 Kétetiinkben erre vonatkozé tovabbi eredmények Kopp Erika tanulmdnydban olvashatdk.
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KUTATASI KERDESEK, MODSZEREK

Az elemzésben két kérdésre kerestiik a vdlaszt:
1. A tovdbbképzésben aktiv, fejlesztésben, innovdcidban részt vevd pedagdgusok sze-
rint mi kiilonbozteti meg a jé iskoldt a rossztdl?
2. A fenti pedagéguscsoport szerint milyen dimenziék mentén irhaté le a jé iskola?

Az elemzés kvalitativ és kvantitativ médszereket egyardnt alkalmaz. A pedagégusinterjuk
és a narrativdk tartalomelemzése mellett a pedagégusnézeteket, -attittidoket tartalmazé
kutatéi adatbdzis statisztikai médszerekkel torténd elemzésére is sor keriilt.

EREDMENYEK

Az interjukbdl kirajzol6dé megkozelitések

A kérdésfeltevésiink gy szélt, hogy mi kiilonbdzteti meg a jé iskoldt a rossztdl. Azért is fon-
tos, hogy hangsulyozzuk a kérdést, mivel a vdlaszad6k mindegyike abbdl indult ki, hogy vé-
leménye szerint milyen a j6 iskola, és egyikiik sem reflektdlt arra, hogy milyen a rossz iskola.

Az interjuk olvasdsdval kapcsolatos mdsik dltalinos megjegyzés, hogy a legtbb pe-
dagégus a sajdt iskoldjabdl indult ki, és megfogalmazdsaikbdl az deriilt ki, hogy sajdt
iskoldjukat tekintették viszonyitdsi alapnak. Azt az iskoldt tartjdk jénak, ahol tanitanak
és csak kevés olyan vélemény volt, amely elvonatkoztatott a konkrét példécdl. A jé iskola
képe szoros dtfedésben van az eredményes iskoldéval, vagyis amikor a pedagdgusok jé is-
kolarél beszélnek, akkor ebben visszatiikréz8dik az is, hogy hogyan értelmezik az iskolai
eredményességet. A vilaszadéi vélemények alapjdn 6tféle megkozelités rajzolédott ki (ldsd
3. dbra), melyeket bemutatdsukon til néhdny interjarészlettel is szemléltetiink.

Teljesitményorientdlt megkozelités. Ebben az esetben az a j6 iskola, amelyben az in-
tézmény jol szerepel a kiils6 értékeléseken, méréseken, igy az érettségi és felvételi ered-
ményei jok. Emellett tobb interjiban is megjelennek az orszdgos kompetenciamérés
eredményei, valamint a megyei és orszdgos tanulmdnyiverseny-eredmények, nyelvvizs-
gaeredmények.

~Vannak olyan statisztikdk, amelyek szerint jobbak azok az iskoldk, ahon-
nan sok gyereket felvesznek az egyetemre vagy sok OKTV gyéztesiik van.
Azokat jobb iskoldknak szoktdk nevezni.” (1.26.)

»Mert ez a meghatdrozé trend jelenleg, én igy tapasztalom, hogy milyen
eredményt értek el az orszdgos mérésen.” (1.19.)

4 A kutatdsi eszkozok, médszerek bemutatdsat ldsd részletesebben a Bevezetd részben, s az eszkozoket

a Fiiggelékben.
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Szelektiv megkozelités. A jo iskola kiilsé koriilmények miatt vélik jovd, amelyre vagy
van, vagy nincs befolydsa az intézménynek. Igy példdul az iskola elhelyezkedése adott,
a teriileti, teleptiléstipus szerinti kiildnbségek miatt valik az egyik iskola jobbd, mint a md-
sik. Emellett a teriileti kiilonbségre utalds latens szociokulturilis kiilonbségre utaldst hor-
doz, amelyekre hatdssal lehet az iskola, ilyen a tanuléi 6sszetétel. Az az iskola, amelyik
torekszik a kedvezdbb tdrsadalmi helyzet(, jobb képességti gyerekek bevonzdsira jobb,
mint amelyik ezt nem tudja megtenni, vagy nem teszi meg.

»Meghatdrozza az intézményt a régié, amiben az intézmény taldlhat6. Az
orszagunkban kiilonbozd régiok vannak. A régidkban most hozhatom pon-
tosan példdnak ezt a borsodi részt. ... Ha Budapesttel hasonlitom 6ssze, ott
is a foglalkoztatottsig magas szamu. Es a partneri elvdrdsokat az hatdrozza
meg, hogy mi a sziilének az igénye példdul.” (1.2.)

»Akkor jobb az egyik iskola, ha megteheti, hogy vélogat a gyerekek kozott.
Ha megteheti azt, hogy megmondja, hogy téged nem veszlek fol, azért mert,
és barmilyen indokot mondhat.” (1.34.)

Tanulékézpontd (részleges adaptiv) megkozelités. Az adaptivitds csak korldtozott
mértékben jelenik meg, de mégis felttinik az olyan kijelentésekben, mint az egyéni bands-
mdd vagy egyéni képességek szerinti fejlesztés. A tanuléi sziikségletekhez (kompetencia,
autondémia, kapcsolat) igazodé tandri magatartds az interakcid, instrukcié és osztélyszer-
vezési tevékenységben érhetd tetten (Léndrd és Rapos 2004). Az interjukban leginkdbb
csak a tanuléi kompetenciasziikségletek kielégitését szolgdlé instrukcidtevékenység jele-
nik meg: az egyénre szabott timogatds, a gyerekek kozotti kiilonbségek figyelembevétele.

»Egyéni fejlesztési terv szerint dolgozunk és prébaljuk kihozni a gyermekbél
azt, amit tud.” (I1.19.)

»Azt az iskoldt tarcom jonak, amelyik a gyerekeket egyénként kezeli. Es fi-
gyel a gyerek személyiségére és arra koncentrdl, hogy az az adott gyerek
milyen, milyen tulajdonsigokkal rendelkezik, milyen képességekkel rendel-
kezik, mi az a teriilet, ami az eréssége vagy gyengesége és személyes foglal-
kozést tud neki nytjtani, az én szememben ez a legjobb iskola.” (1.28.)

Szakember-kiinduléponti megkozelités. Ebben az esetben a magas szint( szaktuddson
van a hangsuly, vagyis az a j6 iskola, ahol a tandrok kivalé felkésziileséggel rendelkeznek.
Fontos, hogy itt a pedagégus mint egyén jelenik meg és nem mint a szervezet, a tantes-
titlet tagja.

»1gazdbdl els6képpen mindenképpen a szakmai szinvonalat tenném. Hogy
ahol képzettek, képzettebbek a pedagdgusok, ott biztosan nem mondom,
hogy ez szentirds, de én azt gondolom, hogy a szakmai szinvonal akkor ma-

gasabb lesz.” (1.3.)
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Iskolaiklima-megkozelités. Ez a legtdbb véleményben visszatérd szempont, amely
azonban tovibbi belsd strukturaltsdgot mutat, attdl fiiggéen, hogy a valaszadé mit kivdn
hangstlyozni. Vannak olyan tényez8k, amelyekben csupdn 6nmagukban jelentek meg, de
akadnak olyanok is, amelyek 6sszekapcsolédva adtdk ki a vdlaszadéi véleményrt.

a) Kozos értékek és normdk: Tobb interjiban is visszatérd elem volt a gyermekszeretet
és az elfogadds, de mindéssze egyben fogalmazdédott meg konkrétan a gyerekkoz-
pontt iskola képe.

»Tehdt azt gondolom, manapsdg az igazdn jo iskola gyerekkdzpontd, tisz-
teletben tartja a gyermek, a gyermekek jogait, a gyermeki szabadsigot és
demokratikusan miikedik.” (1.29.)

b) Iskolafejlesztés: Az innovdci6 tobbféleképpen jelent meg az interjikban, részben
szakmai, tartalmi megtjuldsként, részben az iskola 4ltal kindlt szolgdltatdsok fej-
lesztésében, részben pedig a tdrgyi, infrastrukcurdlis fejlesztésben.

»Az innovicié ugyszintén egy ilyen fontos mérféldkd, hogy az az iskola,
amelyik mer gjitani.” (I.3.)

»Lehetett inditani nyelvi tagozatos osztdlyt, specidlis tantervii osztdlyt, le-
hetett — ilyen a mi iskoldnkban is volt —, szakmdt szerezni, példdul banki
ligyintéz6i meg szdmitégép-kezeldi szakmdt. S6t mi csindltunk egyszer £6-
z8tanfolyamot is.” (1.26.)

¢) Tandri kapcsolatok, egytittmiikddések: Az interjukban f8ként a kapcsolatokra ke-
riillt a hangsly, az egytittm(ikddés mindossze egy helyen jelent meg. A tdrsas kap-
csolatok milyensége a lényegi elem, a kdzdsség, ugyanakkor ritka a szakmai jelzé
hasznélata, inkdbb emociondlis ez a megkozelités.

»Meghatdrozza az iskoldt az, hogy az ott dolgozé pedagdgusok és a hozzdjuk
kapcsolédé nempedagégus dolgozdk milyen kozosséget alkotnak.” (1.22.)
,ltt mindenképpen az egyiittmi(ikddésrdl van sz6. Hogy mennyire tudnak
el8szor a kollégak egyiitt dolgozni, és akkor attdl lehet egy nagyon jé kozos-
ség... Amikor ez sikeriilt, és mdr nem akartuk tdllicitdlni egymdst, akkor
kezdddott el a j6 munka.” (I.1.)

d) Tandr—didk kapcsolatok: A kozdsen elfogadott szabdly- és normarendszer helyett
inkdbb emociondlis alapti a tandr—didk kapcsolat megitélése. A legtobb esetben
a szeretetteljes légkor keriil kozéppontba, mint a legfontosabb ismérve a j iskola-
nak. Emellett néhdny interjiban a tandr mint példakép is megjelenik.
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¢)

»Az a jobb iskola, ahol csalddias a légkor, szeretetteljes a légkor. En a sajt
életembdl tudom ezt itt csak mondani, hogy nagyon fontos, hogy szeretet-
teljes légkodr vegye koriil a gyerekeket, és akkor a tanulds is jobban megy.”
(L6

»Hidba vagyok 50 éves, még mindig emlékszem, hogy 1-1 tandr mit és ho-
gyan mondott. Belém véste az & bélyegét. Otthagyta a nyomokat. Es ha
szerencsém van, akkor adom tovdbb, amit t6litk kaptam.” (1.23.)

Tandr—sziil6—didk kapcsolatok: Ez a megkozelités az el6z6hoz nagyon hasonld,
pusztdn annyiban tér el, hogy a didkok sziilei is megjelennek mint az iskolai kozds-
ség része.

»Milyen a pedagégusok és a didkok, a pedagégusok és a sziildk, és a pedagd-
gusok egymads kozotti kapesolata.” (1.16.)

Vezetés: Az el6z8ekbdl is kittint, hogy a vélaszadék tobbsége inkdbb a kdzosség,
mintsem a szervezet kifejezést haszndlja az iskoldra vonatkozéan. A szervezetben
valé gondolkodds viszont el6hivja az iskolavezetés fontossdgdt. Az iskolavezetés
megjelenik mint a szervezeti célok kijeloléje és megvalésitéja (célorientdlt vezetés),
de megmutatkozik Ggy is, mint az iskola humdnerdforrdsiére felelds személy (kap-
csolatorientdlt vezetés) (Quinn et al. 1996). Emellett az igazgaté mint karizmatikus
személy is feltinik. Olyan vélemény is akad, hogy az igazgaté egy személyben ala-
kitja, formélja, befolydsolja az iskolai légkért.

»Az iskoldt legelsésorban meghatdrozza az iskolavezetés. Hogy az iskola-
vezetés mit hatdroz meg az iskola pedagégiai programjiban. Mi az iskola
stratégiai terve, stratégiai célkitlizése. Rovid tdvu tervei mik, mik a hosz-
sz tévi tervei az iskoldnak. Bz meghatdrozza az intézményt. Es ezenkiviil
még nagyon fontos a képzett pedagdgus. Hogy az iskolavezetés kell6képpen
motivalja a dolgozdkat. Motivéltak legyenek a dolgozok. Ugye ez a beliilrdl
jové tenni akards, ami a pedagdégusnak a sajdt késztetése az iskolai célok
elvégzéséhez.” (1.2.)

,1gazdbdl nem is a vezetSktdl, hanem a vezetStdl, a legfébb vezetdtdl, tehde
az igazgat6tol.” (1.20.)
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lai klima

3. ABRA. A jd iskola alkotdelemeinek vilaszadsi mintdzatai
(A kirék nagysdga jelzi az adott kategdridba tartozd emlitések szamit)

A kutatds kdvetkezd szakaszdban az interjialanyok reagélhattak a kutatds részeredményeire,
igy arra is, hogy mit tartanak rossz iskoldnak. A valaszokbdl 8sszességében hasonlé szempont-
ok jelentek meg a pedagdgusok véleményében a rossz iskola képérdl, mint a j6 iskola képérdl,
csak éppen forditott elgjellel. A beérkezett pedagdgusvélemények szerint a rossz iskola jellem-
z8i leginkdbb az iskolai klimédval ragadhatk meg. Az a rossz iskola, ahol sem a tandr, sem
a tanulé nem érzi j6l magdt. Emellett egyes véleményekben az is megjelent, hogy ez gyakran
osszekapcsolhatd a tandrok, a didkok motivélatlansigdval is. A rossz iskoldban a tandr és
a tanulé egyardnt kényszerként éli meg a tanulds—tanitds folyamatat. Izelitd a véleményekbl:

»Rossz iskola, ahol vezetd, tandr, gyerek rosszul érzi magdt, rossz iskola az,
ahol nincs elfogadds.” (F.4.)

»A rossz iskoldt rossz pedagégusok munkahelyeként képzelem el, akik
megélhetési kényszerbdl igyekeznek ttlélni a mindennapokat. Muszdjbél,
»ahogy esik, ugy puffan« alapon tartjak az 6rakat.” (F.28.)

A vezet§ szerepe az erre a kérdésre adott vdlaszokban és abban a kérdésben is megjelenik,
hogy mely szerepl§ az, akinek hatdsa van arra, hogy egy iskola j6 iskoldvd valjon.

»A rossz iskoldnak rossz vezetdje van. (Fejétdl biizlik a hal.) Lehet agyonsza-
balyozott, vagy épp mindenkiaztcsindlamitakar is.” (F.20.)

5 Kétetiinkben erre vonatkozé tovabbi eredmények Léndrd Sdndor tanulmdnydban olvashaték.
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Akad olyan vélemény is, amely szerint a rossz iskoldban nem reagdlnak kell6 méreék-
ben a helyi igényekre iskoldn beliil és kiviil. Vagyis nem veszik figyelembe a kdrnyezet
(fenntartd, sziil8) és a tanulé elvdrdsait, igényeit.

»,Nem megy elébe a kornyezeti véltozdsoknak, lassan reagdl a kornyezeti vél-
tozdsokra, nem proaktiv, nem innovativ.” (F.2.)

Még egy elkiilonithetd tényezd ragadhaté meg a vélemények alapjdn, ez pedig az egyiitt-
miikodés. A rossz iskoldt leginkdbb az egytittm(kodés hidnya jellemzi. Ugyanakkor a leg-
tobb esetben, amikor a tandr egyiittmikodésrdl beszél, akkor leggyakrabban a tandr—didk
interakciéra gondol és nem a tandr—tandr egyiittmiikddésre. Ez utdbbirdl ugyanis a legtob-
ben ugy vélekednek, hogy a tandr az iskoldban magdnyos aktor, aki a csukott ajté mogott
feleldsen foglalkozik a didkjaival. Legtobb idejét a tanuldkkal t6lti és nem is igazdn sziik-
séges mds jellegli interakeid. Ettdl még szélséségesebb megfogalmazds is akadt, miszerint
nincs bizalmi viszony a szereplék (a tandrok) kozott, dllandé versengés van, tehdt a szer-
vezet tagjai nem lehetnek biztosak abban, hogy a mésik a szabdlyokat betartva, fair play
modon jétszik. Ezen szélséséges vélemény mellett tobbek szerint az iskola olyan munkahely,
amely kizdrélag egyéni teljesitményekre épiil. Olyan megjegyzés is akadt, mely szerint az
egylittm(kodés csak felesleges idSt visz el a lényegi munkdtdl, nem hoz eredményt, csak
tévitra vezet.

»A pedagbgus vagy a tanuléval foglalkozik, vagy 6nélléan, egymagdban
végzi feladatait.” (F.28.)

»A pedagégusvildgban csakigy, mint a tdrsadalomban, az egyéniesedés
a jellemzd. A kollektiv munka gyakran vitdkba, nem eléremozdité, hanem
felesleges, 1ényegtelen vitdkba torkollik. Tul sok és erdn feliili munkdt kell
végezni.” (F.1.)

A felsorolt tényez8k egymdsba kapcsoldddsa, egyiitt jardsa

A vilaszaddk csak ritkdn irjdk le komplex médon, t6bb dimenzié mentén a jé iskola is-
mérveit. Osszességében csak négy esetben jelent meg hirom vagy tobb dimenzi6 az interjd
szovegeiben. Kozos jellemzdjiik a teljesitményorientalt és az iskolaiklima-megkozelités ssze-
kapcsoléddsa. Az is jellemzd, hogy a teljesitményorientdltsig 4ltaldban nem egy, hanem t5bb
mutaté mentén jelenik meg. Abban azonban mar kiilonbdznek a vilaszaddi vélemények,
hogy az iskolai klima mely ismérvére teszik a hangsulyt. Akad olyan vélemény, amelyben
az iskola mint szervezet és mint innovicids hely jelenik meg, mig mdsokban inkdbb a ta-
ndr—didk viszonyon van a hangsily.® Az egyéb megkozelitések koziil a részleges adaptivitds
és a szelekcids elv tlinik fel.

6 Kétetiinkben erre vonatkozé tovabbi eredmények Kdlmdn Orsolya tanulmédnydban olvashatdk.
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1. tdbldzar. Vilaszaddi mintdzatok: az egyes megkizelitések dsszekapesolddisa

Mintazatok . ) . ) . . . .
. 3. interjd 19. interjd 26. interji 36. interju
elemei
L, teljesitmény- teljesitmény- teljesitmény- teljesitmény-
Teljesitmény jesitineny jestmeny jestmeny jestm=ny
orientalt orientalt orientalt orientalt
A szervezet tandr—didk tandr—didk L
Iskolai klima Y . . tandr—didk viszony
vezetés viszony viszony
L., innovdcio , L, Ly
Adaptivitds, i o , | képesség és csalddi
, . L egyénre szabott | a szolgdltatdsok és )
klima, innovacié . , . , helyzet szerint
o fejleszeés az infrastruktdra , ,
szelektivitds . L, vélogatott tanulék
fejlesztésében
magas szint(i
Szaktudis, tuddssal egyénre szabott
adaptivitds rendelkezd fejlesztés
szakember

A vilaszaddk tobbsége esetében a j6 iskola egysika leirdsdt latjuk, leginkdbb egy, ritkdb-
ban két dimenzié mentén fokuszdltak. A vdlaszaddk koziil 13-an hangsulyoztik a ta-
nar—didk kapcsolat fontossigdt, 4-4 olyan vélaszadé akadt, akik a tandrok kozosségée
vagy a szervezeti kultdra, iskolavezetés fontossdgat emelte ki. A tobbi megkdzelités csak
egy-két interjiban jelent meg. Viszonylag gyakoribb a teljesitményorientdltsig kotddése
mdsokhoz, igy a szervezeti kultdrdhoz, magas szinti szakember-elldtottsdghoz, illetve az
egyéni fejlesztéshez, bindsmédhoz. A tandr—didk viszony a szakmai innovéciéval és a ma-
gas szint(i szakember-elldtottsiggal jar egyiitt. Mig egyetlen esetben a szervezeti kultura,
iskolavezetés a megfeleld tanuléi kivélasztdssal képez pdrt.

Az 1. tdblizatban bemutatott interjialanyok véleményét tovdbb vizsgiltuk az ilta-
luk készitett narrativumok elemzésével.” A narrativumok jellése a szovegben: N.szdm,
mivel az interjik sordn érzékelhet6vé vilt, hogy alanyaink leginkdbb sajét tapasztalata-
ik, iskoldjuk alapjin irjik le percepcidikat a jé iskoldrdl. A 3. interjualany narrativdja
alapjdn kirajzolhatd, hogy szerinte a magas szint(i szaktudds alapjdt az dlland6 (hossza
idejdi, alapvetSen felsGoktatdshoz kapcsolédd) tovabbképzések adjdk. Ez a szakmai tudds
egyben tuddsmegosztdssal is pdrosul, amely nemcsak a tantestiiletre, hanem a tankerii-
let tobbi iskoldjanak tandraira is vonatkozik. Ugyanebben a narrativdban az is ldthato,
hogy az innovécié féleg szervezethez kotott és leginkdbb tartalomfejlesztésben nyilvanul
meg, olyan — pdlydzatokbdl finanszirozott — programcsomagok kidolgozdséban, melyeket
mds iskoldk is haszndlhatnak (pl. kompetenciaalapt képzés, egész napos iskola természet-
tudomdnyos modulja). Emellett azonban olyan pélydzatok is felciinnek a felsoroldsban,
amelyek kifejezetten az intézmények kozotti egyticemiikddésre, valamint az intézményen
beliili pedagégiai kulttra fejlesztésére irdnyulnak. A felsorolt mintdzatokat teljesen dtszs-
vi a teljesitményorientdlt szemlélet, amely méréséreékelési kultiraval kapcsolédik ssze.

7 A 36. interjialany nem készitett narrativdt, ezért maradt ki az elemzés korébél.
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Vagyis mindezeket a tevékenységeket annak érdekében végzi a pedagégus, az iskola, hogy
eredményesebb legyen. Tehdt az interjihoz képest gazdagabb kép tdrul elénk, amelyben
a felsorolt elemek szoros kapcsolatban dllnak egymadssal és kiegésziil egy tjabb elemmel
is, a tanuldssal és tuddsmegosztdssal.

»Belsd képzéseken a kooperativ miihely foglalkozdsain tovdbb bévitettem
ismereteimet az 4j tanuldsszervezési eljrdsok terén.” (N.3.)

»Az intézményi munkatdrsi ércékelés mikodésének folyamatde el6adds,
majd konzultdcié keretében a mindségfejlesztd csoport vezetSjével egyiitt
a Megyei Pedagégiai Intézet ltal szervezett Megyei Pedagdgiai Hetek kere-
tén beliil bemutattuk az érdekl8dé kollégiknak.” (N.3.)

Mig az el8bbi narrativiban szinte alig esett sz6 a tanul6rdl, inkdbb a tandrokra, intéz-
ményre fékuszéle, a 19. interjialany beszdmoléjiban a tanulé allt a kézéppontban.
A narrativiban kisebb szerepet kapott a teljesitményorientdltsdg az interjihoz képest,
ugyanakkor a tandr—didk, iskola—sziil8 viszony és az egyéni bdndsméd anndl inkdbb el6-
térbe kertilt. Az interjihoz képest egy tjabb szempont is megjelent, ez pedig a pedagdgus
magas szint(i felkésziiltsége, amely az el6z8 alanyhoz hasonléan féként hossza idej fel-
s6oktatdsi képzésekhez kapcsolhat. Ebben a narrativiban is felmeriil a tuddsmegosztds,
csak itt éppen ennek hidnya jelenik meg negativ kontextusban.

»A partnereim koziil legfontosabbnak a sziil6ket tartom, akikkel jé kapcso-
latot épitek ki, hiszen a gyermek nevelése kozos lehetSségiink és feleldssé-

giink.” (N.19.)

A 26. narrativdban is visszakdszonnek az interjiban elhangzottak. Ugyanakkor sokkal
hangstlyosabb a tandr—didk viszony, amely az egyénre szabott fejlesztéssel is 6sszekap-
csolédik. A tandr—didk kapcsolat mellett a sziil6—iskola kapcsolat is felmeriil mint fontos
tényezd. A teljesitményorientéltsdg féként a kiilonb6z6 versenyekben valé részvételekben
olt testet. Az interjumintdzathoz képest a narrativiban még Gjabb szempontként meriil
fel: a magas szint(i szaktudds, folyamatos tanulds és az ehhez kapcsolhaté tuddsmegosztds.
Ez utébbi egyrészt a szervezeten beliil a palyakezdd tandrok szocializdcidjdban figyelhetd
meg, mdsrészt az iskoldn kiviil is megjelenik, orszdgos és helyi szintd szakmai és civil
kozosségekben.

»1995-t8] a Magyar Televizié Repeta, Repeta Plusz, majd a Vilaszd a tu-
ddst cimd és szimos mds okrtatdsi ismeretterjesztd misordnak tandra voltam.
2010-ig kozel 500 televiziés miisort készitettem.” (N.26.)

»Esetmegbeszélé csoportot vezettem a pélyakezddé pedagbégusok szdmdra.”

(N.26.)
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A narrativumok elemzése hozzdjérult ahhoz, hogy a pedagégusok véleményét sokoldalib-
ban is megvizsgiljuk. A narrativumokban is fellelhetdk voltak az interjikban megjelend
’j6 iskola’ dimenzidk, de a személyes beszdamoldk gazdagitottdk, f6ként a tanulékdzpon-
tusdg emelhetd ki ezek koziil, illetve az egyén szakmaisdga, felkésziiltsége.

Osszehasonlité adatok

Azinterjhalanyaink mintavélasztdsiul szolgdlé pedagbgus-adatbdzisban® egy olyan kérdés-
blokk akad, mely témdnk szempontjibdl relevins 6sszehasonlitdst tesz lehetévé (4. dbra).
Ez a kérdéssor azt vizsgélta, hogy a pedagdgusok szerint mely hdrom tényez8 mutatja leg-
inkdbb az iskoldban foly$ pedagdgiai munka mindségét, eredményességét. A kvantitativ
vizsgélat adatai hasonlé képet mutatnak, mint a kvalitativ adatok: a pedagégusok szerint
az eredményességet leginkdbb az mutatja, hogy a tanulék mennyire szeretnek iskoldba
jarni, milyen szaktuddst pedagégusok dolgoznak az intézményben, valamint mennyiben
segiti az intézmény a tanulé kompetencidinak fejlesztését. A tandr—didk kapcsolat szintén
fontos eredményességi mutaté a pedagdgusok szerint. A pedagbgusok kozotti szakmai
egytittmi(ikodést csak minden 6todik pedagbgus tartja fontosnak, ennél jéval alacsonyabb
azok ardnya, akik az intézményvezetés vagy az innovacié mellett teteék le voksukat.

Tanoran kiviil valaszthatd tevékenységek
Eszkozellatottsag

Innovativ intézmény

Segiti a HH gyerekek beilleszkedését.
Intézményvezetés

Pedagogusok kozotti szakmai egylttmiikodés
Kialakitja a gyerekek tanulds iranti motivécidjat.
Pedagogusok és didkok kapcsolata

Segiti a tanuldk kulcskompetencidinak fejlesztését.
J6 pedagégusok dolgoznak az intézményben.

A gyerekek mennyire szeretnek az intézménybe jarni.

4. ABRA. A pedagdgusok véleménye az eredményesség legfontosabb tényezdirél, % N = 8571
(Forrds: OFI Pedagégus adatbdzis, 2013)

Az OFI kérd6iv? és az OKM adatait két szempont szerint elemeztiik tovabb, elséként a pe-
dagdgusok sajdt iskoldjuk (telephelyiik) orszdgos kompetenciamérésen elért matematika és
szovegériés képességpontszdmok dtlagdval vetettiik ossze. Mig a 6. és 8. osztdlyos mérések
hasonlé 6sszefiiggésekre mutattak, addig a 10. osztdlyos mérési adatok ettdl kissé eltértek,

8 A kutatds a TAMOP 3.1.1-11/1-2012-0001 XXI. szdzadi kbzoktatds (fejlesztés, koordindcié) I1. szaka-
szdban zajlott. Az adatfelvétel 2013-ban tdreént.
9 A kutatési eszkozok, médszerek bemutatdsdt ldsd részletesebben a Bevezetd részben.
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ami arra is utal, hogy a felsd tagozaton tanitok véleménye is kiilonbozik a kozépisko-
ldkban tanitékétdl. Az dltalinos iskolai kompetenciamérések dtlagos képességpontszdm-
eredményeit és a pedagdgusok eredményességrél alkotott véleményeit varianciaanalizissel
vizsgaltuk (2. tdblizar). Megéllapithatd, hogy néhdny éllitds, igy az intézményvezetés,
a pedagégusok szakmai egyiittmitikodése, a pedagégusok és a didkok kapcsolata nem
mutat Osszefliggést a mérési eredményekkel. Az alabbi tdbla adataibdl ldthaté, hogy azok-
nak a pedagdégusoknak az iskoldiban, akik szerint az eredményesség attdl figg, hogy
a tanul6k mennyire szeretnek iskoldba jirni, valamint mennyire jé pedagégusok dolgoz-
nak az intézményben és az iskola innovativ, szignifikinsan magasabbak a matematika
és a szovegériés képességpontszdmainak dtlagai, mint akik ezeket a szempontokat nem
tartjidk eredményességi mutaténak. Ezzel szemben azokban az iskoldkban alacsonyab-
bak a kompetenciamérés dtlagos eredményei, ahol a pedagdgusok a tdrgyi felszereltséget
és a hdtrdnyos helyzetl tanuldk beilleszkedését fontos eredményességi tényezdnek vélik."
Nyilvdn ez utébbi osszefiiggés hdtterében az 4ll, hogy olyan pedagégusok tartjak ezeket
a szempontokat fontosnak, akiknek az iskoldjdban magas a HH tanuldk ardnya, valamint
rosszabb térgyi felszereltséggel rendelkezik az intézmény.

2. tdbldzat. A telephely 6. osztdlyos dtlagos szovegértési eredménye a pedagdgusvélemények
eredményességi mutatdi szerint, 2013"" (Forrds: OFI Pedagdgus adatbdzis, 2013)

Sz6vegértés- Sui
Eredményességi tényezd Jelolés atlagpontszdm, N z_lg;
6. évfolyam Sz
A gyerekek mennyire szeretnek nem jeldlte 1464 2320 ,000
az intézménybe jérni jelolte 1482 1415
) ) nem jelolte 1480 3238 ,000
Segiti a HH gyerekek beilleszkedésée -
jelslte 1411 497
nem jelolte 1472 3443 ,011
Targyi felszereltség
jelolte 1456 292
J6 pedagégusok dolgoznak nem jelolte 1464 2206 ,000
az intézményben jelolee 1482 1529
o nem jelélte 1470 3273 ,025
Innovativ intézmény
jelslte 1482 462

10 Kétetiinkben erre vonatkozé tovdbbi eredmények Nahalka Istvdn és Sipos Judit tanulmdnydban olvas-
hatdk.

11 Mivela 6. és 8. évfolyamos eredmények nagyon hasonlék és a két mért teriilet (matematika, szdvegértés)
sem mutat lényegi kiildnbséget, igy az aldbbi tdbldzatban csak a 6. évfolyam szdvegértési eredményeinek
tlagos pontszdmai szerinti eltérést mutatjuk be.

31



FEHERVARI ANIKO

Az orszdgos kompetenciamérés 10. osztdlyos képességpontszdm dtlageredményei az el8z8-
ektdl eleérnek (3. zdbldzat). A legnagyobb eltérés az, hogy kikeriilt a mérési eredményekkel
osszefliggésben 1évé eredményességi mutatdk koziil ,a tanuldk szeretnek iskoldba jéarni”
allitds, viszont megjelent a pedagdgus—didk kapcsolat, illetve két Gjabb tényezd is osz-
szefiiggést mutat az OKM-eredményekkel. Tgy magasabb képességpontszdmok jellemzik
azokat az iskoldkat, ahol a pedagégusok eredményességi szempontként fontosnak tartjdk
a tanuldsi motivécié kialakitdsdt és a tanérdn kiviili foglalkozdsokat. Csakigy, mint az
dltaldnos iskolai, a 10. osztdlyos mérések is kapcsolatot mutatnak azzal, hogy j6 pedagé-
gusok dolgoznak-e az iskoldban.

3. tdbldzat. A telephely 10. osztdlyos dtlagos szivegértési eredménye a pedagdgusvéleményck
eredményességi mutatdi szerint, 2013.”? (Forrds: OFI Pedagdgus adatbdzis, 2013)

Szovegértés Szi
Eredményességi tényezd Jelolés itlagpontszdm, N “ g;
10. évfolyam sz
jelsl 16 126 ,02
Tanéran kiviili foglalkozdsok -ne.r.n Jeote E2 2 °
jelolte 1682 92
jelol 1664 1239 ,000
Segiti a HH gyerekek beilleszkedését f1e.r.n Jeore
jelolee 1587 122
jelol 1651 804 ,02
Tanuldsi motivécié kialakitdsa .ne'r.n Jeote > °
jelolte 1665 557
L , nem jelolte 1659 1233 ,000
Targyi felszereltség —
jelolte 1632 128
J6 pedagdgusok dolgoznak nem jelolte 1639 756 ,000
az intézményben jelolte 1679 605
jelol 1665 775 ,003
Pedagégusok és didkok kapcsolata jnefl:ér)'rllti:e ote 647 536

Képzési szintek szerint is elemeztitk az eredményességrdl alkotott véleményeket (4. #ib-
ldzat). Az, hogy a gyerek szeret-e az intézménybe jdrni, igazdn az évoddban fontos szem-
pont. Erdekes, hogy a késébbi tanuldsi tr sordn az dltalinos iskoliban tanitékhoz képest
a kozépiskolai tandrok tulajdonitanak ennek nagyobb jelentdséget. A pedagdgus—didk
kapcsolat viszont egyértelmien a kozépiskoldkban fontos eredményességi szempontként
jelenik meg. Témank szemsz8gébdl kiemelhetd még, hogy a jé pedagdégus, mint eredmé-
nyességi tényezd, az dvoddban és a gimndziumban a legfontosabb, a szakképzésben a leg-
kevésbé emlitik. Viszont a pedagégusok kozotti szakmai egytitemiikodést éppen a szakis-
koldkban emlitették a legtdbben, emellett még az 6voddkban gondoljik ezt a szempontot
fontosnak.

12 Mivel a két mért teriilet (matematika, szovegértés) sem mutat lényegi kiilonbséget, igy az aldbbi tdbld-
zatban csak a szovegértés dtlagos pontszdmai szerinti eltérést mutatjuk be.
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4. tdbldzat. Eredményesség szempontjabdol mennyire fontosak az aldbbi jellemzik a kiilonbozd képzési szinteken
dolgozd pedagdgusok szerint, %, N = 8571 (csak szignifikdns dsszefiiggéseket mutat a tédbla = sig.<0,05)
(Forrds: OFI Pedagbgus adatbdzis, 2013)

Jellemzdk Ovoda oslz_:iiy ozz_tziy Gzlil:::la- Szki. iSsT:)l;;
Rk | | w | e | o | -
beleotdiony - M -7 e
Tanuldsi motivécié kialakitdsa 27 41 41 42 40 -
Kulcskompetencia fejlesztése - 45 42 32 30 28
Tanérdn kiviili foglalkozds 4 9 10 - 5 5
Targyi felszereltség - - - 12 - -
J6 pedagdgus 47 41 40 47 - 35
Pedagdgus—didk kapcsolat 32 - - 41 44 42
Szakmai egytittmiikodés 23 - 19 18 - 25

A kvantitativ vizsgalati adatok szerint is a pedagdgusok az iskolai klima egyes szempont-
jait emelik ki az eredményesség, a j6 iskola meghatdrozdsiban. Ezek koziil is két ténye-
z8t: a tanul6k szeretnek-e az intézménybe jdrni, illetve milyen a pedagégusok és didkok
kapcsolata. Emellett, ahogyan az az interjukbdl is kivildglott, a szaktudds, a szakember
szintén fontos szempont.

OSSZEGZES

A tanulmdny feltdrja, hogy a tovabbképzésben aktiv, a fejlesztésben, innovaciéban részt
vevd pedagdgusok miként gondolkodnak a jo iskoldrdl, milyen dimenzidk alapjdn, ho-
gyan irjdk le, hogyan kapcsolédnak egymdshoz. E tandrok tdbbsége a jo iskoldt dlta-
léban valamely eredményességi szempont alapjin fogalmazza meg, és ebben az iskolai
légkor szerepét emeli ki. Ezen beliil azonban igen erésen szegmentdlédnak a vélemé-
nyek. Az iskolai klimdban t6bb tényezd is megjelenik (tandri kapcsolatok, tandr—didk
kapcsolat, tandr—sziilé kapcsolat, iskolavezetés, kozos értékek és normdk). Jellemzd,
hogy az emlitett szempontok 6nédlldan szerepelnek, vagyis igen fékuszaltak. A Teddlie
és Schoen iskolakultira-modelljében szerepld dimenziék mindegyike megjelent a tandri
véleményekben, de eltérd hangsullyal. A tanuldsi kornyezet mindsége szinte alig-alig
jelent meg a vélaszokban, mig a szakmai orientdcié és a tanulékozpontisdg sokkal mar-
kansabban volt lithaté. A modell negyedik dimenziéja, a szervezeti struktdra ambi-
valensnek mondhatd, mert ebben Teddlie és Schoen féként az iskolavezetés szerepét
emeli ki, mig a megkérdezett pedagégusok korében ez a szempont kevésbé jelenik meg,
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inkdbb a tandr—tandr kapcsolatokat értik alatta. A szervezet szerepét a fullani tékekon-
cepci6 alapjdn is vizsgdltuk. A vizsgdlt tandrok véleményében a szocidlis t6ke jelenik
meg, illetve egy-két esetben a tandr mint individuum, mint humdn t8ke is lithatévd
vélik. Ugyanakkor a szocidlis t6két mélyebben elemezve megillapithatd, hogy a tand-
ri szakmai egytitemi(ikodés eltérd szintjei koziil a kollegialitds ldthaté, a tanulékozossé-
gek, szakmai hélézatok szintje nem jellemzd. A dontési t6ke egydltalin nem kap szerepet
a joiskola-megkozelitésekben.
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Az iskola eredményességével kapcsolatos
nézetek

Nahalka Istvdn és Sipos Judit

BEVEZETES

Jelen kutatds a tovdbbképzésben aktiv, fejlesztd, innovativ pedagégusoknak a pedagdgiai
munka érékelésérdl, szerepérdl kialakitott elképzeléseivel foglalkozik. Célja egy érrelme-
zési keret feldllitdsa, amely késdbbi kutatdsok egyik alapjdvd valhat. Ehhez felhaszndljuk
a téma szakirodalmadt, valamint a jelen kétet hdtterét jelentd empirikus vizsgdlat eredmé-
nyeit.

Az oktatdsban bekovetkezd véltozdsoknak, a reformoknak egyik fontos dsszetevdje
az értékelés. A kutatds keretei kozott azonban csak a pedagégusokat, kozosségeiket, az
intézmény, a szervezet egészét érintd értékelési folyamatokkal foglalkozunk. Az értéke-
lési folyamatok elsésorban arra szervezddnek, hogy a pedagdgus, a szervezet felmérje
sajdt ,tuddsa” adaptivitdsit (Nahalka 2002). Az érdekel benniinket, hogy vajon errél
milyen képet, milyen elképzeléseket formdlnak magukban a pedagégusok. Ahogyan
a pedagégus az értékelést, annak céljait, lehetséges hatdsait, médszerét, e médszer meg-
felel voltdt magdban értelmezi, az segitheti vagy gdtolhatja a funkcidk érvényesiilésé.
Vagyis az értékeléssel kapcsolatos elképzelések, hiedelmek egyfajta szirékként funkeci-
ondlnak, befolydsolva ezzel az értékelési folyamatok valésdgos funkeidjit. Ez adja a ku-
tatds értelmét.

A PEDAGOGIAI MUNKA ERTEKELESENEK FOLYAMATAI

Az eredményesség értelmezése

Mir az 1960-as évektdl el8térbe keriiltek az iskolai eredményesség lehetséges indikéto-
rait vizsgal6 kutatdsok. Mdra nyilvinvaléva vdlt, hogy az oktatdsban a mindségnek és az
eredményességnek tobb mutatéja, értelmezése lehetséges (Gyokos és Szemerszki 2014).
Az oktatdsi kormdnyzatok az 1960-as évektdl az oktatds eredményességének indikdto-
raiként legel8szor az iskoldztatds bemeneti mennyiségi mutatéit, az oktatdsra forditott
eréforrdsok adatait vették szdmitdsba (Kertesi 2008). Hamar kialakult azonban az in-
dikdtorokként, a kimeneti, példdul a munkaerépiac adatait, a tanuléi teljesitményeket
figyelembe vevd gyakorlat. E komplexebb eredményességértelmezés pozitivuma, hogy
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segitségével vizsgalhatd a kiilonbozd tényezdknek a kimeneti adatokra gyakorolt hatdsa
(Lashway 2001).

Az eredményességi indikdtorok és azok értékelése esetében azonban szimos nehézség
meriil fel. Az oktatds egyszerti statisztikai adatai sok szempontbdl intézménykozi 6sszeha-
sonlitdsra kevéssé alkalmasak. A munkaerdpiac adatainak megszerzése koltséges, csak egy
bizonyos id6 elteltével vélnak értelmezhetévé, és nem kothetSk biztosan az oktatdshoz.
E dilemmadk miatt a 2000-es évekre a gazdasdgilag fejlett orszdgokban elStérbe keriilt
az egyes oktatdsi rendszerek, valamint az iskoldk eredményességének objektiv, nem tul
koltséges, dsszehasonlithatd indikdtorokkal torténd felmérése és értékelése (Imre 2002).
Az ily médon megdllapitott adatokat dssze lehet kdtni az intézményi szereplék tevékenysé-
geivel, a mutatdkra tdmaszkodva olyan 6sztonzd rendszereket lehet kidolgozni, amelyek-
kel novelhetd a szereplék motivicidja, és igy az eredményesség is (Kertesi 2008). A nem-
zetkozi Osszehasonlitdsra alkalmas indikdtorok kidolgozdsidhoz az OECD INES-projekt
(- Indicators of the Education Systems”) jelentés mértékben hozzdjdrult (Imre 2001, 2002,
Haldsz és Kovacs 2002, OECD 2013, 2014). A 2000-es évektdl megbizhatd, dsszehason-
lithat6 és objektiv kimeneti indikdtorokként keriiltek fékuszba az egy-egy tudds- vagy
kompetenciateriileten, standardizdlt tesztekkel mérhetd tanuléi teljesitmények. A tanulék
kozotti tdrsadalmi-gazdasdgi egyenlétlenségek és a szelekcid hatdsdra differencidldodott
iskolarendszerben egyre fontosabbd vélt a pedagdgiai hozzdadott érték mérése is (Csap6
2002, Viddkovich 2008). Az oktatdsi eredményességet felmérd indikdtorok haszndlhaték
az oktatdsi eredményesség feltdrdsdra, leirdsira, az eredményesség 6sszehasonlitdsdra (pl.
orszigok iskolarendszerei eredményességének sszevetésére).

A leird, actekintd, osszehasonlité felhaszndldson til az eredményességindikdtorok
haszndlatdnak mdsik £6 célja az értékelés. Az eredményességre vonatkozé értékelések ha-
rom {8 funkciéja a mindsités, az elszimoltathatdsdg és az oktatdstejlesztés (Imre 2001,
2002, 2005, Looney 2011, Kertesi 2008). A rendszerszint(i értékelési programok (példdul
PISA, TIMSS, PIRLS, OKM) standardizélt tesztek segitségével mérik fel adott életkort,
adott évfolyamon tanuldk teljesitményét néhdny tudds- és maveltségteriileten. Segitsé-
giikkel lehetéség van az eredményesség nemzetkozi dsszevetésére, illetve a hazai oktatd-
si rendszer teljesitményének, fejlédési trendjeinek feltérképezésére (Bathory 2003, Horn
és Sinka 2006, Haldsz 2009, Looney 2011). Intézményi szinten is rendelkezésre dllnak
statisztikai adatok a pénziigyi, a materidlis és emberi eréforrdsrdl, a térgyi és személyi
feltételekrdl, valamint a teljesitményekrél, a népszer(iségrél (példdul a jelentkezék szdma,
Osszetétele) és sok mds tényezdrdl. Ezen adatok egyrészt a kiilonb6z6 beavatkozdsoknak,
mdsrészt az intézmények spontdn éreékelésének (példdul a sziildk megitélése az iskoldrdl)
alapjdul szolgdlnak (Ranschburg 2004, Cseh 2011).

A mindsitd funkeié dltaldban kimenetorientdle kiils§ értékelés sordn valésul meg,
a centralizdlt rendszerekben gyakran szabvdnyositott tanfeltigyeleti értékeléssel. A fejlesz-
tésorientalt kiilsé értékelés célja ezzel szemben, hogy feltdrja az eredményesség és az ered-
ménytelenség teriileteit, segitse a pozitiv irdnyba valé elmozduldst (Ranschburg 2004).
A tanuléi szociokulturdlis hattérrél gydjeote adatokkal lehetéség van az iskoldk pedagé-
giai hozzdadott értékének szdmitdsdra is.
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Az okratdsi rendszer mikroszintjén is tobbféle eszkdzzel vizsgdlhatok az eredményes-
ségi indikdtorok. A pedagbgusok és vezetSk esetében az oktatds informdcids rendszerében
1év§ statisztikai adatok nyutjtanak informdcidkat. Ezek mellett az iskolai 6néreékelés, vala-
mint a kiilsé értékelések, példdul tanfeliigyeleti, fenntartéi értékelés, az dnéreékelés sordn
vagy nemzetkozi vizsgdlatok (példdul TALIS) alkalmadval van lehetéség az eredményes-
ségi indikdrorok értékelésére (Imre 2005). A pedagdgusok standardizale kritériumokkal
meghatdrozott eredményességének értékelési eszkoze ezeken kiviil a kompetenciaértékelés
és az életpalyamodell is (Oktatdsi Hivatal 2013).

Az iskola eredményességét meghatdrozé tényezdk,
vagyis a hatdsok vizsgilata

A neveléstudomdnyi kutatdsok sordn, az oktatdsi rendszer egészének és részeinek érté-
kelési folyamataiban, tovdbbd a fejlesztésekben jelentds szerepe van az eredményesség
alakuldsit meghatdrozé tényezdk, hatdsok ismeretének. Az eredményesség indikdtorai
meghatdrozdsdnak és mérésének kezdeteitdl gytilnek az ismeretek arrdl, hogy végiil is
mi szabja meg egy pedagdgus, egy intézmény vagy az egész oktatdsi rendszer eredmé-
nyességét. E kérdésekre a vélaszok kereséséhez sziikség volt olyan tovébbi indikdtorok,
jellemzék megallapitdsdra és mértékeiket meghatdrozé mérések kidolgozdsdra, amelyek
szdba johettek valédi hatdst kifejtd tényezdk méreékeiként. Az eltelt évtizedek sordn szd-
mos hatétényezd vizsgdlata szerepelt a kutatdsokban, és szimos dtfogd elmélet igyekezett
modellként szolgdlni arra, hogy megmagyardzzuk, mi a lényege a hatdsrendszereknek, és
melyek a kiemelhetd tényezdk. Vizsgélni lehet példdul az iskolai tevékenységek feltéeeleit,
az intézmények belsé miikodését, a nevelés folyamatainak szerepldit, a szervezeti struked-
rdt (Scheerens és mtsai 2003). Tovabbi fontos tényez8k a tanuldk csalddi héttere, az iskola
infrastruktdrdja, a pedagdgusok fluktudcidja és munkaterhelése, de egyre inkdbb el8térbe
keriilnek az iskolai élet szerepldinek az eredményességgel, annak feltételeivel kapcsolatos
elképzelései is (Lannert és Nagy 2000).

Az elsé eredményességi kutatdsok — példdul a hires Coleman-jelentés — arra a meg-
dllapitdsra jutottak, hogy az iskolai tényez8k nem szdmitanak, pontosabban: az iskoldk
eredményessége kozotti kiilonbségek nem iskolai tényezdk hatdsira alakulnak ki, hanem
elsésorban a tanul6k szocidlis helyzetének kiilonbségeire vezethetdk vissza (Creemers és
mtsai 2010, Lezotte és Snyder 2010). Az igy kialakult szemléletmddot jelezhetjiik agy is
réviden, hogy ,a csalddi hdttér szamit”.

Késébb a McKinsey-jelentés is arra a megallapitdsra jutott, hogy az eredményességet
csak kis részben magyardzzak az input adatok, a megnévelt oktatdsi réforditdsok (Kane és
Staiger 2002, Barber és Mourshed 2007, Hanushek 2003). A késbbiekben a kutatdsok
az emberi eréforrds mindségére vonatkozé tényezdket is vizsgdltdk, tovibbd az 1970-es
évektdl kezdddden a folyamattényezdknek is nagy szerepet tulajdonitottak. Kideriils,
hogy az erds vezetésnek, a megfelels légkornek és elvardsoknak, valamint a gyakori érté-
kelésnek pozitiv hatdsa van az eredményességre (Lannert 2006). Az 1990-es évek elejétdl
kezd8détt a hierarchikus linedris modellek és mds korszer( statisztikai vizsgélati eszkozok
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hasznélata, igy az oktatdsi rendszer tobb egymds feletti szintjén megmérhetd, eredményes-
ségre hat6 tényezdit lehetett szimitdsba venni (Creemers és mtsai 2010). A vizsgalatok
dltaldban 5-10 tényezd szerepét emelték ki:

* avezetés;

* az alapkészségek fejlesztése;

* az optimdlis kdrnyezet;

* a magas elvdrdsok;

* agyakori éreékelés;

* apedagégusok kozotti szakmai egytittmikodés;

* az okrtatdsi tartalmak mindsége;

* asziilék bevondsa, valamint

* az osztilytermi és iskolai légkor (Gyokos és Szemerszki 2014).

A tdrstudomdnyok elemzéseiben tovabbi tényezdk véltak fontossd: a kozgazdasigtan
féként a koltségeket, azok hatékony felhaszndldsit, a szocioldgia a tanuldk csalddi hdcterée
(szociodkondmiai stdtus, tdrsadalmi nem, etnikai hovatartozds), a pszicholégia a tanulék
egyéni sajétossdgait, az osztdlytermi folyamatokat vizsgalta.

A kutatdsi paradigmédk gazdagoddsdnak, a hatétényezdék egyre tdgabb korének feltd-
rdsa elméleti , tisztuldsi” folyamatot is eredményezett. A kdzéppontba egyre inkdbb a pe-
dagdgustevékenység eredményességének elemzése keriilt (Imre 2002, Sdgi 2006, Kane
és Staiger 2002, Barber és Mourshed 2007). ,A csalddi hdttér szdmit” éreékitélet egyre
inkdbb megkérddjelez8dott és helyét fokozatosan dtvette a ,pedagdgus szdmit” ,jelszd”.
Mir fontosakkd valtak az iskolai pedagégiai hatétényezdk, és ezek kozott is kiemelten
a pedagbgus tuddsdval, tapasztalataival kapcsolatosak. A ,csalddi hdttér szdmit” helyébe
1épé ,a pedagdgus szamit” itélet dltal jelzett jelentds paradigmaviltds, valamint az érté-
kelési folyamatok sordn az input-, a folyamat- és az eredményességi indikdtorok komp-
lex figyelembevételét lehetdvé tevd kutatdsi metodoldgia intenzivvé valdsa utdn még egy
meghatdrozé jelentdségli véltozds kovetkezett be a teriileten. ,A pedagégus szdmit” ité-
letet is egyre inkdbb feliilirja ,a szervezet szdmit” felismerés. A pedagégusnak a nevelés
folyamatdban valéban nagyon jelentds szerepe van, 4m tuddsinak mindségét, attittdjeit
és konkrét tevékenységének eredményességét is jelentds méreékben befolydsolja az a szer-
vezet (az intézmény szervezete és egyéb jellemzdi), amelyben a tevékenységét végzi. Akdr
Gjabb paradigmaviltdsnak is mondhatjuk a nézépont ilyen dralakuldsdt. Az éreékelési fo-
lyamatokat ez kétféleképpen is érintette: egyrészt sokkal nagyobb hangstlyt kell helyez-
ni a szervezeti kultira milyenségére, a szervezeti pedagdgiai kultira szinvonaldra, vala-
mint a tanuldszervezetté valds folyamataira, mdsrészt egészen Gj megvildgitdsba keriil az
egyes pedagdgusok munkdja eredményességének értékelése és a pedagdgusok tanuldsa. Ez
utdbbi mozzanat azt jelenti, hogy a pedagdgus értékelése sordn nem hagyhaté6 figyelmen
kiviil, hogy egy adott szervezet tagjaként tevékenykedik, sajit tanuldsi folyamatait részben
meghatdrozza szervezetének milyensége, elvdrdsrendszere, és neveld, oktaté munkdjinak
eredményei is részben az egész szervezet eredményességétd] fiiggnek. Ez az a kontextus,
amelyben meg kell érteniink a pedagdégusok értékelési folyamatokkal kapcsolatos elkép-
zeléseinek alakuldsdt, és ez az a kontextus egyben, amelyben hatnak ezek az elképzelések.
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A bemeneti, folyamat- és kimeneti adatok indikdtorként kutatdsokban torténd al-
kalmazdsdnak lényege az Gsszefliggés-teremtés egyik oldalrél a bemeneti tényezdk (pl.
raforditdsok), a nevelési folyamatokat meghatdrozé jellemz8k (pl. a pedagégusok tuddsa,
tapasztalatai), a pedagdgiai munka feltételei, mdsik oldalrél pedig az eredmények kozoct.
Eziltal nemcsak az akdr ,fekete dobozban” zajlé folyamatokként értékelt intézményi fej-
lesztés (nevelés, oktatds) végeredménye ldchatd és éreékelhetd, hanem a hat6tényez8krél
is sok informdcié 4ll rendelkezésre, és arrdl is, hogy a hatétényezdk és az eredményesség
kozott milyen az Ssszefliggés. Az értékelési folyamatok szempontjibdl mindez azt jelen-
ti, hogy mig a mindsités funkcidjit teljesitd értékelési folyamatok sordn megelégedhe-
tiink az eredményességet jelz8 indikdtorok értékeinek mérésével, és e mért adatok alap-
jan vonhatunk le kovetkeztetéseket egy-egy pedagdgus vagy intézmény, illetve akdr az
egész oktatdsi rendszer eredményességével kapcsolatban, addig a fejlesztd tipusu értékelés
megkivénja, hogy az eredményességre hat6 tényezdékkel kapcsolatban is informdcidkhoz
jussunk.!

A PEDAGOGUSOK ERTEKELESI FOLYAMATOKKAL
KAPCSOLATOS NEZETEI

A pedagégusok értékelésekkel kapcsolatos nézeteit
kozvetleniil elemzé kutatdsok

Nagyon kevés kutatds foglalkozik kdzvetleniil a pedagégusoknak az oktatds eredményes-
ségével kapcsolatos értékelésekrdl vallott felfogdsaval, elképzeléseivel. Szérvanyosan vé-
geztek olyan vizsgdlatokat, amelyek a pedagégusok véleményét, pozitiv, kétséges vagy
negativ megitélését kutattdk a tesztekkel t6rténd értékelésekkel osszefiiggésben.

Mir az 1990-es években Mary Lee Smith és munkatdrsai (1991) olyan kovetkezte-
téseket fogalmaztak meg, melyek az elemi iskolafokon jellemzé, tesztekkel kapcsolatos
pedagégusi elképzeléseket rendszerbe foglaltdk. A kutatdk eredményei szerint 4ltaldban
a kiilonb6zé szitudciok emberi megitélése érzékeny a szocidlis (tdrsas) kontextusra, igy
van ez a tesztekhez valé viszonnyal is (i. m. 17.). Jelen kutatds szempontjibdl is relevans
az a megillapitds, hogy a pedagdgusok tuddsa a teszteléssel osszefiiggésben dltaldban sze-
gényes, ellenben az elképzeléseik vildga — szintén a teszteléshez kotéd8en — gazdagnak
mondhaté (vo.). Daniel Koretz, Daniel McCaffrey és Laura Hamilton (2001) irnak le hée-
féle pedagégusmagatartdst, amelyeknek a kialakuldsa a tesztekkel valé méréseknek ko-
szonhetd. Ezek koziil hirom pozitiv (pl. az, hogy a pedagégus arra torekszik, hogy haté-
konyabba valjék a munkdja), harom kétséges, problematikusnak is tekinthetd (pl. az, hogy
a pedagdgus a tanitdst a standardokhoz igazitja, vagyis ez a ,tesztre tanitds”), és egy kife-
jezetten negativ stratégidt fogalmaz meg. Sandra Cimbricz 2002-ben tekintette 4t azokat

1 Akétetben az iskoldk eredményességérdl részletesebben olvashatnak Fehérvari Aniké tanulmdnydban.
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a tanulmanyokat (az ERIC adatbdzisra tdimaszkodva), amelyek az Egyesiilt Allamokban
az egyes dllamok dltal szervezett, dtfogd, tesztekkel végzett mérésekkel kapcsolatban azt
vizsgaltdk (t6bbek kozott), hogy a pedagdégusok maguk hogyan viszonyultak az ilyen ér-
tékelésekhez. Az dttekintés alapvetd eredménye, hogy a kiilonbozé kutatdsokban a peda-
gbgusok dltal alkotott megitélés vagy kifejezetten negativ, vagy vegyes volt.

Vagyis azt kell mondanunk, hogy a pedagégusoknak az 8ket, a szervezetiiket, illetve
az egész oktatdsi rendszert érintd értékelésekkel kapcsolatos elképzeléseinek kutatdsa ma
még gyerekcipdben jdr. Kiilondsen hidnyolhatdk az dtfogé elméleti modellek ezen a terii-
leten. Sajit munkdnk szdmdra ez is 6szt6nzd erdt jelent.

Az értékelések hatdsa és az errdl kialakitott nézetek

A teljesitménytesztek hatdsdt empirikusan vizsgdlé tanulmanyok dltaldban azt dllapitjdk
meg, hogy az alacsony téttel jdrd tesztek (low-stakes tests) tanitdsra kifejtett hatdsdt rendsze-
rint taléreékelik a szakemberek. Amikor a tesztelés magas téttel jar, akkor az a hatds észlel-
hetd, hogy a pedagbgusok elkezdenek ,tesztre tanitani”. Ez néha akar pozitiv eredménnyel
is jarhat, ha a tantdrgy tartalmdt a pedagégusok kozelitik a teszteket meghatdrozé tarta-
lomhoz. Ugyanakkor a magas téttel bird tesztek (high-stakes tests) is sikertelenek a tanitds
alapvetd stratégidinak megvéltoztatdsiban (Firestone, Mayrowetz és Fairman 1998).

Az érékelési folyamatok 4ltal kifejtett hatdsok (egydltalin mér a létiik is) nagyon kiilon-
b6z8 megitélést kapnak a szakirodalomban (Vimos 2003a, Vimos 2003b). Larry Lashway
(2001) a tanuldi teljesitményeken alapuld mérések egyik pozitiv hatdsinak tartja, hogy az
eredmények informdciét nytjtanak az érintetteknek a tanitds, az éreékelés, a tanuldsi sti-
lus eredményességérdl, segitenek dontéseik meghozataldban. Meredith Phillips és Jennifer
Flashman (2007) szerint pozitiv hatds az is, hogy az eredmények minden érintett felel8sségét
hangstilyozzik, és arra motivaljdk 8ket, hogy nagyobb eréfeszitéseket tegyenek a tanuléi
teljesitmények novelése érdekében. Nancy Place (2000) bemutat egy kutatdst, amelynek az
volt a kérdésfelvetése, hogy milyen hatdsa van a pedagégusok gondolkoddsara és gyakorlatd-
ra egy 4llami szinten megszervezett, kisiskoldsok olvasisi képességének felmérésére inditott
éreékelésnek. Eredményei szerint a pedagégusok képesek voltak tanulni az értékelés eredmé-
nyébél, amennyiben olvasdstanitdssal kapcsolatos elképzelésiik jé dsszhangban volt a teszt
kialakitdsa sordn alkalmazott szemlélettel. Akkor is képesek voltak tanulni a pedagégusok
az értékelésbdl, ha eltérés mutatkozott elvdrdsaik és a tanuldk valésdgos teljesitménye kozott.

Tobb évtizede meglévé probléma (Koretz 2005), hogy a magas téttel jaré elszimol-
tatds, valamint a mérés nem megfeleld el6készitése tesztpontszdm-inflicidhoz vezethet.
A folyamat negativ eredménye, hogy a nem mért tartalmakra a pedagégusok kevéssé ossz-
pontositanak, igy a didkok ezeken a teriileteken lemaradhatnak. David Figlio és Susanna
Loeb (2011) tanulmdnyukban megillapitjak, hogy a ,tesztre tanitds” problémakorén tdl
kiilonbozd tesztmegoldé stratégidk célzott gyakoroltatdsa, valamint a teszteredmények
manipuldldsa, a mérés sordn nem megengedett eszkozok alkalmazdsa is a tesztpont-
szamok infldléddsit okozzak. Az alacsony téttel jard elszimoltatds esetén eléfordul, hogy
a didkok nem veszik eléggé komolyan a mérést, igy a teljesitményiik nem a tényleges
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tuddsukat, képességeiket titkrozi (Figlio és Loeb 2011). 7dth Edir (2011, 2014) kiemeli,
hogy a tanuldi teljesitménymérésekhez kapcsolt elszdmoltatds tovabbi problémdja, hogy
a tanulék eredményességének novelése miatt a pedagdgusoknak meg kell felelniiik az
oktatdsi rendszer szerepldi dltal feldllitott elvardsoknak. Attdl fiiggden, hogy mekkora
a mérés tétje, presztizse, a pedagégusokra eltéré mértékii nyomds nehezedhet.

Az oktatds eredményességérdl és annak vizsgdlatdrdl alkotott nézetek

Egy pedagdgus szdmdra fontosak lennének azok a szakmai ismeretek, amelyek az 6t is,
a munkdjdnak keretet adé szervezetet is érint8 értékelésekkel kapcsolatosak. Azt, hogy
ezek az ismeretek mennyire alaposak, empirikus kutatdsoknak kell tisztdzniuk. Ahogyan
az dtfogd mérési, éreékelési tevékenységek egyre kiterjedtebb rendszert alkotnak, termé-
szetes igénnyé vilik az ércékelési folyamatok mogote rejlé szakmai hdctér alaposabb ér-
telmezése. A jovében ez az igény valdszintleg névekedni fog, 4m addig, amig a pedagé-
gusképzésben és -tovabbképzésben, valamint az informalis és nonformalis tanulds keretei
kozott nem épiilnek ki a pedagégusok szamadra az értékelési folyamatok alapos megisme-
résének feltételei, a pedagbgusok elképzelései esetlegesen fognak alakulni.

Az oktatds eredményességének éreékelésével kapcsolatos pedagdgusi elgondoldsok
erdsen fliggnek attél, hogy mit gondol a pedagdgus magirdl az eredményességrél. Mint
kordbban bemurtattuk, a kérdésnek a kutatdk, a fejleszt8k, az oktatdsirdnyitok korében
valé megitélése is rendkiviil érdekes torténelmi folyamatban alakult. (A Coleman-jelentés
»az iskola nem szdamit” feltogdsatdl indulva a , pedagdgus szdmit” elven keresztiil a szervezet
folyamatait kozéppontba 4llitd, taldin ma leginkdbb korszertinek tekinthetd felfogdsokig.)
Egy pedagdgus azonban csak részben, és dltaldban csak kis részben, gondolja végig ezeket
a kérdéseket a nagy rendszerekre figyelve. Egy pedagdgus elképzelései nyilvan elsésorban
ugy formédlédnak, hogy a szakmai munkdja kdzvetlen tapasztalatainak feldolgozdsa sordn
konstrudlédnak az elképzelések.

A KUTATAS LEIRASA

A kutatds célja, kutatdsi kérdések

Az iskolai eredményesség értékelésérdl, az eredményességi adatokat kozvetitd mérések,
vizsgilatok, kutatdsok felhasznaldsirdl kialakitott pedagégusnézetekre vonatkozé elmélet
konstrukeiéjdt célzé vizsglatunk sordn az aldbbi kutatdsi kérdéseket fogalmaztuk meg:
1. A pedagdgusok elképzelései szerint mi alapjdn, milyen formdban, milyen eszkdzok
segitségével érékelik az iskolai eredményességet a koznevelési rendszerben?
2. A pedagégusok személyes véleménye szerint mi alapjdn, milyen formdban, milyen
eszkozok segitségével lehet vagy lehetne az iskolai eredményességet értékelni?
3. A pedagégusok dltal megfogalmazott eredményességértékelési formdkban hogyan
rendez8dnek az egyéni és az iskolai, szervezeti tényez8k?
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4. Milyen a pedagdgusok viszonyuldsa az dlraluk megfogalmazott eredményességér-
tékelési formakhoz, médokhoz, eszkozokhoz?

5. Milyen kiildnbségek fedezhet8k fel a pedagdgusok vélaszaiban az eredményesség-
éreékelési gyakorlat és a személyes nézeteik alapjin megfogalmazott eredményes-
ségértékelési formak, modok, eszkozok, valamint az ezekhez kapcsolédé viszonyu-
ldsok kozote?

6. A pedagédgusok nézetei szerint milyen mértékben hasznéljik fel az eredményességi
adatokat kozvetitd, az eredményességi indikdtorokat értékel$ mérések, vizsgilatok
eredményeit azok, akiknek ezek az eredmények szélnak?

7. Milyen formédban t6rténik az eredményességi adatokat kdzvetitd, az eredményessé-
gi indikdtorokat értékeld kiilsd és belsé mérések felhaszndldsa?

a) A formalis vagy az informalis hasznositds hangstlyosabb?

b) Az egyéni vagy a szervezeti felhaszndlds a hangstlyosabb?

o) Milyen médon, hogyan torténik és mire irdnyul az egyéni és iskolai, szervezeti
felhaszndlds?

Mintavilasztds, mddszer

Tanulmdnyunk része annak az dtfogé vizsgalatnak, amely a tanulmanykétet Bevezerdjében
ismertetésre keriilt. Az ott megfogalmazott mintavélasztds, médszertani elemek jelen kutatds-
ra is érvényesek. Kutatdsunkban a 36 interjualany koziil 34 {6 valaszolt érdemben témankkal
kapcsolatos kérdésre. A kozvetleniil az elemzésiink targydhoz kapcsolhat6 két interjikérdés
koziil az egyik az intézményi eredményesség indikdtorainak értékelési formdit, médjait, esz-
kozeit, a mésik az eredményességi adatokat kdzvetitd belsé vagy kiilsé mérések, vizsgdlatok,
kutatdsok eredményeinek egyéni és iskolai, szervezeti szint( felhaszndldsit tudakolta.

A szoveges valaszok feldolgozdsa sordn el8szor a tartalmilag egy egységet lefed eleme-
ket gytjeottiik ki egyenként, az elemeket kategorizaltuk. Az igy kialakitott 8- és alkate-
goridkat tartalmuk alapjén cimkéztiik.

EREDMENYEK

Az iskola eredményességét jelzd kiilsé szempontok

19 pedagdgus fogalmazott meg arra vonatkozé dllitdsokat, hogy szerintitk ma mi alapjdn
értékelik a koznevelési rendszerben az intézmények eredményességét.

o Az iskola teljesitményér bemutatd informdciok
15 emlitésben jelent meg, hogy a kdznevelési rendszerben az iskoldk eredményes-
ségét valamilyen egyszer(i teljesitménymutat6(k), 13 emlitésben, hogy kiilsd, stan-
dard teljesitménymérések eredményei alapjin itélik meg. A 19 pedagédgus koziil
13 esetében tudtuk a viszonyuldst is megéllapitani. Eredményeink szerint csak
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1 pedagégus viszonyult ezekhez pozitivan (ldtta értelmér), 3 pedagdgusnak volt
semleges a hozzddlldsa (szitkségesnek tartotta, de megval6suldsdt nem értékelte sem
pozitivan, sem negativan). 9 f6 negativ képet fogalmazott meg arrél, hogy a rend-
szerben az iskoldk eredményességét ezen adatok alapjan ftélik meg. Ok alapvetSen
nem ldtjak ennek értelmét. A pedagégusok nem emlitettek arra vonatkozé dllitdso-
kat, hogy a koznevelési rendszerben az iskoldk eredményességét a pedagdgiai hoz-
zdadott érték mentén, tehdt az iskoldk tanuldik teljesitményében megmutatkozé
hozzdjiruldsa alapjdn ércékelnék.

»Ezzel a kompetenciaméréssel prébaljék osszehasonlitani, nagyon komoly
tibldk és egyebek vannak, de én nem érzem ezt 6sszehasonlitdsi alapnak.
[...] és aztdn hogy kozépiskoldba hdny gyereket vettek fel, milyen eredmé-
nyességgel jarnak versenyekre.” (I.1.)

» Az iskola egyes szerepléinek szerepe
Egy vilaszadé fogalmazta meg, hogy a pedagdgusoknak mint az iskola szerep-
18inek fontos szerepiik van az eredményesség megitélésében. Mds szereplSket, pl.
iskolavezetdt, tanuldkat nem emlitettek.

» Az iskola belsé miikidése
3 emlités vonatkozott arra, hogy a kdznevelési rendszerben az iskoldk eredményes-
ségét az iskoldk belsé mikodése alapjan értékelik. Ezek koziil 2 emlités arra vonat-
kozott, hogy a résztvevdk elégedettsége alapjdn itélik meg az intézmények eredmé-
nyességét, 1 emlités a szervezeti kultirdt emelte ki.

Az iskola eredményességét jelzd sajit, bels6 szempontok

34 pedagdgus fogalmazott meg arra vonatkozé éllitdsokat, hogy sajdt véleménye, nézetei
szerint mi alapjdn értékelhetd az iskolai eredményesség. Két pedagdgus dltaldnos vélaszt
fogalmazott meg.

Az iskola teljesitményér bemutatd informicidk
21 pedagdgus fogalmazta meg, hogy az iskolai eredményesség az iskola teljesitmé-
nyét bemutaté informdcidk alapjan értékelhetd. A kiilonbség a valaszok tartalma-
ban ragadhat6 meg, tobb pedagdgus fogalmazott meg az egyszert teljesitményada-
tokon tilmutaté tényezdket is. A pedagbgusok vélaszaiban 14 emlités vonatkozott
az egyszer( teljesitményadatokra, 3 emlités a belsd teljesitményméréseket helyezte
kozéppontba. A pedagégusvilaszokban ezeken kiviil 7 emlités a kiilsé, standard
tanuléi teljesitménymérések, 12 a pedagdgiai hozzdadott érték szerepét emelte ki az
iskoldk eredményességének értékelésében. A felsorolt elemekhez valé viszonyuldst
17 pedagégus esetében tudtunk megdllapitani. E pedagbgusok nagyobb része (11)
pozitivan nyilatkozott, 7 {8 koziiliik azt is megfogalmazta, hogy sajdt iskoldjukban

45



NAHALKA ISTVAN ES SIPOS JUDIT

46

éreékelik az dlealuk fontosnak tartott tényez8k alapjén az eredményességet. 6 peda-
gbgus nyilatkozott az dltala megfogalmazott eredményességériékelési dimenzidkrél
semlegesen. Ok ugyan sziikségesnek tartjik, hogy ezen adatok alapjan értékeljék az
eredményességet, azonban a konkrét folyamatokat nem értékeleék pozitivan vagy
negativan. Ezen pedagdgusok fele szimolt be arrél, hogy a leirt eredményességi
tényezdket iskoldjukban érékelik.

,Van egy csomo olyan dolog, ami nem mérhetd, de lényeges az iskola ered-
ményességével kapcsolatban. Ez leginkdbb a hozzdadott pedagégiai éreék.”
(I.12.)

Az iskola egyes szerepldinek szerepe

21 pedagégus utalt arra, hogy az eredményességet az iskola egyes szerepldi alapjdn is
lehet értékelni. Vezetd 9 emlitésben szerepelt, 18 emlitésben a pedagdgusi kvalitds,
szakértelem jelent meg, 11 emlitésben a didkok jellemzdi, egyéni héttere. Viszonyu-
ldst 19 pedagdgus vdlaszaibdl tudtunk megfogalmazni. Egy semleges viszonyuldst
megfogalmazé pedagégus kivételével minden vélaszadé pozitivan gondolkodik ar-
16l, hogy az iskoldk eredményességére az iskolaszerepléknek is jelentds hatdsuk van.
Egy pedagdgus sem fogalmazott meg arra vonatkozdan dllitdsokat, hogy az ered-
ményességet sajdt iskoldjaban az iskola egyes szerepldi alapjn értékelik.

JEn azt gondolom, hogy az iskola a pedagégusoktdl fiigg, hogy milyen, te-
hdt, hogy milyen a gondolkoddsmédjuk, mi a véleményiik, kinek gondoljdk
magukat. Azt gondolom, hogy nagyon sok fiigg attdl is, hogy milyen az
igazgat6.” (1.13.)

Az iskola belsé miikodése

A vilaszok alapjén kiemelkedd e kategéria, 27 pedagdgus (a nem 4ltaldnos, sajdt,
belsé szempontot megfogalmazott pedagégusok 84,4%-a) fogalmazta meg, hogy
véleménye szerint az iskola belsé miikddése alapjan lehet az iskolai eredményességet
értékelni. A pedagbgusok vilaszaibdl 20 emlités arra vonatkozott, hogy a szervezeti
mikodés, annak mindsége (leginkdbb a szervezeti kultdrdra és klimdra vonatkoz-
tak a megfogalmazdsok) az, ami alapjn az iskoldk eredményességét értékelni lehet.
A vilaszokban 16 emlités az iskolaszereplk kozott 1évé kapesolatokat, 11 emlités
a résztvevk elégedettségét, mint a belsé mikodés eredményét emelte ki az ered-
ményességértékelés fontos dimenzidjaként. Habar mintdnkban olyan pedagégusok
szerepelnek, akiknek innovédcidkhoz flzott viszonyuldsai az dtlagnal pozitivabbak,
minddsszesen 4 pedagdgus véli Ggy, hogy az iskoldk innovaciéban valé részvétele
is lehet az, ami alapjdn az eredményességet meg lehet itélni. A rendelkezésre 4llé
vélaszok koziil 26 pedagdgus esetében tudtuk a viszonyuldst is megvizsgdlni. Mind
a 26 pedagdgus pozitivan nyilatkozott, de csak 3 esetben emlitettek konkrét adatot
e tényez8k iskolai eredményességériékelésben valé felhasznaldsdrdl.
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,En, ahogy mondtam, én azt hiszem, hogy emlitettem, hogy én a szerint
is értékelném az eredményességét, hogy szeret-e oda jirni a gyerek, vagy
nem szeret. En mindig a szeretetet tartottam életem sordn a legfontosabb-
nak, hogy ha szeretet van a gyerek irdnt, akkor minden legy6zhetd és akkor
eredményesebb is lesz a munka, ha szeretettel fordulunk a gyerek felé és
a szeretett emberért a gyerek is jobban dolgozik és akkor jobb lesz az ered-
mény.” (1.6.)

»Szerintem a résztvevok elégedettsége alapjan mindenképpen. Tehdt én Ggy
gondolom, hogy a résztvevdk elégedettsége az, amiben mérhetd ez.” (I.11.)

* A vizsgdlatunkban szerepld pedagégusok tobbsége szerint ma a kdznevelési rend-
szerben az iskoldk eredményességét leginkdbb egyszerti teljesitményadatok, kiil-
s8, standard teljesitménymérések eredményei alapjin értékelik. A viszonyuldsok
vizsgdlata alapjan a pedagdgusok kevéssé latjdk ennek értelmét, gy érzik, hogy
mindezek alapjdn az iskolai eredményesség nem igazdn értékelhetd, az iskolai ered-
ményesség a statisztikai és teljesitményadatokon tilmutatd, soktényezds jelenség.

* Szinte mindegyik, kutatdsunkban szerepld pedagégus kifejtette a véleményét arra
vonatkozéan, hogy mi alapjin értékelhetd az intézmények eredményessége. Itt is
megjelentek a teljesitményadatok, viszont kiemelendd, hogy jéval kevesebben em-
litették a kiilsé mérések teljesitményadatait, jéval tobben utaltak arra, hogy a pe-
dagégiai hozzdadott érték (PHE) és belsé mérések alapjdn értékelhetd igazdn az
iskolai eredményesség. Nincs arra vonatkozéan informdcié, hogy a PHE értékelé-
sével kapcsolatban az ezt emlité pedagbgusok rendelkeznek valamilyen szakmailag
komolynak tekinthet$ tuddssal, nagy valészintiséggel a PHE érékelésével kapcso-
latos igény annak természetes kifejez6dése, hogy a sajit munkdjuknak vagy az in-
tézménynek a megitélése valéban a pedagégiai teljesitményen és ne attdl fiiggetlen
tényez8kon muljék.

* Kiemelhetd az is, hogy a pedagbgusok koziil alig voltak olyanok, akik szerint
a koznevelési rendszerben a teljesitményadatokon tdl barmilyen mds mutatéval ér-
tékelnék az eredményességet, viszont sajét véleményiik alapjan sokkal inkdbb el8-
térbe keriiltek a teljesitményadatokon tilmutatd tényezdk. A leginkdbb kiemelen-
dé, hogy a pedagdgusok szerint az iskolai eredményességet igazdn csak komplexen,
tobb tényezdt figyelembe véve lehet értékelni. Bar innovativ pedagégusokrél van
sz6, mindossze 4 pedagbgus emlitette, hogy az innoviciéban valé részvétel alapjin
az iskolai eredményesség megitélhetd.

* A viszonyuldsokat tekintve természetesen sajit belsé szempontjaikhoz valé hoz-
zalldsuk sokkal pozitivabb, azonban azt is kifejtik a pedagégusok, hogy nézeteik
szerint e tényez8k alapjan tobbségében nincs értékelve az iskolai eredményesség
a gyakorlatban.
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Adatalapu éreékelés?

27 pedagdgus emlitett relevdns példdt ezen eredmények felhaszndldsira. Ebbdl 24 peda-
gbgus valamilyen kiilsé méréssel kapcsolatos példdt, 5 pedagégus valamilyen belsé mérés-
sel kapcsolatos példdt (is) emlitett.

Kiilsé mérések eredményeinek formdlis és informdlis felhasznildsa

A 24 kiilsé méréssel kapcsolatban megfogalmazott példa mindegyike utalt az eredmények
formdlis felhaszndldsdra. Informdlis felhaszndldst viszont csak egy pedagdgus fogalmazott
meg. A formalis felhaszndldsokra vonatkozé példdkban 7 emlités vonatkozott az egyéni,
5 az iskola valamely részéhez (példdul egy munkakozosség) kapcsol6dé felhasznéldsra. 19
emlités alapjdn a formdlis felhaszndlds az iskola egészére is kiterjed. 7 pedagbgus egyszerre
tobb szinteret is emlitett a felhaszndldsra vonatkozéan (jellemzé e valaszokra, hogy egyéni
és szervezeti szinten is hasznositjik az eredményeket).

Kiilsé mérések eredményeinek egyéni és szervezeti felhasznildsa

Vizsgélatunk kiterjedt arra, hogy a mintdban szereplé pedagégusok nézetei szerint a for-
milis felhasznéldson beliil az egyéni és szervezeti felhaszndldsnak milyen médjai, formdi
vannak.

o Az egyéni felbaszndlds formdi: A 7 pedagégusbdl 5 szerint az egyéni felhaszndlds
onreflexids folyamatban valésul meg, amelynek célja valamilyen tanulsig levondsa.
3 pedagdgus szerint a felhaszndlds a tanuldk fejlesztése sordn is megvaldsul. A vizs-
gélatban szerepld pedagbgusok koziil senki nem emlitette azt a gyakorlatot, hogy
a tanul6k értékelési folyamataiban (egyéni vagy tanulécsoporti szinten) hasznilnd
az eredményeket.

A kompetenciamérés eredményeit minden évben tudom. Matekbdl és sz6-
vegértésbdl, és ott abban az elemzésben ldtom azt is, hogy melyik tipusa
feladatok mentek nagyon rosszul. Arra van raldtdsom és a kollégdimnak is,
hogy mi az, ami gdz volt és nagyobb hangstlyt kéne fektetni rd. Tehat konk-
rétan ezt a vizsgdlatot tudom mondani.” (I.31.)

o A szervezeti felhasznilds formdi (az iskola egy részére vagy egészére vonatkozdan):
A pedagégusok vélaszaibdl 8 emlités utalt arra, hogy a szervezeti felhasznélds so-
ran elemzd folyamatok valésulnak meg, koz6sségi megbeszéléssel, s ezekhez tarsul
valamilyen kovetkezmény is.

2 18. kérdés: Tudna-e példdt mondani arra, hogy egy bels6 vagy kiilsé, akdr nemzetkézi vizsgdlat, kutatds,
mérés eredményeit felhaszndlta? Milyen példa van arra, hogy egy szakmai kozdsség vagy az iskola egésze
tett ilyet?
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»[...] Hdt ebbdl aztdn az lett, hogy azon a hat évfolyamos osztélyon sikeriilt
segiteni, mert készitettiink egy intézkedési tervet. Hozzdrendeltiik a tantdr-
gyakat a sz6vegértés, illetve a matematika teriiletéhez. Es erre minden évben
van egy ttemterviink, hogy minden pedagdégus a csoportjaiban félévente
kettd egész osztdlyt érintd, kompetenciaalapt dolgozatot irat meg, elemez és
csatol vissza.” (1.16.)

»A PISA mérések eredményeivel kapcsolatban felbolydult munkalkodds
eredménye az lett, hogy kellett csindlni akcidtervet: mi az, amit tesziink,
hogy ez a helyzet javuljon? Ez adminisztrécids kotelezettsége az iskoldnak.

Kell csindlni egy programot.” (1.26.)

13 emlités utalt arra, hogy az eredmények felhaszndldsa valamilyen megbeszélés kereté-
ben torténik, tehdt van diskurzus az eredményekrél, azonban nincsen ezekhez semmilyen
kévetkezmény kapcsolva.

»[...] az iskoldn beliil, a szakmai kozosségen beliil mindig megbeszéltitk
a felmérések eredményeit.” (1.6.)
»[-..] Hit mindenképpen cél, mikor jonnek ezek a kompetenciamérések, te-
hdt azt folyamatosan értekezleteken is szoktdk kivetiteni, hogy hogyan ala-
kulnak az egyes tantdrgycsoportoknak az egyes eredményei.” (1.33.)

A szervezeti felhaszndlds esetében minden emlités utalt arra, hogy széban is megbeszélik
az eredményeket, a mintdnkban szereplé pedagégusok koziil senki nem szdmolt be arrdl,
hogy csak irdsban, valamilyen diskurzus (példdul értekezlet) nélkiil haszndlndk az ered-
ményeket.

Belsd mérések eredményeinek formdlis és informdlis felhasznildsa

A belsé mérések eredményeit minden esetben formalisan haszndljék fel, az informdlis
felhaszndldsra nem volt példa. Az 6t példa koziil, amelyek a belsé mérések felhaszndldsira
vonatkoztak, kettd utalt arra, hogy valamilyen egyéni, négy utalt arra, hogy valamilyen
az iskola egészét érintd felhasznaldsrdl is sz6 van (a kiilsé mérésekkel ellentétben ,,csak az
iskola egy részét” érintd felhaszndldst nem emlitettek).

Belsé mérések eredményeinek egyéni és szervezeti felhasznildsa

A belsé mérések esetében is vizsgdltuk, hogy a mintdnkban szerepld pedagégusok néze-
tei szerint a formdlis felhaszndldson beliil az egyéni és szervezeti felhaszndldsnak milyen
médjai, formdi vannak.

» Az egyéni felhaszndlds formdi: 2 vélasz az 6nreflexi6s folyamatokra és a tanulék fej-
lesztésére utalt (a kiilsé mérésekhez hasonléan).
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,Ott felméréseket végeztem sajdt magam a gyerekek korében, de az a sajét

felmérésem és én azt haszndltam f6l. ... Tehdt példdul: »Hogy az olvasds
orom legyen« ilyen szakdolgozatot irtam, ott felmértem diszlexids gyerekek
olvasdsdt, hogyan lehetne ket segiteni, hogy igazdn 6romtelivé viljon az
olvasdsuk és a késbbiekben se okozzon gondot nekik.” (1.6.)

o A szervezeti felhaszndlis formdi (az iskola egészére vonatkozdan): A pedagbgusok vi-
laszaibél 2 emlités vonatkozott arra, hogy részletes elemzd folyamatok, kozosségi
megbeszélés és kovetkezmények kapcesolédnak a felhaszndldshoz.

»~Amikor a negyedikesek az 6t6dik évfolyamba keriilnek, matematikdbdl és
magyarbél szoktunk felmérést csindlni, dsszevetni a felsd tagozatos kollégak
elvdrdsait az alsé tagozatban tanultakkal. Ezt szoktuk janudr-februdrban,
tehdt most csindljuk ezt meg, igy még fél év van arra, hogy az dlldspontokat
tudjuk igazitani egyméshoz. Ugy adjuk 4t 6todik osztilyba a gyerekeket,
hogy az elvdrt tuddsuk meglegyen, tehdt hogy ne maradjanak el az als6 és
felsé tagozat kozoee.” (1.11.)

Két emlités szerint a belsé mérések eredményeinek felhaszndldsa valamilyen megbeszélés
keretében torténik, tehdt beszélnek az eredményekrdl, de nincs a felhaszndldshoz kovet-
kezmény kapcsolva.

»Szoktunk bemeneti, tehdt az dltaldnos iskola utdni, 9. osztdly eleji mérést
végezni, és ezt késébb Gsszehasonlitjuk a kimenetivel, a 12. osztdlyos ered-
ményekkel. Ezt mi vezettiik be, bels vizsgélatként alkalmazzuk.” (1.4.)

A felhasznaldssal kapcsolatban relevdns példdt nem emlit8 vdlaszok

Van kiilsé/belsé mérés, de a felbaszndlds nines kifejtve

11 pedagdgus vilaszdban volt olyan elem, amely utalt ugyan valamely kiilsé vagy belsé
mérés felhaszndldsdra, de nem fogalmazott meg konkrét példdt (t5bb esetben a kiilsé mé-
rés felhasznaldsat kifejtették, de csak megemlitették, hogy volt valamilyen belsé mérés az
iskoldban, a bels¢ mérés eredményeinek felhasznildsit azonban nem fogalmaztik meg).
Eredményeinkbdl nem dllithatjuk, hogy ezekben az iskoldkban nincs semmilyen hasz-
nositasi gyakorlat, mert néhdny vilaszban indirekt médon érzédott az a szandék, hogy
a megkérdezett pedagdgus szerint intézményiik valamilyen formdban felhaszndlja a mé-
rési eredményeket, de semmilyen konkrétumot, példdt nem fogalmaztak meg a haszndlat
modjdra vonatkozdan, ezért ezekbdl a vélaszokbdl a felhaszndlds médjira nem tudeunk
kovetkeztetni. A relevans példdt, felhaszndldsi gyakorlatot nem emlitd vélaszok koziil 7
emlités vonatkozott valamilyen kiils6 mérésre, 5 valamilyen belsé mérésre. Egy pedagé-
gus kiils§ és belsd mérést is emlitett.
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,Es akkor egy csomé elégedettségmérés meg efféle mérések is voltak nalunk
a mindségbiztositds divatos korszakdban, amelyekben szintén fontos, hogy
mi tisztdban legyiink azzal, hogy a didkoknak mi a véleménye, a sziil6knek
dltaldban mi a véleménye arrdl, hogy mi folyik ebben az iskoldban, a ta-
ndroknak mi a véleménye, hogy mi folyik ebben az iskoldban, a fenntarté
hogy... hdt hogy ne érdekelne minket ez.” (1.26.)

KIERTEKELES

* A megkérdezett pedagbgusok nézetei szerint az intézményekben sokkal nagyobb
ardnyban haszndljdk fel valamilyen kiils¢ mérés eredményeit. A kiilsé mérések ese-
tében a tanuldi teljesitményeket felmérd vizsgdlatok eredményeinek hasznositdsa

emelkedik ki.

* Eredményeink szerint a belsé mérések eredményeit jéval kisebb korben hasznosit-
jék egyéni és szervezeti szinten. Ez felveti a kérdést, hogy az iskoldkban egydltaldn
miikddnek-e, vagy mennyire jél és eredményesen, a belsé mérések eredményeinek
szervezeti szintli visszacsatoldsdval, az intézményi fejlédés tdmogatdsdval a belsd
vizsgilatok.

* Kardindlis kérdés, hogy az eredmények mennyire kapnak szerepet a szervezetben
informilis szinten, mennyire kapnak szerepet a pedagdgusok mindennapi mun-
kdjéban, mennyire jelenik meg a mindennapi iskolai életben az eredményekrdl és
azok felhaszndldsdrdl valé kommunikdcid, informdcié- és tapasztalatcsere.

* Az egyéni formilis felhaszndldsra vonatkozdan az dnreflexié és a tanuldk fejleszeé-
sének szdndéka emelhetd ki. Szervezeti felhaszndlds tobb esetben fordul eld, mint
egyéni (azzal a megkotéssel, hogy a szervezeti felhaszndlds esetében is az egyének
hasznositjak az eredményeket, de egy kollektiv célbdl), ugyanakkor a szervezeti fel-
haszndlds esetében tobbségben van az a gyakorlat, amikor a felhasznéldshoz sem-
milyen kévetkezmény nincs kapcsolva. A szervezeti szinti felhaszndlds és az ehhez
kapcsolédé megbeszélések terepei dltaldban a tantestiileti értekezletek.

* Tobb pedagégus viélaszaira is jellemzd volt, hogy a mérések emlitésén til a fel-
haszndldsra vonatkozé gyakorlatot nem fogalmaztak meg. Eredményeink nem al-
kalmasak ennek okainak megallapitdsdra, arra azonban kdvetkeztethetiink, hogy
ha az intézményre jellemzd is valamilyen hasznositdsi gyakorlat, a megkérdezett
pedagdgus ebben valdszintileg nem vesz aktivan részt.
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OSSZEGZES

Az ériékelési folyamatok nagy része iskolai eredményesség mérésével kapcsolatos. Kiilo-
nosen fontos, hogy az ehhez kot6dé pedagbgusi nézeteket megismerjiik, hiszen ezek az
eredményességértelmezések mutatjdk meg felhaszndldsdt a pedagdgusi és iskolai gyakor-
latban. Hérom 6 pedagdégus-nézetrendszer 1étét feltételezzitk a megkérdezett pedagdgu-
sok koérében:
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1. A szervezet, a pedagdguskdzosségek és az egyes pedagdgusok tanuldsi folyamatok-

kal dsszefliggd eredményessége tekintetében a kiilsd, elsésorban a tanuldk szocii-
lis helyzetében adott meghatdrozé tényezdk abszolutizéldsa. Ez a nézet az iskoldt,
a pedagégust kiszolgdltatott helyzetben lévéként értelmezi: a hdtranyos helyzeti
tanul6k deficitekkel érkeznek az iskoldba (az esélyegyenlétlenségek keletkezésének
,deficitmodellje”, ldsd Nahalka és Zempléni 2014), amelyeknek a hatdsdt az iskola
legfoljebb enyhiteni tudja. Az értékelési folyamatok alapvetSen ,igazsigtalanok”,
mert a tanul6k csalddi hdttere determindlja, hogy az iskola vagy az egyes pedagdgu-
sok milyen eredményeket tudnak elérni. Ebben a nézetben tehdt az eredményesség
alapvetd meghatdrozé tényezdje az iskoldba jéré tanuldk szocidlis helyzete, az ebbdl
a szempontbdl adott dsszetétel.

. A szervezet, a kozosségek eredményességét maguk az egyes pedagdgusok hatdroz-

zik meg. Mint ldttuk, a kutatdsban is igen fontossd vélt ez a szemléletméd (,a pe-
dagdgus szamit”). E szerint az eredményesség csakis a pedagégusokon malik, vagyis
az az iskola tud eredményessé vdlni, amely j6 pedagdgusokat tud magédhoz vonzani.
Ez a nézet sajdtosan Gsszekapcsolédhat az elsének emlitettel, amennyiben gondol-
kodhat valaki igy: ,Az a cél, hogy minél jobb eredmények elérésére képes tanulékat
vonzzon az iskola, hogy aztdn veliik a jol felkésziilt pedagdgusok kiemelkedd ered-
ményeket érhessenek el, ami aztdn még inkdbb vonzza a tehetséges tanuldkat.” El
kell keriilni, hogy rossz szocidlis hattérrel rendelkezd, tanuldsi problémdkkal kiisz-
kodé tanuléink legyenek, az 6 esetiikben a kivélé pedagdgusi tulajdonsigok nem
képesek ,érvényesiilni”. Vagyis a koznyelvben ,elitizaléddsnak” nevezett folyamat
mogott az esélyegyenldtlenségeknek, az iskolai szelekcidnak és az iskolai eredmé-
nyességrél vallott, a pedagdgust kozéppontba 4llitd nézetek dllhatnak.

3. Az iskola eredményességével kapcsolatban a harmadik nézet a szervezeti kultdrde

és annak részeként a tanulészervezetben, a tanuldkozosségben kialakulé pedagé-
giai kulearde dllitja kozéppontba. Ez a nézet is elismeri, hogy a pedagdégusmindség
nagyon fontos, de azt az innoviciés, tanuldsi és tuddsmegosztdsi folyamatokban
fejleszthetének, formdlhaténak gondolja. Ez a szemléletméd nem keresi az esély-
egyenldtlenségi probléma megolddsdt az ,elitizdléddsban”, ,felveszi az odadobott
keszty(it”, és az esélyegyenlétlenségi problémdk aktiv, innovativ utjait valasztja
(inklazid, interkulturdlis nevelés, a latens és manifeszt diszkrimindcié lekiizdése,
a komprehenziv oktatds elveinek érvényesitése, lasd Nahalka és Zempléni 2014).
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Mint ldtjuk, a hdrom nézet nem teljesen elkiilniild nézeteket takar, dtfedések vannak
kozottiik, egymdssal ,koaliciéban” is megjelenhetnek.

Egy pedagédgus értékelési folyamatokkal kapcsolatos nézeteit jelents mértékben befo-
lydsolja az, hogy mi a viszonya az ezekben az értékelésekben megnyilvanulé pedagdgid(k)
hoz. A pedagdgusok értékelési folyamatokkal kapcsolatos nézetei differencidltak, az ér-
tékelések tipusaival kapcsolatban eltéréek. Kiilondsen fontos ebbdl a szempontbdl (1) az
értékelés szintje, és azon beliil is, hogy kiilsé vagy belsd értékelésrél van sz6, (2) hogy
van-e az értékelésnek tétje, és ha van, az jelentdsen befolydsolja-e a pedagdgus egzisz-
tencidjit, munkdjat, helyzetét, és (3) hogy az értékelés mindsitd vagy fejlesztd jellegii-e,
esetleg a kettd valamilyen kombindcidjrdl van-e sz6. E szempontok szerinti ,varidciok-
nak” megfeleld éreékelésekhez mds és mds nézetek kotddnek. A pedagégusok az értéke-
lési folyamatokkal kapcsolatos nézeteiket elsésorban a sajt kdrnyezetiikben, alapvetéen
a szervezetben, az intézményben gyjtott tapasztalataik segitségével alakitjdk ki. A tanul-
mdnykétet nézetekkel kapcsolatos elemzése a Bevezerdben ramutat, hogy a pedagdgusok
nézetei szlir6ként funkciondlnak. Ez az 4llitds az éreékeléssel kapcsolatos nézetek esetében
is fenndll, a nézeteknek alapvetd szerepiik van az éreékelési gyakorlatok kialakitdsaban.
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A pedagbgusok 4ltal érzékelt iskolai
kultaraelemek és kapcsolatuk a szervezeti
szocializdcigval

Kopp Erika

BEVEZETO

A globélis és magyar oktatdspolitikai torekvések egyik meghatdrozo teriilete a pedagédgu-
sok folyamatos szakmai fejlédésének erdsitése,' és ehhez kapcsolédva az intézményen be-
liili tuddsmegosztd tevékenységek dsztonzése (pl. Schmoker 2004, Creemers Kyriakidés
2012, Towsend 2007, Haldsz 2011, OECD 2012). Szdmos aktudlis magyarorszdgi in-
tézkedés is kapcsolddik ehhez: példdul a mesterpedagdgusok mindsitésében a tuddsmeg-
osztds megjelenése vagy a gyakornokok mentordldsinak bevezetése. A tuddsmegosztdsi
tevékenység alapvetd célja az, hogy a szervezetek tagjai implicit tuddselemeinek explicitté
tételével erdsitse az iskolai szervezet egészének kozos tuddsit. A szervezeten beliili tudds-
megosztds mindségét azonban alapvetéen meghatdrozzdk azok a szervezeti kultdrara és
ezen beliil a szervezeti tanulds kultdrdjdra jellemz6 sajdtossigok, melyek tdmogatjdk vagy
akaddlyozzik a pedagdgusok kozti tuddsmegosztdst. A tuddsmegosztdst célzé fejlesztések
esetében ezért fontos lenne annak vizsgilata, milyen szervezeti kulttra jellemzi azokat az
intézményeket, melyeket direkt vagy indirekt eszkdzdkkel tuddsmegosztdsra 8sztonziink.
E jellegzetességek megismerése és a szervezetekre jellemzd kultirit tekintetbe vevd, tuda-
tos fejlesztési torekvések nélkiil £él6, hogy a szakmai fejlédés és tuddsmegosztds dsszekap-
csoldsa puszta formalitdssd valik (Heargraves és Fullan 2012), és ezdltal maga a fogalom
is erodalédik. Ezért jelen kutatdsban e teriiletre vonatkozéan arra kerestiink vdlaszt, hogy
a szervezeti szocializdcié tiikrében a részt vevd pedagégusokkal készitett interjukbdl mi-
lyen tanuldsi kultirakép rajzolédik ki.

ELMELETI KERETEK

Szervezeti szocializacié

A kutatds a szervezeti szocializdcié pedagdégusok dltal sajat intézményiikben érzékelt ele-
meinek elemzésén keresztiil vizsgdlja a szervezeti kultdrdt. A szervezeti szocializdcié mint
témakor a vezetéselméletbdl érkezik a pedagdgidba, ez befolydsolja fogalomhasznalatdt és

1 Kbotetiinkben erre vonatkozé tovdbbi eredmények Rapos Néra tanulmdnydban olvashaték.
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elméleti kereteit is. Az elméletek és kutatdsok egyardnt a kovetkezd f6 kérdésekre foku-
szdlnak: milyen folyamatokon megy keresztiil egy Gjonnan belépd a szervezetben, ezekkel
hogyan tud megkiizdeni, hogyan viszonyul a szervezet az Gjonnan érkez8 munkatdr-
sakhoz, és mindez hogyan hat a szervezet eredményességére. A kezdeti menedzsment-
elméletek a szervezeti szocializacié tartalmdra fékusziltak, az ezredfordulétr kovetben
véltak domindnssd azok az elméletek, melyek a szervezetbe [épés sordn zajlé folyamatot
mint a szervezetrdl torténd tanuldst értelmezik, ennek sordn a belépd Uj személy dreé-
telesen a szervezeti kultirdt tanulja meg. Kutatdsunk szempontjibdl meghatdrozé Van
Maanen és Schein (1977) értelmezése: a szervezeti szocializdcidt olyan tanuldsi folyamat-
ként értelmezi, melynek sordn a kiviildllé beliil 1év8vé vdlik. Jelentdsége az egyének és
a szervezetek szempontjibél a kovetkezd funkciéi mentén mutatkozik meg:

* az Ujonnan belépdt a szervezet hatékonyan mikodd tagjéva (Feldman 1981) for-
malja;

* biztositja a szervezet kdzponti értékeinek folytonossdgit (Van Maanen és Schein
1977) azdltal, hogy az Gjoncok internalizdljék a szervezet kulturdlis perspektivdjdc
(dtadni annak egységes érzetét, hogy a szervezet mit képvisel és az egyéneknek
hogyan kell az eseményeket és értelmezéseket megformalniuk).

A szocializicié kettds dinamikdval mi(ikodd folyamatnak tekinthetd: egyfeldl értelmez-
hetd mint a szervezet normdihoz és értékeihez val6 akkulturdcids folyamat, mésfeldl pe-
dig mint a szervezet irdnti attitQid szint kot8dés (azzachement) kialakuldsa (Delobbe és
Vandenberghe 2001). Morrison (1993) a sikeres szervezeti szocializdci6 négy 6 tényezdjét
nevezi meg: beletanulds a munkdba, szereptisztdzds, kultdradevétel és tdrsas-szervezeti in-
tegracio.

Ujabb vizsgilatok (lisd Bauer és Erdogan 2014) magir a folyamatot mint az Gjonnan
érkezd szakmai t6kéjének bdvitését értelmezik, hangsilyozva a folyamatban az Gjon-
nan érkezd és a szervezet kdlcsonds aktivitdsit. A munkahely oldaldrdl vizsgdlva szdmos
olyan technikdt, taktikdt azonosithatunk, melyek segitségével a szervezet szocializdlja
a beérkezdket, ezek a kovetkez8képpen csoportosithatéak (Jones 1986):

1. tdbldzat. A szervezeti szocializdcid formdi és tartalma

Formaija
Tartalma . .
Intézményesitett
kontextus kollektiv
tartalom formalis
tdrsas kapcsolatok
rendszeres
allandé
folyamatos

Van Maanen és Schein (1979), valamint Jones (1986) eldzetes elméleti megfontoldsaival
osszhangban az egymadst kovetd kutatdsok bizonyitottdk, hogy a kollektiv, formalis, so-
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rozatos, allandé, folyamatos taktikdk csokkentik az egyéni bizonytalansdgot és a szoron-
gést, tovabbd kotddést sziilnek a munkakor és a szervezet irdnt. Ujabb vizsgilatok némileg
drnyaljdk ezt a megkozelitést, kiilondsen a szervezettség és kultiiradtadds szempontjabdl:
a szervezetek tdrsadalmi kornyezetének dinamikus valtozdsdbdl kovetkezden a szervezet
adapticiés, tanuldsi folyamatainak egyre nagyobb a jelentdsége (Avis 2010). Ebbél ko-
vetkezik, hogy a szervezeti szocializdci6 értelmezése is dralakul: a szervezeti kultdra befo-
gaddsa, dtvétele mellett egyre nagyobb szerepet kap az Gjonnan belépd mint innoviciés
forrds értelmezése is (Korte és Lin 2013). Naranjo és Valencia szervezeti szocializdciéra
irdnyuld vizsgalataiban kiilonbséget tesz a szervezetek kozott a szervezetbe 1épé feladatai
szempontjibdl: a beilleszkedésre, értékek, szerepek, viselkedésformdk devételére irdnyuld
szocializdciét imitdcidnak, mig a megujuldst, Gj éreékek, viselkedésformak, otletek, nézd-
pontok beemelését célzé szocializdciét innovécionak nevezi (Naranjo és Valencia 2011).
Az innoviécidra tudatosan f6kuszald szervezetekben jelenik meg a szocializdcié mdsodik
tipusa. Pedagdgiai témdkban a szervezeti szocializdci6 a kezdd tandrok vonatkozdsiban
részletesen vizsgélt teriilet, az indukeids szakasz folyamatainak feltdrdsdt célzé vizsgdla-
tok koziil szdmos irdnyul a kezdd pedagdgus és a szervezeti kulttra kozti kapcsolatokra
(Cherubini 2009). Azonban 4ltaldban az Gj munkatirs belépése, ennek szervezeti szoci-
alizdcids elemei kevésbé vizsgdle teriiletek. Az indukcids szakaszra irdnyuld vizsgdlatok
a szervezeti szocializdcié jellegét tekintve hdrom 6 csoportot kiilonboztetnek meg (Kar-
dos 2003):

* veterdnorientdlt kapcsolat: ebben a csoportban az Gj tandr, kezdd tandr passziv
befogadd, szerepe a szervezetben mikodd viselkedés- és cselekvésformdk minél ha-
tékonyabb elsajdtitdsa.

* belépborientdlt kapcsolat: a kezdd tandr egyediil boldogul, sajit elképzelései és le-
het8ségei szerint formalja a helyzeteket, kapcsolatokat.

* interakcié-orientdlt kapcsolat: a kapcsolatban a szervezeti kultirdt megismeri
a kezdd pedagdgus és ezzel parhuzamosan Gj impulzusokat hoz a szervezetbe, me-
lyek irdnydban nyitott a szervezet.

Szervezeti kulttira

A szervezeti kultira fogalmit a szervezetkutatdsbdl emeli 4t a pedagdgia. A fogalom
megkozelitései olyan sokrétliek, hogy a tipolégidkon beliil is irdnyzatok kiilonithetdek el
(pl. Martin és Meyerson 1988, Schein 1990, Martin, Frost és O’Neill 2006). E megko-
zelitéseket alapvetden meghatdrozza az adott elmélet immanens kultdrafogalma, a szer-
vezeti kultira megismerhetdségével kapcsolatos dllispontja (Gelei 2002), illetSleg ezzel
osszefiiggésben az, ahogyan a szervezeti kultira egységes vagy szubkultdrdkra tagole
jellegéhez viszonyul. E megkozelitésekhez hasonléan a téma vizsgilata is jelentds diver-
gencidt mutat: mig a hetvenes évek iskolai kutatdsai alapvetéen a kvantitativ szemléletd,
f6ként kérddives adatgyjtésre épitd, nagymintds iskolaikulttira-vizsgdlatokat preferdleak
(és a kultirdn beliil a klimdra fékuszaltak), mdra a kutatdsi megkozelitésekben a kvalita-
tiv és kvantitativ paradigma egyardnt megjelenik, esetenként parhuzamosan. Azonban
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a kutatdsok abban egyetértenek, hogy az alkalmazott vizsgdlati eszkozok, médszerek nem
adnak kielégit6 informdcidkat a szervezetek kultardjérdl (Possner 1999, Archer 2005: 17).

Az iskolai szervezeti kultira mint kutatdsi téma er8sodé népszertisége nem véletlen:
az ezredfordulén szdmos angolszdsz oktatdsiigyi kutatds (pl. Rosenholz 1990, Kytle és
Bogotch 2000, Hallinger és Heck 2011, Hopkins és mtsai 2014) iskolai fejlesztésekhez
kapcsolva? a szervezeti kultira dimenzidit igazolta a szervezet kultirdjdnak alapvetd hatd-
sdt a pedagbgusok tanuldsdra és ezen keresztiil a tanuldi teljesitményre.

A tanuldsi eredményesség és az oktatdsi szervezet miikddése kozti osszefiiggések fel-
tdrdsdra irdnyuld kutatdsok eredményei (pl. Istance és Kobayashi 2012, Mulford 2006)
jelentds mértékben hozzdjirultak ahhoz, hogy a szervezeti szint, az oktatds mezoszintje
mint eredményességi hdttértényezd jelentdsége a fejlesztési torekvésekben és a kutatdsok-
ban egyardnt folyamatosan novekszik. E kutatdsok eredményei azt igazoltik, hogy az is-
kola szervezetként valé miikodésének modja alapvetden meghatdrozza a tandrok szakmai
fejlédésének modjic, és ezéltal hat a tanuldi eredményességre is (Sheerens 2010, Hattie
2012).

A kovetkez8kben az iskolai szervezeti kultira lehetséges értelmezései koziil csak a té-
ménkhoz szorosan kothetd megkozelitéseket targyaljuk. A szervezeti kultdra definiciéi
koziil a leggyakrabban idézett forrds Schein (1986), aki a szervezeti kultirdt olyan alap-
vetd feltevések mintdzataként értelmezi, melyet a szervezet kiilsé és belsé problémdinak
megolddsa sordn tanult, és amelyek beviltak, igy a szervezet tagjai elfogadjik, érvényesnek
és miikoddképesnek tartjdk hasonlé problémdk esetén. E fogalomhaszndlatban a szerve-
zeti kultira elsédleges funkciéja az adaptivitds kialakitdsa, ezdltal a kultdra kialakitdsa
tanuldsi folyamatként értelmezhetd. Azért Schein megkézelitését vélasztottuk a kutatds
szervezeti kultdrdra vonatkozé egyik elméleti kereteként, mivel Schein tanulékultdrdra
és tanuldszervezetre vonatkozé nézetei dltaldban erésen inspirdljak az iskolai szervezetre
vonatkozé oktatdstigyi vizsgdlatok és fejlesztések fogalomhaszndlatdt és gyakorlatdt, értve
ezalatt a magyarorszdgi oktatdsiigyi fejlesztéseket is. Schein elmélete mellett a kutatds szer-
vezetikultdra-felfogdsira erésen hatottak azok az elméletek, melyek a szervezetet kériilve-
v6 tarsadalom szervezeti kultdrdra tett hatdsait vizsgaljdk. Szdamos kutatds hivja fel a fi-
gyelmet arra, hogy az oktatdsi kutatdsok és reformtorekvések globdlis azonossdgai mogott
a lokalis kontextus, az adott orszdg, régié kultirdjdnak dimenzidja olyan sajdtos elemeket
ad hozz4 a fejlesztési és kutatdsi eredményekhez, melyek az értelmezés, elemzés sordn nem
hagyhatok figyelmen kiviil (Anderson-Levitt 2003). Az adott szervezet kultdrdjinak tdr-
sadalmi kontextusdra irdnyuld vizsgdlatokra a magyar menedzsmentkutatdsokban szdémos
példat taldlunk (pl. Bakacsi és Takdcs 1998, Kovdcs 2005, Bakacsi 2008). E vizsgélatok azt
mutatjik, hogy a magyarorszdgi szervezeteket a kultra szempontjébdl dltaliban a nagy
hatalmi tdvolsdg, az alacsony j6vé-, teljesitmény- és humdnorienticid, a bizonytalansig
keriilése és az erds csoportkollektivizmus jellemzi. A szervezeti kultira értékdimenzidji-
nak értelmezéséhez érdemes a nemzetkdzi dsszehasonlité éreékvizsgdlatok eredményeit is
figyelembe venni, melyek rimutatnak arra, hogy a magyar tdrsadalom értékvélasztdsait az

2 Kaotetiinkben erre vonatkozé tovébbi eredmények Kélmdn Orsolya tanulmdnydban olvashaték.
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erds individualizmus, a zdrt éreékvélasztdsok és a jelentds bizalomhidny jellemzi (Giczi és
Sik 2009). Az elszdmoltathatésdgi diskurzusban is folyamatosan erésédnek azok a han-
gok, melyek az oktatdsi rendszer tdrsadalmi kozegének hatdsdra, ezen beliil a bizalom mint
tényezd hatdsdra hivjik fel a figyelmet (Harris, Caldwell és Longmuir 2013).

A kovetkez6kben a szervezeti szocializiciéban megmutatkozé szervezeti kultaraele-
meket Hargreaves és Fullan (2012) szakmaitéke-elmélete alapjin értelmezziik. Az aldbbi-
akban roviden 6sszefoglaljuk az elmélet kutatdsunk szempontjibél relevans elemeit, mivel
a tanulmdnyban alkalmazott fogalmak és kategéridk részben erre épitenek. A szerzépdros
az iskolai oktatds eredményességének noveléséhez meghatdrozé feltételként a pedagdgu-
sok szakmaisdgdt nevezi meg, e szakmaisdg értelmezésének elméleti keretét a szakmai
t6ke modellje alapjdn irja le. T8ke alatt azokat az egyén vagy csoport altal birtokolt java-
kat, eszkozoket érti, mely hatalommal ruhdzza fel birtokosait arra, hogy céljaikat elérjék.
A szakmai t6kének a humdn tSke (szaktudds, elkotelezettség, képességek, tehetség), a szo-
cidlis t8ke (személyes kapcsolati hdlé, hdlézatokhoz, csoportokhoz tartozds) és a dontési
t6ke (dontési hatdskor, autondémia) egyiittesébdl 4llé eszkozoket érti, melyekbdl ossze-
all az az eszkozkészlet, mellyel az egyes pedagégusok szakmai céljaikat megvaldsitjik.
A szakmai t6ke mikodtetésének meghatdrozé elemeként és egytttal feltételeként értelme-
zi az iskoldk szakmai kultardjic. A t6ketipusok miikddtetése szempontjdbdl a kovetkezd
kultaratipusokat® kiilonitik el:

1. Nem egyiittm(ikodé szervezeti kultdra:

1.1. Individualista kulttra: az intézményben dolgozé pedagdégusok tevékenysége
elkiiloniilten, egymdstdl elszigetelve zajlik, az egytittmi(ikédés sporadikus és
esetleges, a pedagdgusok munkdjukrol visszajelzést a formalis értékelési alkal-
makon kapnak kollégdiktél.

Az individudlis szakmai mkodési formdk kialakuldsihoz a kdvetkezd ténye-

z8k jarulhatnak hozzd:

1.1.1. térbeli elkiiloniilés (példdul elszepardlt épiiletek);

1.1.2. a szakmai tdmogatds helyett értékelésre fokuszdlé kapcsolatok (az
egylttmiikddés ennek kovetkeztében kontrollt jelent);

1.1.3. tdlzott szakmai elvdrdsok: nem viligosan koérvonalazott, hatdrtalan
elvdrdsok az egyre komplexebb problémdkkal szembesiil§ pedagédgu-
sokkal szemben;

1.1.4. id8beli korldtok, talterheltség: nincs id6 és energia az egytittmiikodésre.

3 Frdemes megemliteni, hogy kordbbi munkdjukban (Fullan és Hargreaves 1996), mely a tanuldi ered-
ményességre fékuszdlt, az iskolai kultdra hat lehetséges tipusdt azonositottdk, melyek a kovetkezdk:
toxikus, fragmentalt, balkanizdlt, formélis, kényelmes és kollaborativ. Mivel a toxikus kultdrdn kiviil
a tobbi tipus jol megfeleltethetd a fentebb ismertetett modellnek, ezért ezekre nem tériink ki. A toxikus
kulttira: az iskolai kdzdsség a miikodés negativ elemeire foékuszdl, az energidk a valtozds elkeriilésére
irdnyulnak. Rendszeresen visszatérnek az el8zetes hibdkra, a szakmai kdzdsség a tanulékkal kapcsolatos
kérdések helyett sajt személyes sziikségleteire fokuszal. A kommunikdcié direktiv, egyirdnyt. Remény-
telenség és pesszimizmus uralkodik a szervezetben. A ritudlék a tanuléi sikerek tinneplésére irdnyulnak,
ezdltal versengést sziilnek és konnyen nevetségessé valnak.
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2. Egyiittm(ikodd kultira: az intézményben a pedagégusok kozoet formadlis és infor-
milis egytittmikodési formdk mikodnek. Ezek kozott eltérd tipusok azonositha-
toak:

2.1. Balkanizécié: az intézményen beliil kisebb csoportokban szoros az egyiittm(i-
kodés, a csoportok azonban elkiiloniilnek és versengenek egymadssal, példdul
az erbforrdsokért, idéért, kovetendd célokérr.

2.2. Biirokratikus kollegialitds (Contrieved collegiality): az intézményben léteznek
az egytittm(ikodés, kozos tanulds, tuddsmegosztds formadlis elemei (példdul
kozos tervezés, mentordlds, parban tanitds), azonban hidnyzik ennek feltéte-
leként a bizalom és elfogadé légkor.

2.3. Szakmai tanul6kozosségek: az intézményben koz6s szakmai tanulds és fejls-
dés céljabol viszonylag dlland6 szakmai csoportok mikédnek.

2.4. Szakmai hdlézatok: az intézmények kozott szoros, szervezett formdban zajlé
egyttemiikddés alakul ki a tuddsmegosztds, a j6 gyakorlatok megosztdsa és az
intézmények fejlesztése érdekében.

A KUTATAS FOLYAMATA, MODSZEREI

A teljes kutatds folyamatdnak leirdsa részletesen a Bevezerdben olvashaté. A szervezeti szo-
cializdcié és kultira, tabuk és szokdsok feltdrdsdra irdnyuld interjikérdés a kovetkez8kép-
pen hangzott:

Képzelje el a kovetkezd helyzetet: egy mdsik iskoldbdl j kolléga érkezik

és tandcsot kér, mit tegyen annak érdekében, hogy jél be tudjon illeszked-

ni a szervezetbe. Milyen tandcsokat adna neki, mit tegyen és mit keriiljon el

a beilleszkedés érdekében?

A vizsgalat a kovetkez6 hdrom f6 kutatdsi kérdés feltdrdsdra irdnyult:

1. A szervezeti szocializdcié milyen formdi, tartalmai jelennek meg az in-
terjikban?

2. A szervezeti szocializdcié formdi alapjan milyen szervezeti kultiraképek
rajzolédnak ki az interjukbol? Melyek a kivdnatos és nemkivdnatos vi-
selkedések, nézetek, kovetendd értékek az adott szervezetben a vilaszold
szerint?

E vizsgélati részben 36 interjut elemeztiink (a tovabbiakban: I). Az adatelemzést megeld-
z8en a szakirodalom vizsgdlata alapjdn azonositottuk azokat a kategéridkat, melyek meg-
jelenhetnek a szdvegekben. Elemzési egységként az egyes interjukban megjelend gondolati
egységeket kezeltiik, az egyes interjikat mindvégig kiilon elemeztiik a mintavételi eljardsbol
kovetkezden. Ezt kovetden nyilt kédoldssal vizsgaltuk a szovegeket, a nyilt kédolds sordn
a szervezeti szocializdcibra és az iskolai kultirdra vonatkoz6 elemeket azonositva, ezeken
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beliil deskriptiv kategéridkat képezve. Ezutdn a deskriptiv kédokat dsszevetve a szakiroda-
lom alapjin kialakitott interpretativ kategéridkkal hoztuk létre a mdsodlagos interpretativ
kédokat, melyek alapjdn mintdzatokat prébdltunk meghatdrozni (ldsd a tanulmdny Mel-
léklerét). Ennek sordn néhdny interpretativ kédot toroltiink, mivel a vizsgélati anyag nem
volt alkalmas arra, hogy e teriiletrdl informdcidkat szolgdltasson (pl. hdlézati tanulds), il-
letve az anyag dttekintését kovetden a toxikus szervezeti kultira kédot beemeltiik, mivel
ennek hidnydban sok értékes informdciot vesztettiink volna. Emellett egy kédot szétbon-
tottunk és dtneveztiink az eredeti elnevezés negativ értéktartalma miatt (balkanizdcio).

Az interjikbél kapott eredményeket tovdbb drnyalta a két fékuszcsoportos beszélgetés,
illetve a néhdny résztvevd dltal az eredményekre vonatkozé irdsos visszajelzés, melyek
az elézetes eredményekre vonatkoztak. A résztvevSk a szervezeti szocializdcié témdjdval
kapcsolatosan mindkét formdban f6ként a szervezeti bizalomra vonatkozé eredményeket
targyaltdk.

EREDMENYEK

Milyen tulajdonsdgokat, viselkedést varnak el az 4j kollégatdl?

30 interjiban jelenik meg emlités arra vonatkozéan, hogy milyen viselkedést tart a véla-
szol6 kivanatosnak egy Gjonnan belépéd esetében. Az egyes elvardsok nem kiiloniilnek el
élesen egymdstol, az egyes interjukban keveredve jelennek meg az elvirdsmintdzatok. A f§
azonositott tulajdonsdg- és viselkedéscsoportokat a kovetkez8kben foglalhatjuk dssze:

A vilaszok jelent8s része az érzelmi kotddés kialakitdsinak képességét hangsulyozza,
a bardtsdgos, nyilt kommunikdcid jelentdségére tér ki, tehdt az attitdkotddés kialakitdsc
hangsilyozza:

»Hat igazdbdl a beilleszkedés az Ggy megy, ha a tantestiiletet nézziik, hogy
mindenkivel lehetéleg nemcsak szakmai, hanem egyéb dolgokrdl is beszél-
gessen.” (1.9.)

»Legyen kommunikativ, jéindulatd, segit6kész, megértd.” (1.8.)

Az interjik mdsik részében az ,lizemszer(i” mikodésbe torténd beilleszkedés, a szabalyko-
vetd viselkedés jelenik meg elvdrdsként az Gjonnan belépével szemben:

J...] Es az, hogy beilleszkedni, azt jelenti, hogy elfogadni az adott intéz-
mény szabdlyait, és a kollégak munkdjdt segiteni. [...]

»Nagyon fontos az értékelés, mindsitési része a dokumentumoknak. Sokszor
eléfordul, hogy esetleg ot aldt ir be vagy csillagos 6tost, ami mondjuk a mi
rendszeriinkben nem igy miikodik.” (1.19.)

»Azt mondom, hogy ha mdsik iskoldbdl érkezik, akkor a kolléginak van
fogalma az iskoldrél mint tizemrdl, tudja, hogy az iskola hogyan mikodik.
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Ha nincs ilyen, akkor én magam &sszehasonlitom az elé6z6 munkahelyé-
vel a jelenlegi, dltalam vezetett iskola szerkezetét és a specialitdsokra hivom
fel a figyelmet. [...]

Adok neki hatdrid6t mindezek elsajdtitdsdra, bemutatom a kdzvetlen mun-
kahelyét, egészségligyi alkalmassdgira, tlizvédelmi oktatdsra utalom, a sziik-
séges dokumentumokat begydjtjiik, ennck jogi megfeleldségérdl gondos-
kodom. Kozvetlen feladatairdl tdjékoztatom, megismertetem a kozvetlen
feletteseivel, munkakori leirdst adok neki. Azt gondolom, hogy a munkahe-
lyi beilleszkedéshez mindenkinek van egy sajdt életvezetési stratégidja, de ter-
mészetesen elmondom neki, hogy mi az, amit itt nem tehetiink meg, de ezek
a pedagdgusetika szabdlyai, amit nyilvan jél ismer.” (1.4.)

Megjelenik a szakmai kozdsségben végzett egyiitemiikodésre vonatkozo képességek sziik-
ségességének hangsulyozdsa is:

»A szakmai munkdban pedig fontos, hogy olyan véllaldsi és olyan megmu-
tatkozdsi lehetdséget tudjon keresni, haszndlni, amivel a kollégdi is meg-
ismerik az & munkdjdt. Fontos, hogy tudjon csoportban dolgozni.” (1.29.)
»Legyen munkakozosségi tag. A mi iskoldnkban kezdetektdl fogva léteznek
szakmai munkakozosségek. Nem kotelezd tagnak lenni, de én azt gondo-
lom, hogy ha valaki idegen helyrdl jon, vagy mdshonnan jon, vagy egy-
dltalin van valamilyen kotédése valamilyen munkatevékenységhez, akkor
az nem olyan nagy baj, hogyha van egy olyan férum, ahol a hozz4 hasonlé
témakkal foglalkozé emberekkel idénként 6ssze tud gytilni hivatalosan is,
meg persze félhivatalosan is.” (1.26.)

A szervezeti kultdra burkolt elemeire, a tabukra utalé valaszelemek kozote kiemelt jelen-
t6séget kap az Gjonnan érkezd dltal felvetett javaslatokhoz, kritikdhoz valé viszony: ez az
elem meghatdrozé a kutatds dltaldnos vizsgilati fékusza, az innovacié lehetdségei, a szer-
vezet tdmogatdsa szempontjabol.*

Azokban a szervezetekben, ahol egy Gjonnan érkezd dltal megfogalmazott valtoztatdsi
javaslatok, otletek nemkivénatos viselkedésként jelennek meg, kérdésessé valhat az inno-
vaci6 szervezeti szintli timogatdsa, hiszen mdr a szervezeti szocializ4cid sordn megtanulja
az Ujonnan érkezd, hogy a véltoztatdsi javaslatok a szervezettel szembeni negativ bedlli-
téddsként, a szervezet elutasitdsaként értelmezddnek, a beilleszkedés érdekében ezeknek
nem szabad hangot adni:

»Hat, sok mindent kéne elkeriilnie, de példdul ne mondja azt, hogy a mdsik
iskoldban hogy volt, meg hogy igy volt, hanem amit az elébb is emlitettem,
prébéljon meg a mi intézményiink mikodéséhez igazodni. Ne gondolja azt,

4 Kbotetiinkben erre vonatkozé tovébbi eredmények Kélmdn Orsolya tanulmdnydban olvashaték.
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hogy 6 most idejott és majd 6 vélga meg a vildgot, hanem el8szor prébélja
dtnézni, hogy nilunk hogy mikodnek a dolgok, mik a kovetelmények és
persze, ha djitdsa van, annak szivesen dllunk elébe. De tapasztaltam mdr
olyat, hogy ideérkezett, és azt mondta, hogy mdrpedig ez ndlunk jobban
miikodott, meg majd 6 megmutatja, hogy hogy mikodjon. Hat egy kicsit
szerényebbnek kell lenni, hogyha az ember...” (1.19.)

LO... figyeljen, és a pozitivumokat vegye észre, a kevésbé tetszéket ne banté
stilusban mondja el.” (1.28.)

»,Nem szerencsés dllandé negativ kritikai dsszehasonlitdst alkalmazni a régi
és az 0j intézmény kozore.” (1.24.)

»Mindenképpen keriilje el, hogy & akar f6lébe keriilni az ittenieknek — mert
volt ilyen szitudcionk is.” (I.1.)

Megjelenik néhdny interjiban a szervezeti szintd, egységes kultdra kialakitdsinak egyik
f6 akadadlya, a térbeli tagoltsdg: szdmos vélaszadé emliti, hogy az Gjonnan belépd fontos
feladata a térbeli korldtokon dtlépni, a nagy, de ritkdn haszndlt koz6s tandriba, mésik
éptiletbe, épiiletrészbe is rendszeresen elldtogatni:

»Hat ez... sokrétli kérdés, mert a mi iskoldnk egy elég nagy iskola, tehdt
vannak olyan munkakozosségek, akikkel nem is taldlkozunk napokig...
Tehdt 66 attdl figg, hogy melyik munkakozosségbe érkezik. Mindenkép-
pen azt tandcsolndm neki, hogy sokat tartézkodjon a nagy tandriban, hogy
megismerje mindenki, jérjon hospitdlni a kollégikhoz az osztdlyokba, ahol
6 is tanit, hogy megismerje a gyerekeket mds 6rdkon is, ne csak a sajdtjdn,
és akkor agy... konnyebben tud alkalmazkodni... didkokhoz és tandrokhoz
is.” (I. 32.)

»Az 6 munkahelyi beilleszkedését az iskola szerkezetébdl adédéan a tagin-
tézményi vezetés koordindlja” (1.4.)

Néhdny vélaszban megjelenik az innovativ szemlélet mint elvdrds. Ezekben a vdlaszokban
az Ujonnan érkezd esetében az Uj 6tletek, javaslatok fontossigat hangsulyozzdk:

»Emellett gy gondolom, hogy innovativnak kell lennie, legyen bdtorsdga
otleteit megosztani a tobbiekkel.” (I1.29.)

Szdmos valaszban megjelenik a bizalom hidnya (Harris, Caldwell és Longmuir 2013). Ez
a valaszelem fliggetlen attdl, hogy a vilaszol6 a szabdlyok betartdsdt tartja elsédlegesnek
vagy az érzelmi kotddések kialakitdsat tartja fontosnak:

»,Hogy mit keriiljon még? Ne vegyen dt készen informécidt senkirdl és senki-

t6l, prébaljon sajdt tapasztalatok alapjdn kiépiteni értékitéletet.” (1.4.)
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o[- ..] és semmiképp sem javasolndm neki, hogy tilsigosan személyes dolga-
irél kezdjen rogton beszélni, tehdt mindenképpen csak azt, hogy egyel6re az
iskoldban szokdsos rendszert ismerje meg, és ne prébdljon olyan dolgokba
belemenni, amit esetleg nem szivesen fogadnak a kollégdk.” (I.11.)

»Ne higgyen a felszines dolgoknak.” (I.24.)

HOGYAN JELENNEK MEG A BIZALOM KERDESEI
A FOKUSZCSOPORTOS BESZELGETESEKBEN?

A kutatds mésodik szakaszdban a szervezeten beliili bizalomra vonatkozé nézetekrél alko-
tott kép drnyaldsdra tdrekedtem. Erre vonatkozdan a fékuszcsoportos beszélgetésen (a to-
vébbiakban: F) elhangzottak és a beérkezett irdsos vélemények (V) alapjdn az interjak
eredményeit a kovetkezdkkel egészithetjiik ki:

1. A bizalom hidnydt a vdlaszol6k érzékelik, azonban sok esetben nem érzik problé-

mdnak, nem gondoljdk azt, hogy az eredményes szakmai munka feltétele a bizalmi
alapon szervez8dé kozosség lenne. A vélaszokbdl érzékelhetd, hogy ennek indoka
sok esetben az, hogy a vélaszoldk gondolkoddsiban a ,bizalom”, ,egytictmikodés”,
,kozosség” fogalmai a személyes szférdhoz tartoznak, a fogalom szakmai, professzi-
ondlis vonatkozdsu értelmezése még kevés vélaszban jelenik meg.

»Alapveté emberi tulajdonsdg a bizalmatlansig. Miért lenne a pedagégus
kivétel?” (F.1.)

»Bizalom csak kevés ember kozott johet [étre szerintem és ezek a kozosségek
viszonylag sok emberbdl dllnak.” (F.1.)

2. A vilaszol6k a bizalomhidny hdttereként a szervezetek szintjén haté tényezék ko-

zott (a tanulokozosség hidnydndl emlitett tényezdk mellett) a nagyardnyt flukcu-
4ciét emlitik, valamint kitérnek arra, hogy a szervezeteken beliil fokozédik a ver-
seny. Ennek meghatdrozé tényezdjeként emlitik a szakmai ellendrzési és értékelési
tevékenységének jelentdségének novekedését:

»Ezek az emberek versenyhelyzetben dllnak egymdssal, hiszen folyton ér-
tékelik, ellenérzik munkdnkat. Szeretne mindenki megfelelni, kittinni az
dtlagb¢l. Az iskolavezetés is azokat az embereket részesiti elismerésben, akik
bizonyitanak.” (V.1.)

5 Kétetiinkben erre vonatkozé tovabbi eredmények Fehérvdri Aniké tanulmédnydban olvashatok.
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3. A szervezeten beliili bizalom és a szervezeti tanulds kapcsolatdban kiemelten jelen-
t6s a problémdkbél tanulds, a problémdk értelmezésének kérdése.® A vélaszokbdl
érzékelhetd, hogy e két tényezd szoros kapcsolatban 4ll egymdssal: az interjikban,
fokuszcsoportos beszélgetésen és véleményezésben szdmos olyan torténet bukkan
fel, mely olyan helyzetet ismertet, melyben sem a problémdkat, sem a bizalmat
nem szakmai, hanem személyes szinten értelmezik a szervezet tagjai, és ez a kozos

gondolkodds akadilyit jelenti:

»Az egyik beszélgetés alkalmadval adott hangot a kollégand annak, hogy sé-
relmezi, én nem bizok benne. Kérdésemre, hogy mire alapozza ezt a benyo-
mdsdt, elmondta, j6 néhdnyszor odamentem az ebédl8ben a csoportjdhoz, és
kérdezgettem a gyerekeket, hogy miért nem eszik meg ezt vagy azt az ételt,
hogy izlik nekik, javasoltam, azért késtoljanak bele, hitha megszeretik. Sza-

mdra ez azt jelezte, nem bizom abban, hogy ezt § is megteszi, odafigyel
a gyerekek étkezésére.” (V.28.)

Hogyan létjdk a szervezeti szocializici6 folyamatdt, formdjac?

Az interjik tobbségében nem jelenik meg formalizdlt szocializdciéra t6rténé utalds: ezek
a valaszok vagy a szervezetben miikodd szabdlyokrdl tartalmaznak informécidkat, vagy
individualizdlt szocializdciérél szimolnak be. Az individualizdlt szervezeti szocializdcid
sordn az Gjonnan érkezdtdl vdrnak el aktivitdst, 6 a kezdeményezdje a folyamatnak:

»Hat a legfontosabb, hogy el8szor is onmagdt mutassa be, hogy onmagd-
r6l mondjon néhdny mondatot, mert ugye hogyha nem tudunk valakirl
semmit, akkor nem is tudunk mirél beszélgetni. [...] Egy kicsit nyisson.
Ez nagyon fontos dolog. A mdsodik pedig, hogy prébéljon 6 is kozeledni
az emberekhez, egyéni beszélgetéseket prébéljon meg folytatni emberekkel
és akkor konnyebb lesz a beilleszkedése. Hogyha 6nmagérél nem mond el
semmit, ha bezdr, ha fallal veszi kériil magdt, akkor azt nehéz dctorni. Tehde
mindenképpen, aki 4j, annak kell megprébélni egy kicsit felvenni a kapcso-
latot az emberekkel, még hogyha nehéz is ez a dolog. Van most is példdul 4j
kollégank és hdt 8 egy férf és akkor 8 azért igy mindig probélkozik.” (1.2.)
»>Mindenképpen azt tandcsolndm neki, hogy minél tobbszor litogasson le
a nagytandriba, f8ként az ebédsziinetben, és akkor beszélgessen minél tobb
kollégdval. Aztdn tandcsolndm neki azt, hogy vegye fel a kapcsolatot azokkal
a pedagdgusokkal, akik azoknak az osztdlyoknak az osztélyfénokei, illetve
szaktandrai, amelyik osztilyokban & is tanitani fog, tdjékozddjon a leendd
gyerekesoportjairdl.” (1.16.)

6 Kétetiinkben erre vonatkozé tovabbi eredmények Vimos Agnes tanulménydban olvashatok.
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A vizsgalt 35 interju koziil 11 tér ki a szervezeti szocializdcié valamilyen formdlis méd-
jara. Ebbdl hdrom szoveg csak a szervezet formdlis dokumentumainak szervezett kere-
tek kozott torténd megismerését emliti, a tobbiben viszont megjelennek egyéb, szervezett
keretek kozott zajlé tevékenységek is, mint példdul a mentordlds és a hospitalds is. Ezek
a vilaszok az intézményben szervezett keretek kozott zajlo, intézményesitett szocializdcids

formét mutatnak, mely a tudatos szervezeti integraciét segiti:

A formalis, strukturalt szocializdciés formdak valamiféle kontrollként értelmezédnek az inter-
jualanyok esetében, a mentor szerepe nem a tdmogatds, hanem az Gjonnan belépd ellendrzése:

A formalizlt szocializdcié dltaldban a vdlaszok tobbségében az adott intézmény gyakorla-

,Els6 1épésként gy gondolom, hogy mindenképpen fontos az, hogy hospi-
tdljon. Nyilvdn abban az osztdlyban, ahovd keriil majd késébb, illetve olyan
szakos pedagdgusndl, amilyen szakot fog tanitani.” (1.12.)

»Nalunk az iskoldban van egy kialakult rendszer, ami akdr palyakezdd, akdr gj
kolléga érkezése mds intézménybdl azt az eljdrdsrendet szoktuk ilyenkor hasz-
ndlni, el6szor is mindenkihez egy Gigynevezett mentort, és most nem csak itt,
ami az Uj életpilyamodellben van gyakornok mellé, ugye a mentorokat, ha-
nem a mds intézménybdl érkez8k mellé is mentorokat allitunk, akik segitenek
neki a beilleszkedésben, akik segitenek megismerni a szokdsrendiinket.” (1.3.)
»...mindenképpen fel kell késziteni az 0j kollégat. Beszélgetésekkel, példdkkal,
én csindltam is, hogy johetett hozzdm 6rdt ldtogatni az engem felvaltd kollé-
gand, hogy egyes gyerekcsoporttal, osztdllyal mi az, ami ndlam legaldbbis be-
valt, milyen médszereket alkalmaztam és probédltam tdmpontot nyujtani neki,
hogy mi az, ami eddig hatdsos lehetett. Persze, mindenkinek sajit maginak
kell megtaldlnia azt a médszert, hiszen mdstdl egy idegen médszert drvéve,
nem biztos, hogy szdmdra hatdsos lesz, de egy példdt legaldbb kapott.” (1.33.)

»,Mondjuk a mi intézményiinkben az a bevett gyakorlat, hogy kijelolnek
hozzd egy mentort. Hat, 4ltaldban azonos szakos kollégit és 6 tdmogatja az
elsé idékben az 6 munkdjdt. [...] Nem feltétleniil szitkséges mindig éravazla-
tot bemutatnia a mentor kollégdnak, de a kérdéseivel fordulhat a mentorhoz.
A mentor is rakérdez, hogy akkor megy-e a dolog, vagy nem megy.” (1.19.)

tdnak dcvéeelée szolgdlja, azaz imitdcid tipust szocializdcidt érzékelnek a vdlaszolok:
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,Feltétlen sziikséges, hogy ne a sajét feje utdn menjen, mindenképpen az itt
tanité dolgozdktdl érdeklédjon.” (1.30.)

»Szerintem nagyon fontos, hogy elkérje a munkakoéri leirdsit és azt ponto-
san, ha megértette, vagy ha valamit nem ért benne akkor azt kérdezze meg
az igazgatShelyettestdl vagy a munkakozosség vezetdtdl, vagy ha valamit
abbdl a munkakori leirdsbdl éppen nem ért.” (1.10.)
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Mis vilaszelemekben megjelennek olyan tevékenységek, bedllitoddsok, melyek az Gjon-
nan érkezék innoviciéba torténd bekapcesoldsdt célozzdk. Ezek egy része a belépd attitdd-
jére irdnyul, egyes interjikban viszont megjelenik az Gjonnan belépdk néz8pontja mint
innovécidt erdsitd elem is:

»..-hogy ha vannak &tletei, amiket esetleg az el8z48 iskoldjdbdl hozott, akkor
azokat ossza meg mdsokkal és segitsen a mi iskolai gyakorlatunkba beépi-
teni.” (1.10.)

»A szakmai munkdban pedig fontos, hogy olyan véllaldsai legyenek és olyan
megmutatkozdsi lehet8séget tudjon keresni, haszndlni, amelyek 4ltal a kol-
légdi is megismerik a munkdjdc.” (1.29.)

MILYEN KAPCSOLAT ALL FENN A SZOCIALIZACIO
ES A KULTURA KOZOTT?

A vélaszok burkoltan szdmos, a szervezeti kultirdra vonatkozé elemet is tartalmaznak.
Ezeket a kovetkezd £6 csoportokba sorolhatjuk:

Individualizdlt: Az ebbe a csoportba sorolt vélaszelemekben a szervezeti szocializé-
ci6 folyamata sordn vagy dltaldban a szervezetben kizdrdlag a pedagégus egyediil végzett
munkdja hangsilyozédik, nem jelenik meg olyan szakmai kozosség 4ltal adott timogatds,
mely segitené.

»En, amikor Gj kollégaként érkeztem, prébaltam magamnak egy olyan bara-
tot, tanitét kivdlasztani érzéseim szerint, aki sokat segitett. Tehdt akirdl gy
gondoltam, hogy segiteni fogja a munkdmat. Fel kell térképezni a helyzetet,
ami az iskoldban van. J6, ha a kolléga megprébdl magdnak valasztani olyat,
akivel tgy érzi, hogy személyesebb kapcsolatba tud keriilni.

Hit prébaljon meg személyes kapcsolatot teremteni a kollégdkkal. Nyilvdn
segitséget kérni szokdsok tekintetében.” (I.11.)

,Hat... nehéz, mert annyi munkdnk van, hogy igazdbdl nem nagyon tu-
dunk beszélgetni, mert nekem is, ha nyolc 6rdm van, egyfolytdban megy
az ember. Ot perce van, akkor elmegy a mosddba, akkor szoktunk igazdbol
beszélgetni.” (1.13.)

»Mindenképpen azt, hogy prébdljon meg jol beilleszkedni. A helyzet az,
hogy mindenképpen prébdljon meg j6 kapcsolatot kialakitani a kollégakkal.
Végezze a munkdjit az adott intézmény elvdrdsainak megfeleléen és vegyen
részt az intézmény rendezvényein. Tehdt ne csak pedagdgus, szaktandr, ha-
nem kozosségi ember is legyen.” (1.14.)
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Személyes-csoportos-kollektiv: Ezekben a valaszokban megjelenik a csoportok szerepe,
azonban csak a személyes kapcsolatok fontossdgit hangstlyozva. A csoportokba t6rténd
beilleszkedés nem a munkafolyamatok, tevékenységek kozos szervezése és megvaldsitdsa
koré szervezddik, hanem a szakmai tevékenységeken kiviili, informdlis, részben szabad-
idés tevékenységekhez rendelve.

»Madsrészt pedig barmilyen kort kolléga, azt mondandm neki, hogy minden
kozosségi alkalmat ragadjon meg, mikor az iskoldban tandrdn kiviili tevé-
kenység van, hiszen igazdbdl ezeken a szabad alkalmakon tud gy taldlkozni
kollégdkkal, hogy oldottabb a hangulat és szakmai és egyéb kérdésekrdl tud
beszélgetni veliik.” (1.22.)

,llyen nem leirott, tehdt nem szabdlyként, de prébéljanak a kozosségbe vala-
milyen médon Ggy bekeriilni, hogy a kdz8s programokon, ami esetleg nem
kotelezd, ilyenre gondolok éppen, hogy kardcsonyi vacsordt, egy rogtonzott
kis dsszejovetelt, ami nyugdijas bucstztatdshoz lehet hasonld, hogy azokon

vegyenek részt.” (1.14.)

Szakmai-kiscsoportos-kollektiv: Az a szervezeti tanuldsi kultdratipus, melyben a mun-
ka kisebb, egymdstdl viszonylag elkiiloniilt csoportokban zajlik. Ez a csoport dltaldban
a munkakozdsség. Az e csoportba sorolhaté vélaszokban megjelenik a tuddsmegosztds va-
lamilyen formalis kerete, példdul a mentoralds a munkakdzdsségben, hospitdlds, szakmai
megbeszélések. A vilaszokbdl ugy tlinik, az egyes intézményekben eltéré ennek formali-
zaltsdga: van, ahol szervesen beépiil a pedagdgusok munkdjiba, mds vdlaszokban azonban
ez csak mint valaszthat6 tevékenység jelenik meg, melybe eltérd szinten kapcsolédnak be
a résztvevok.

»Legyen munkakdzosségi tag. A mi iskoldnkban kezdetektdl fogva léteznek
szakmai munkakozosségek. Nem kotelezd tagnak lenni, de én azt gondo-
lom, hogy ha valaki idegen helyrdl jon, vagy mdshonnan jon, vagy egy-
dltaldn van valamilyen kotddése valamilyen munkatevékenységhez, akkor
az nem olyan nagy baj, hogyha van egy olyan fé6rum, ahol a hozzd hasonlé
témdkkal foglalkozé emberekkel idénként dssze tud gyfilni, hivatalosan is,
meg persze félhivatalosan is.” (1.26.)

»Tandcsként biztosan olyat javaslok neki, hogy a munkakozosség vezetSjével
vegye fel ez irdnyban a kapcsolatot, illetve hasonlé szakos kollégdval.” (1.24.)
»Az utébbi id6kben gyakran eléfordult, hogy 4j kollégdk érkeztek, akiknek
nagyon fontos, hogy az adott munkakozosségben 6k is megtaldljak a helyii-
ket, szerepiiket.” (1.29.)

Szakmai tanuldkozisség: Néhdny interjiban megjelennek csoportosan, szakmai kozosség-
ben szervezett tanuldsi folyamatok, ezek szervezeti kerete dltaldban a munkakozosség, de
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néhény esetben tdlnytlnak ezen, és a szervezet egészének fejlédésée célozzdk. Ezekben
a vilaszokban jelenik meg a szervezet folyamatos megujitisinak sziikséglete is.

»A misik pedig, hogy nagyon sok olyan program van az iskoldban, ami a ta-
nitdsi id6n tdl zajlik, k6z6sségi rendezvények, denevérderbi, kiilonféle ilyen
tehetségnapok, ahol, hogyha hozzank érkezik valaki és még nem integralé-
dott kordbban semmilyen formaban iskolai életbe, akkor itt olyan kozossé-
geknek is tagja lehet, amelyek szdmdra Gj kihivdsokat is jelentenek. Tehdt én
a délutdni programokat is nagyon ajénlom azoknak, akik hozzdnk jonnek,
mert akkor beleldthatnak, hogy mi mindennel lehet még itt foglalkozni. [...]
Es ezeken j6 részt venni, mert akkor rogton lehet ldtni, viszonylag gyorsan
kidertil, hogy mi folyik az iskoldban.” (1.26.)

»A munkakozosségben megjelentek a belsd tovdbbképzések. [...] Megbe-
széljiik, hogy az alkalmazott tanitdsi médszerekben, eszkdzeinkben melyek
voltak jé elemek, melyek azok, amiket mdshol is tudunk hasznositani és
melyek azok az elemek, amelyeken még javitani kell. [...] Ugy gondolom,
hogy tudunk egymdstdl tanulni.” (1.29.)

KOVETKEZTETESEK

A kutatds elején megfogalmazott elsé kérdésiink a szervezeti szocializdcié tartalmdra, for-
mdira irdnyult. A deskriptiv kédokat Morrison (1993) kategéridi alapjan besorolva a szer-
vezeti szocializdcié kovetkezd részteriileteit azonosithatjuk az interjukban:

munkakari leirasat ismerje meg

digkokkal alakitson ki jo v
tartsa be a szabalyokat '

tanacsokat adnak

=

ismerje meg a dokumentumokat

ismerje meg a tanulok énékelésének szabalyait )

talalkoznak
vele

tantestillet tagjainak
él ége

1. ABRA. A szervezeti szocializdcid formdi

71



KOPP ERIKA

A szervezeti szocializdcidra vonatkozé vilaszelemekbdl hdrom lehetséges tipus (Kar-
dos 2003) rajzolédik ki.

Magdra hagys: Ebbe a csoportba azok a vélaszok tartoznak, amelyekben nem jelennek
meg tervezett, szervezett, a beilleszkedést az intézmény oldaldrdl tdimogaté tevékenységek.
A beilleszkedést az Gjonnan érkezd feladataként értelmezik, kizdrélag téle varjék el a kezde-
ményezést is, példdul forduljon segitségért tapasztaltabb kollégdkhoz, ha nem tud valamit.

Hagyomdnyorientdlt: A masodik csoportba azok a vilaszok tartoznak, amelyekben
megjelennek az Gjonnan belépdket szervezett keretek kozott tdimogaté tevékenységek
(példdul mentordlds, hospitdlds, esetmegbeszélés), ezek azonban kizdrélag a szervezet
miikddésmaddjanak, szabdlyainak passziv befogaddsdt és elfogaddsdt, az alkalmazkoddst
célozzdk. Szdmos vélaszban megfogalmazédik, hogy az Gjonnan belépétdl azt varjik el,
ne legyen kritikus a szervezettel, ne fogalmazzon meg 6ndllé javaslatokat, hanem el8szor
»ismerje meg”, ,tanulja meg” e szervezet miikddésér.

Interakcid-orientdlt: A harmadik csoportba azok a vélaszok tartoznak, amelyekben az
Gjonnan érkezd és az intézmény egyardnt aktiv szerepldje a szervezeti szocializdciénak. Ezek-
ben a vilaszokban megjelennek szervezett tdimogatdsi formak, ezek sordn az Gjonnan érke-
z6nek nem a passziv befogadds a feladata, hanem az is, hogy 4j impulzusokat, nézépontokat,
javaslatokat adjon az iskola mikodéséhez (Korte és Lin 2013, Naranjo és Valencia 2012).

Misodik kérdésiinkben azt vizsgdltuk, a szervezeti szocializdcié formdi alapjdn mi-
lyen szervezeti kultiraképek rajzolédnak ki, illetve melyek a kivdnatos és nemkivénatos
viselkedések, nézetek, kovetendd értékek az adott szervezetben a vdlaszold szerint. Annak
ellenére, hogy a szabdlyozds szintjén megjelenik a sziikséges timogatds egy Gjonnan érke-
z8nek, ez a szervezeti kultira sz(ir6jén dthaladva a szervezetekben dolgozdk szémdra nem
mindig érzékelhetd. Az interjik alapjan megkiséreltiink olyan szocializdciés mintdzatokat
kirajzolni, melyek a szervezeti szocializdci6 és szervezeti kultira kapcsolatainak jellegzetes
formdit mutatjék, azonban ldthatd, hogy ezek nem kiiloniilnek el markdnsan egymdstdl.

Rideg, bizalmatlan: Kizdr6lag a szervezetbe 1ép6tdl vdrja el a szervezet megismerését,
a szervezetbe illeszkedést. Tdmogatdst legfeljebb a dokumentumok megismerése szintjén
kap. Tudatos tdimogatds a vdlaszokban nem érzékelhetd, vagy csak formdlis. Az idesorol-
haté vélaszelemek alapvetden toxikus szervezeti kultirdra utalnak, az Gjonnan érkezétsl
azt varjék, hogy ne bizzon senkiben, ne , pletykilkodjon”, fogadja el, hogy kevesebbet tud,
ismerje meg (6ndlléan) a szervezet szabdlyait, szokdsait és alkalmazkodjon ezekhez.

Individualizdlt: Ebben az esetben is kevés formalizdlt tdmogatdst kap az Gjonnan
belépd, ez a tdmogatds f6ként a szabdlyokra, kotelezettségekre, rutinokra vonatkozik.
Az 6néll6sdgot és az alkalmazkoddst vérjdk téle.

Személyes, kozosségi: A tantestiiletbe, munkakozosségbe illeszkedés személyes vonatko-
zésait hangstlyozza: a belépé feladata a bardtkozds, nem szakmai alkalmakon valé rész-
vétel, nyiltsdg, elfogadds. A szervezet is erdsiti ezt: nem szakmai kozosségi alkalmak szer-
vezésével, bardti, nyilt fogadtatdssal, érzelmi tdmogatdssal. Ez is alapvetéen az imitdciét
célz6 szocializdciét mutat, a belépd illeszkedjen be ebbe a kozdsségbe, taldlja meg a helyét.

Szakmai kiscsoportos kollektiv: Ennek zdrt kerete dltaldban a munkakozosség. Megje-
lennek benne formalizdlt szervezeti szocializdcids formék: mentorélds, szervezett hospi-
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taldsok, tematizdlt szakmai megbeszélések. A szocializdcié azonban itt is domindnsan az
imitdciét célozza: a beilleszkedés, a mdr kialakult mintdk, sémdk dtvételére helyezédik
a hangsuly.

Interakcid, innovdcié és kizis tanulds: Altaldban szintén munkakozosségek szintjén td-
mogatott szocializdciot jelent, azonban itt a belépé feladata az imitdciétdl eltolédik az
innovécid, az interakciodra, kolcsonds tuddsitaddsra épiild tevékenységek felé.

A tovibbképzésben aktiv, innovdciékban inkdbb részt vevé pedagdgusmintinkon be-
liil a tobbség vélaszaiban ezek koziil leginkdbb a személyes és a szakmai kiscsoportos
dominilt.

Az eredményeket sszegzden vizsgilva ldthat6, hogy a szervezeti szocializdcié formali-
zéltsaga a szervezetekben jelent8sen eltér. A tovdbbképzésben aktiv, innoviciokban inkébb
részt vevd pedagdgusok szervezeti szocializdcidra vonatkozd nézeteiben a szervezeten be-
liili tuddsmegosztdst hdtrltaté tényezdk kozote megjelenik szémos olyan elem (példdul
a létesitmények tagoltsdga, e tevékenységekre elkiilonitett id8, autondémia), melyek a tu-
ddsmegosztidsi tevékenységek olyan feltételeit jelentik, melyek hidnydban a szervezeti kul-
tura a formidlis kollegialitds irdnydba mozdul el, e tevékenységek kotelezd penzummd,
az intézményi dokumentdciéban elkonyvelendd feladattd vdlnak (Fullan és Hargreaves
2012).

E tényez6 kapcsin érdemes még egyszer kiemelni a bizalom kérdését mint az egyiitt-
mikddd szervezeti kultdra feleételée (Harris, Caldwell és Longmuir 2013, Fullan és
Hargreaves 2012). A mintdba tartozék nézetei szerint a bizalom hidnya mérgez. Nem
csak az egyértelmlen toxikusként érzékelt szervezeti kultdrdra jellemzé: megjelenik
azokban az interjukban is — esetenként a széveg addigi hangvételétdl idegeniil —, melyek
egyébként a kozos tanuldsrél vagy a befogadd, csalddias szervezeti kulttrdrél szélnak.

OSSZEGZES

A kutatds e részében azt vizsgdltuk, az interjik és a fékuszcsoportos beszélgetés alapjin
milyen szervezeti szocializdcids folyamatokat és tartalmakat érzékelnek a vélaszol6k sajdt
intézményiikben, illetve mindez milyen osszefiiggésben 4ll a szervezeti kultdrdra vonat-
koz6 nézetekkel. A vizsgélat elméleti kereteit egyrészt a szervezeti szocializdcié formdira,
megolddsaira és szerepére vonatkozé elméletek jelentették, mdsrészt a szervezeti kulttra
mint a pedagdgusok szakmai t8kéje mikodtetésének kerete képezte. Az elemzések alapjin
hdrom szocializdciés mintdzatot azonositottunk, melyek a timogatottsig szintje, a for-
malizdlesdg és az Gjonnan érkezd szerepe alapjdn kiiloniilnek el. Ezt vetettiik ossze a véla-
szokban burkoltan megjelend szervezetikultira-elemekkel. Végiil a kultdra és szocializé-
ci6 dsszekapcesoléddsabol mintdzatokat prébaltunk meg azonositani. A tovdbbképzésben
aktiv, innovdciékban inkdbb részt vevd pedagdgusmintink vilaszain beliil a személyes,
kozosségi alapokon nyugvé szervezeti szocializdciés forma domindlt, melynek meghata-
rozé szervezeti kerete a szakmai munkakézosség.
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MELLEKLET
F8 témakor . Elsodl?ges/ . Masodl’agof Deskriptiv kédok
interpretativ kédok interpretativ kédok
intézményesitett, veteranorientalt, [beilleszkedés = beilleszkedés az izembe]
veteranorientalt, szocializdcié mint [beilleszkedés = szabdlyok megismerése]

imitdci6

imitdcio

[beilleszkedés = szokdsok megismerése]
[beilleszkedés = tdjékozbdds] [feladat tartalmal
[kollégdk elfogadnak]

régiek: kontrolldlnak]

régiek: mentordlnak]

régiek: tdjékoztatjdk a tanuldkat]

régiek: tdjékoztatnak] [tagintézményi vezetés
koordindlja a beilleszkedést]

4j, alkalmazkodik]

Uj, elfogadja a szabdlyokat]

uj, feladatot véllal]

Gj, hospitdl]

[
[
[
[

[
[
[
[

szocializdcié mint
innovdcid

Szocializdcié [4j, rendezvényeken részt vesz]
formadja és Gyakorisdg: 24:31
tartalma interakcié-orientdlt, [kollégik elfogadnak]

4j, nyitott a kollégdk és helyzetek irdnt]
Uj, kezdeményez, Stletei vannak]

4j, elmondja, mit csindlt eddig]

Uj, sajit médszerek kidolgozdsa]

[4j, viselkedjen egyenrangu félként]
Gyakorisdg: 6:12

[
[
[
[

nem formalizdlt,
individualizdle

individualizélt, magdra

hagyé

[Nem taldlkozik vele] [tdmogatds kellett volna
problémahelyzetben, de nem t6rtént meg]

[4j, kérdez]

[4j, nyit]

[4j, keressen egy bardtot]

[4j, nem tuddlékos]

[4j, tandcsot, segitséget kér]

Gyakorisdg: 14:33
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Szervezeti-
kultdra-
tipusok

toxikus

[igazgaté tervezi a fejlesztést, elutasitjdk]
[tdmogatds kellett volna problémahelyzetben,
de nem tortént meg]

[4j, beismeri tudatlansdgdt]

[4j, nem keriil folébe a régieknek]

[4j, nem kritikus]

[4j, nem pletykdlkodik, bestg]

[4j, nem tuddlékos]

[4j, nincs bizalom]

Gyakorisdg: 7:20

individualizmus

[iskola mint tizem] [régiek: bemutatkoznak]
[szakmai kizosség akaddlya: id6hidny] [szakmai
kozosség fejlesztése az utolsd a sorban]
[tagintézményi vezetés koordindlja

a beilleszkedést]

[Uj, keressen egy bardtot] [Uj: tandcsot, segitséget
kér]

[4j, térbeli elkiiloniilés, kiilén tandrik]
Gyakorisdg: 10:16

balkanizdcié

személyes, kiscsoportos-
kollektiv

csalddias, szeretetteljes légkor]
interjialany segitene neki]
térsas kapcsolatok]

tj, beszélget]

Uj, empatikus]

4j, j6 kapcsolatot alakit kil

4j, rendezvényeken részt vesz]
Uj, keressen egy bardtot]

szakmai-kiscsoportos-

kollektiv

kollégak kozdsen: megosztjdk a médszereket]
kollégdk kozdsen: megosztjdk az anyagokat]
szakmai kdzosség: mindenki tudja a feladatdt]
szakmai kdzosség: szervezeti keretek]
tanul6kozosség-egyiittmiikodés: draldtogatds]
tanuldkozosség-egytitemikodés: problémak
megbeszélése] [teammunka feladatozds]
[tuddsmegosztdsban részvétel, kezdeményezés
a pedagdgusok részérél] [4j, csatlakozzon
munkakézosséghez]

[4j, szeretettel beszéljen a gyerekekkel]

[4j, sziilékkel kapcsolatot épit]

[4j, tanulékat megismeri]

Gyakorisdg: 10:37

biirokratikus

szakmai tanulé-
kozosségek

szakmai tanul6kézosség

[szakmai kzosség feltétele: van idd]

[szakmai kozosség feltétele: autondmial
[szakmai kzosség: kozds éreékek]

[szakmai kdzosség: osszefogds, kozds vizid)
[szakmai kdzdsség: probléma- és feladatalapt
munkacsoport]

[szakmai kdzosség: szervezeti keretek] [szakmai
kozosség: tanitja a kollégdkar, tuddsmegosztds]
[szakmai kdzosség: tanulé bevondsal
[tanul6kozdsség-egyiittmiikddés: problémdk
megbeszélése]

Gyakorisdg: 6:22

szakmai hédlézatok
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A tdmogatas értelmezései a személyes
szakmai életiron

Rapos Nora

BEVEZETO

A folyamatos szakmai fejlédés (FSZF) gondolata elfogadottd vdlt az elmalt évtizedben
a pedagéguspdlydhoz kétddden hazdnkban is. Megjelenik az oktatdspolitikai gondolko-
ddsban, a képzés tervezése és gyakorlata sordn, szerepe van a koznevelési intézmények
miikddésében épplgy, mint a személyes szakmai élettt alakuldsiban és formdldsdban.
Ez az eléremutaté elvards folyamatként értelmezi a felkésziilést és a szakma gyakorldsit
egyardnt. A FSZF eltér értelmezései kiilonb6z8 tdmogatd rendszerek mikodeetésée felté-
telezik, dtgondolandd, hogy a szakmai fejlédést ilyen dinamikus rendszerként értelmezve,
milyen hatékony és eredményes tdimogaté rendszer segitheti. A tanulmdny célja annak fel-
tardsa, hogy a megkérdezett hazai pedagégusok miként vélekednek a szakmai fejlédésiik
sordn kapott timogatdsrdl és annak szerepérdl személyes szakmai fejlédésiikben.

ELMELETI MODELLEK A FOLYAMATOS SZAKMAI
FEJLODESROL S ANNAK TAMOGATASAROL

A folyamatos szakmai fejlédés és annak tdimogatdsa nem kizdrélag a pedagégusmester-
séghez kotddik, rendszerszintd dtgondoldsdra és mikodeetésére a 20. szézadban felerd-
s6d6 tdrsadalmi, gazdasdgi kihivdsok irdnyitottdk a figyelmet, kezdetben az élethosszig
tarté tanulds (LLL) elvdrdsinak megfogalmazdsdval. Az uniés dokumentumok és irdny-
elvek mindegyike tartalmazza az élethosszig tarté tanulds mira paradigméva vilé
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gondolatdt (Haldsz 2002), és a hozzd kot6dé ajanldsait.! Az LLL-értelmezés® stratégiai
gondolatai meghatdrozok a folyamatos szakmai fejlédés szempontjabdl is, ennek Iényege:
1. a tanuldsi folyamatra, a tanuldra és az & igényeire f6kuszalds; 2. a tanuldsi eredmények-
re s azok 6nallé megszerzésére val6 figyelem; 3. az intézményes és formdlis oktatdson tuli
tanulds elismerése; 4. a tanulds az egyén egész életpdlydn, egyéni karrieren beliil t6rténé
értelmezése.

A folyamatos szakmai fejlédés pedagbguspalydhoz kapesolédéd oktatdspolitikai értel-
mezése mdra annak 1. rendszerszertiségét (Caena 2013); 2. folyamatjellegét (Stéger 2010);
3. szocidlis/kozdsségi/intézményi meghatdrozottsdgdt és mindezek 4. tdimogatdsit emeli
ki. A pedagégusok folyamatos szakmai fejlédése terén az uniés politikdban is kiemelt

hangsilyt kapott a tdmogatds kérdéskore, f8leg a pilyakezdd, bevezetd szakaszra nézve
(Eurdpai Bizottsdg 2010b, ETUCE 2008).

A TANAR SZAKMAI FEJLODESE ES A TANULOI
EREDMENYESSEG KAPCSOLATA

Egy, a témdban késziilt review-ban® (Cordingley et al. 2005), amely 13 479 szakcikk
azonositdsa utdn 15 tanulmdny elemzésére épiil, megdllapitottdk, hogy egy kivételével
minden vizsgilat megerdsitette az egylictmiikddésen alapuld szakmai fejlédés és a tanitds-
tanulds pozitiv kapcsolatdt. Azonosithaté kapcsolatot taldleak:

* 4 tandrok magatartdsdban, miszerint nétt az egymads kozti bizalom; er8sodotr a hi-
titk arra nézve, hogy hatdsuk van a tanitdsi-tanuldsi folyamatokra; elkételezetteb-
bekké valtak a vdltozdsok befogaddsdra és az egyiittmiikodésen alapuld tevékeny-
ségek irdng;

* a tanuldk eredményeiben, ez jelentette a tanuldsi motivdcié er8sodését és konkrét
teszteredmények javuldsit (pl. olvasds folyékonysdga, dekddoldsa, hatékonysdga
stb.), hatékonyabb tanuldsszervezést, a témafeldolgozds 6sszetettebbé valdsit stb.

1 Az idekapcsol6dé jogszabdlyok, ajanldsok gytjteményét ldsd: hetp://europa.eu/legislation_summaries/
education_training_youth/lifelong_learning/index_en.htm Utolsé letsltés: 2015. janius 10.

2 Az egész életen dt tartd tanulds az egyéni és tdrsadalmi fejlddés valamennyi formdjdt dtoleli, fiiggetle-
niil attdl, hogy az milyen kérnyezetben — formdlis médon iskoldkban vagy szakképzési, felséoktatdsi
és felndcrokeatdsi intézményekben, vagy nem formdlis médon a csalddi otthonban, a munkdban vagy
mids kozdsségekben — folyik. Ez a megkozelités a rendszer minden elemére kiterjed: figyelme életkortdl
fiiggetleniil egyformdn dsszpontosit a standard tuddsra és minden olyan készségre, amelyre minden
embernek sziiksége van. Arra helyezi a hangstlyt, hogy minden gyermeket mdr az élete kezdetén fel kell
késziteni és érdekeltté kell tenni a tanuldsban, hogy minden felnétt, fiiggetleniil attdl, hogy van-e vagy
nincs munkdja, akinek dtképzésre vagy a készségei megtjitdsra van sziiksége, erre lehet8séget kapjon
(OECD 1996, European Commission Memorandum 2000).

3 Aszlikebb kutatdsi kérdés: 5-16 éves didkokat tanité pedagdgusok esetében hogyan hat a tanitds-tanu-
lds folyamatdra az egyiittmtikodésre épiild folyamatos szakmai fejlédés?
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A pozitiv eredmények mellett azonban a tanulmdnyok jelentds része megerdsiti, hogy a fo-
lyamat komplexitdsa miatt nehezen mutathaté ki a kdzvetlen dsszefiiggés (OECD 2004).
Példdul Jacob és Lefgren (2004) vizsgélata® kifejezetten arra utal, hogy a szakmai képzés
nem volt mérhetd hatdssal a didkok teljesitményére, megjegyzik ugyanakkor, hogy ez fiigg
annak mindéségétdl és kontextusdtdl is. Mds vizsgdlatok is arra utalnak, hogy a kapcsolat
megéllapitdsa Osszetettebb, részenként, elemenként vizsgdlhaté. Példdul a szakmai fejls-
dés akkor hatékonyabb, ha (Baker 1999, idézi Villegas-Reimers 2003, OECD 2014):

 aprogram fékuszdban konkrét pedagégiai kérdések dllnak;

* ha kapcsolddik hozzd osztdlytermi ldtogatds, osztdlytermi folyamatok elemzése;

* nem elszigetelten egy-két pedagdgusra irdnyul, hanem iskolai szint(.

Desimone és munkatdrsai (2002) egy 200 matematika-, illetve természettudomdnyi ta-
ndrra kiterjedd longitudindlis vizsgdlata is arra hivja fel a figyelmet, hogy a szakmai fejlé-
dés hatékonyabban véltoztatja meg a tandrok gyakorlati munkdjit, ha tandrok csoportos
részvételén alapul (ugyanabbdl az iskoldbdl, munkahelyrdl), aktiv tanuldsi tevékenység-
re ¢épiil (a tandrok azt alkalmazzdk, amit épp tanulnak), és osszhangban 4ll a tandrok
szakmai ismereteivel. Mindez ismételten a FSZF szervezetbe dgyazottsigdt erdsiti meg.
A képzésként, tovabbképzésként azonositott, vagyis formdlis és vertikdlis tanuldsi folya-
mat a FSZF lesztikitését jelenti, holott a pedagbgusok tanuldsinak fontos elemét képezik
a horizontélis tanuldsi folyamatok (Vesico és mtsai 2008); s erre utalnak mind a nemzet-
kozi (TALIS 2009), mind a hazai kutatdsi eredmények (Sdgi 2015).

A szakmai fejl6dés és a tanul6k eredményességének kapcsolatdt vizsgélva érdemes visz-
szanyulni a FSZF rendszerszeri modelljeihez is. Villegas-Reimers (2003) hangstlyozza,
hogy bér a vildg legtobb orszdgdban részt vesznek a pedagégusok valamilyen szakmai
képzésen, fejlesztésen, de ezek akkor vélhatnak igazdn eredményessé, ha azok az oktatds-
politikai koncepcidkhoz és az abbdl fakadé tdmogatdsi kornyezetbe is koherensen illesz-

kednek.

A TANULASI UT SOKFELESEGE

Bar a tandrkutatdsok mdr a nyolcvanas években rdirdnyitottdk a figyelmet a szakmai tu-
dds sokféleségére (Schon 1983, idézi Falus 2006, Shulman 1987), a szakmai fejlédésben és
annak tdmogatdsdban késébb vilik meghatdrozova ez a gondolat. A tudds kiilonbozd ér-
telmezései (példdul procedurdlis-deklarativ, tacit-explicit, személyes-nyilvdnos/szervezeti
stb.) s a tanuldselméleti kutatdsok eredményei a szakmai fejlédésrdl valé gondolkoddsban
Uj perspektivikat jelentenek, hiszen elvezettek/elvezethetnek a szakmai fejlédés folyama-
tinak modern tanuldselméleti alapokon torténd értelmezéséhez. Ezt a paradigmavéltdst
elézték meg azok a kritikdk, melyek az akkori fogalomhasznélat szerinti tovdbbképzések

4 Rosszul teljesitd iskoldkban nyujtott képzést a program tandroknak.
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(in-service) toredezettségére, osszefiiggéstelenségére, a valds osztdlytermi helyzetekedl
és a tandr problémaditdl valé eltivoloddsra hivtdk fel a figyelmet (Ball és Cohen 1999,
Collinson és Ono 2001, Fullan és Hargreaves 1996, Villegas-Reimers 2003). Lex (2004)
a tandri tanulds szakmai fejlédéshez kot8d6 értelmezésben a kovetkezd osszehasonlitds-
ban érzékelteti a sziikséges véltozdsok irdnyat (1. tdblizat):

1. tdbldzat. Tandrok tanuldsa (Leu 2004: 5.)

Kor4bbi megkézelités Jovdbeli megkozelités

a cél, hogy a kompetens tandr kovesse az el6- | a cél, hogy a pedagdgusok reflektiv médon le-
{rdsokat, szabdlyokat osztdlytermi gyakorlatd- |gyenek képesek gyakorlatuk megvaltoztatdsdra
ban és az arrdl valé gondolkoddsra, megosztdsra

a képzett tandr mintdkat kévessen

a tandrokat fel kell hatalmazni autonémidval,
szakembernek kell tekinteni

passziv tanulds aktiv tanulds

vizesésszer(, kozponti programok, mihelyek, |iskolikhoz két8d6, minden pedagdgust érintd
konferencidk tanuldsi folyamatok

szakéredk tandr tdmogatdsa

kis hatds a tandr tuddsdra és az osztdlytermi | kdzponti kérdés a tandr tuddsa és az osztdly-
valésdgra termi gyakorlat

pozitivista alapok konstruktivista alapok

Mindezek mdra a szakmai fejlédés értelmezése és gyakorlata, valamint annak tdmogatdsa
terén, a tanuldsi Ut egyféleségével szemben, a pedagdgustanulds sokféle tjdnak elismeré-
sét jelentik:

* a tanulds folyamatként és gyakorlatban torténd értelmezése, amely nem kiszakit-
ja a pedagdgust a munkavégzésbdl, nem kiilon feladat a tanulds, hanem azokat
szerves kapcsolatukban értelmezi;

* tanuldsi alkalmak sokszintségének felismerése;®
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Ez az elgondolds a munkavégzéshez kotdee tanulds szdmos formdjde ismeri: akcidkutatds vagy a tand-
rok vizsgdléddsa bizonyos problémds témakordk alapjén; esettanulmdnyok kozés feldolgozdsa — egyes
témdk megvizsgdldsa; tandcsadds (coaching) — kollégdk kolesonos készségfejlesztése adott témakdrben;
egylittes tervezés ugyanabban vagy kézeli intézményekben dolgozé kollégdkkal; kozos projekt készitése;
kritikus bardt (critical friend); bemutaté; megvitatds, férum — meghatdrozott téma célzott megvitatd-
sa kollégdkkal vagy mds szakemberekkel; e-tanulds — egyénileg vagy kollégdkkal; mds pedagégusok,
esetleg olyan tapasztalt kolléga bevondsa a kozds 6nképzésbe, aki rendelkezik valamilyen felkésziilt-
séggel, vagy mesterpedagdgus, kutatépedagdgus; a munkakér ideiglenes cseréje a sajat intézményben/
mds iskoldban; drnyékprogram; mentoralds; a didkok munkdjinak moderédldsa, irdnyitdsa; megfigyelés
— elemzéssel; didkok — az 6rdrdl alkotott véleményiik megkérdezése/kovetkeztetéseket levonni a sajdt
tanuldsukrdl folytatott beszélgetéseikbél; folyamatos parbeszéd a tanulékkal; didkok ,nyomon kove-
tése”; szakirodalom-feldolgozds — egyénileg vagy csoportban; az osztdlytermi gyakorlat reflektdldsa;
onértékelés; parban tanitds (team teaching), aminek része a folyamat és az eredmények kozos tervezése,
eldkésziilés, majd elemzés és értékelés; csapat-, tandri értekezlet; egytitem(ikodés a tandrképzésben része
vevd tandrjeldltekkel; elemzés stb. (MacGilchrist, Myers és Reed 2004 alapjdn).
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* informdlis tanuldsi lehetdségek beépitése a folyamatba — validacié;

* sajdt elézetes tuddsra vagy problémdra épités;

* az egyéni érdeklddés, motivici6 és érzelmek értelmezése a tanuldsi folyamatban,
mely a rendszerelméletek mikroszintjének egyik hangstlyos kérdésévé vdle;

* a tacit tudds (egyedi torténetek, esetek, pedagégusok hangja) jelentéségének felis-
merése a szakmai tuddsban megerdsitette a reflektivitds szakmai fejlédésben jit-
szott szerepének elfogaddsdt, valamint a tuddsmegosztds gyakorlathoz kotott for-
mdinak elterjedését;

* az egyéni palyafejlddés sordn eltéréen fejlédd kompetencidk belsé strukturdlesiga-
nak megismerése lehet6vé tette azok tudatos fejlesztését.

EGYUTTMUKODES VAGY AUTONOMIA?

A folyamatos szakmai fejlédés fontosabb szakirodalmai (Schén 1990, Hargreaves 2000,
Korthagen 2004, McKenzie 2005, Kennedy 2005) szerint a szakmai fejlédés egyik alap-
feltételeként definidlédik az egytittmikodés, a kollegialitds. Az autonémia fogalmdnak
értelmezésekor tobben utalnak rd, hogy az sok esetben inkdbb védekezd magatartds, mely
hidnyra, bizonytalansdgra utal (Rosenholtz 1989, idézi Clement, M. és Vandenberghe
2000: 7.). Hargreaves (1993, idézi Clement, M. és Vandenberghe 2000: 6-7.) ramutat
arra, hogy az autonémia megitélése nem pozitiv a pedagdgusok kozt, amolyan ,eretnek-
ségnek” gondoljék, ami elszigetelédéshez vezethet. Irisiban elhatdrolédik a fogalom hi-
dnyalapt megkozelitésétdl, s az autondmiafogalom hdrom dimenzidjdt vezeti be: 1. kor-
ldtozott autondmia, amikor a pedagdgusok egyiitt dolgozndnak, de a rendszerkdrnyezet
ezt nem tdmogatja; 2. stratégiai individualizmus, amikor komoly elvdrdsok, nyomds miatt
a pedagdgus az ,osztdlytermébe htz6dik™ 3. vdlaszthaté individualizmus, melyet legin-
kabb belsd késztetés motivél, s amely leginkdbb osszekapcesolédik a szakmai fejlédéssel is.
A kollegialitds kérdéskore kapcsan Little (1990) veti fel, hogy az dnmagdban nem feltétlen
vezet eredményre. Kérdésfelvetéséhez kot6d6 vizsgdlatiban a kollégak kozti egyticemiiko-
dés folyamatszertiségére hivja fel a figyelmet: 1. a toreénetmondis és a gondolatok kicserélése
kozben a kollégék kozti munkakapesolat laza, valéjdban alkalmi helyzetekben osztjdk
meg egymadssal tapasztalataikat; 2. a segitség vagy tamogatdskérés kozben inkdbb egyirdnyd
folyamat zajlik; 3. az anyagok, otletek cseréje mar megosztast jelent; 4. a kozds munka a fe-
lel8sség kozos megosztdsdra, kozos vizidkra, szorosabb kapcsolédasra épiil.

Léthaté, hogy a kollegialitds és autonémia is lehet 6szt6nz8 és lehet gatl6 hatdst a szakmai
fejlédés szempontjdbol. Az okok elemzése kapesdn a figyelem ismét a szervezetre és a rend-
szerkornyezetre irdnyul. Nem cdfolva a személyes szakmai szint szerepét Hargreaves (2003:
130., idézi MacGilchrist, Myers és Reed 2004: 20.) rimutat, hogy: ,,A kieréltetett kollegiali-
tés figyelmen kiviil hagy, kiszorit, vagy szisztematikusan aldds minden lehetdséget arra, hogy
a tandrok sajit egytittmikodési formdkat, kozos onfejlesztési alkalmakat, kollektiv vizsgs-
16ddst kezdeményezzenek, példdul akcidkutatds, parban tanitds, tanterv-tervezés keretében.
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Ha a nevelGtestiileti egyiittmiikddést kotelezd feladatokkal zstfoljuk agyon, megszabjuk,
mit kell kézosen véghez vinni, és kivel, akkor megfojtjuk az alulrdl jové szakmai kezdemé-
nyezéseket.” Egy facilitdlé szervezetben szakmai kihivdsok vannak jelen, amely az autonémia
és egytittmiikodés lehetdségét is megteremti (Clement, M. és Vandenberghe 2000).
Mindezek alapjin Clement, M. — Vandenberghe (2000) tipikus szakmai fejlédési utakat
azonositott, melyeknek fokuszdban a rendszerbe dgyazott autonémia és egytitemikodés 4ll:
progressziv, konzervativ, helyzetekre reagilé szakmai fejlédési at (progressive, conservative,
reactionary) (1. dbra). A dimenzi6k kialakitdsahoz hdrom szempontot hasznéltak: ellendrzés
munkéjuk felett, elszamoltathatésdg, rugalmassdg. Igy a progressziv szakmai fejlédést be-
jéré pedagdgusok kontrolldljdk munkdjukat, s nem okoz nehézséget arrél beszdmolni, azt
képviselni, hisz dontéseik, cselekvéseik, tanuldsuk tudatos. Képesek csapatban dolgozni, s
intézményi szinten is gondolkodnak a fejlédésrél. Innovativak pedagégiai gyakorlatukban,
s nemcsak részt vesznek, de teremtenek is tanuldsi helyzeteket. A konzervativ szakmai fejlé-
dés ehhez sokban hasonlit. A kontroll itt is magas, munkdjukkal ugyancsak elégedettek, de
a valtozds sziikséglete épp ezért alacsony. Munkdjukban az osztélytermi eredményességre
torekszenek. A helyzetekre reagdlé szakmai titon az alacsony kontroll bizonytalansigot és
elszigetel6dést is eredményez. Ez vezet a rugalmassdg hidnydhoz és a véltozdsoktdl valé
évakoddshoz. Az egyes szakmaifejlédés-tipusok az élettiton véltozéak, nem dllandéak.

visszatérg, facilitald

L széttoredezett fesziiltség
feszlltség

tanulasi alkalmak és potencialis tanuldsi alkalmak
helyszinek rendszeresitése nem valnak tanulasi utta, térré
tobb és tobb meghatarozé kevesebb és feliiletes tanulasi
tanuldsi tapasztalat tapasztalatok

Ny pd

szakmai fejlédés
alapvetéen:
progressziv konzervativ

megjelenik még:

konzervativ helyzetekre reagald

1. ABRA. Az autondmia és egyiittmiikidés hatdsa a szakmai fejlodésre
(Forrds: Clement, M. és Vandenberghe 2000: 24.)
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Mindezeken til a szervezeten tdlmutat6 rendszerkdrnyezet szerepe is meghatdrozé, hi-
szen ha a pedagdgusok kiilsé értékelése az egyéni szint(i teljesitményeket ellendrzi, prefe-
rlja, akkor az versengéshez, elszigetel6déshez vezethet.

MODELLKISERLETEK

A folyamatos szakmai fejlddés fogalmi meghatdrozdséhoz j6 timpontot jelentenek a nem-
zetkozi szakirodalomban fellelhetd modell-leirdsok, melyek sok esetben reflektdlnak
a fenti alfejezetekben bemutatott dilemmakra, valamint érintik az oktatdspolitikai szinten
megfogalmazédé rendszerszer(i megkozelitést (mikro-, mezo-, makroszint) (pl. Liberman
1995, Kennedy 2005, Sachs 2007).

Kutatdsunk szempontjibdl Sachs (2007) értelmezése lesz leginkdbb meghatdroz,
mert rendszerében egyszerre jeleniti meg a folyamatos szakmai fejlddésben érintett kiilon-
b6z8 szereplék és a rendszer nézépontjit, timpontot adva ezzel a rendszerszint(i és a sze-
mélyhez kotott értelmezéshez is. Sachs négy metafordhoz kéti modelljeit: drdllds, dtala-
kitds, djragondolds, alkotds (2. tdblizat). Az egyes modellek értelmezésekor gondolkodik
a szakmai fejlédést biztosité/tdmogaté szdndékaiban; a benne feltételezhetden kirajzol6dé
tandrképben; a felel6sség meghatdrozdsdban; a fejlesztés fokuszdban 4116 tevékenységben;
a tanuldsi folyamat sajdtossdgaiban és eredményeiben; valamint a megvaldsulds lehetséges
formdiban és az azokhoz k5t8d6 tdmogatdsban. Véleménye szerint nemzetkézileg a legdo-
mindnsabb modelleknek tekinthetdk:

» Az dtdlldsra felkészitd modell. A tandr ebben az értelmezésben amolyan prizma,
aki tuddsar tovabbriikrozi didkjainak. Igy ebben az értelemben a ,leghatékonyabb
képzés” a pedagdgusok szakértelmének 4llandé korszer(isitése.®

* Az dralakitds modellje sokban rokon az el6bb bemutatott értelmezéssel, de alap-
vetd kiilonbsége, hogy az oktatdspolitika 4ltal meghatdrozottan, de a gyakorlatra
fokuszal. Azonnali szakmai problémdra a médszerek szintjén reagdld, 4ltaldban
hosszabb tava képzések ezek. Ez a tanuldsi forma létszdlag a pedagdgus igényeire
is fékuszdl, ugyanakkor nem jelenik meg benne a kontextus, a személyes tudds stb.
értelmezésének igénye, vagyis a ,receptek/jo gyakorlatok dtvételét osztonzi”.

* A szakmai megujulds lehetdségét kindld sjragondolds-modell a tanir aktivitdsdra
épit, s motivél ereji szdmdra. Alapvetd kiilonbség az eddigi két modellel szemben,
hogy a tandr tanuldsit helyezi a kdzéppontba, mikozben djragondolja, feliilvizsgil-
ja eddigi pedagégiai gyakorlatit.

* Azalkotdstkdzéppontba helyezd modell leginkdbb teret, id8t, kereteket biztosita sza-
bad kérdésfeltevésre, innovdcidkra, kisérletezésre, a pedagégust kockdzatvdllaldsra,

6 Dadds (1997) tiresedény-modellnek nevezi e folyamatot egy kordbbi leirdsdban, jol szemléltetve annak
rendszerbeli hasznosuldsdt.
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gondolkoddsra készteti. E folyamatban egyiittmikodnek az iskola és mds férumok
kiilonbozd szerepldivel, tevékenységeik kozt gyakorta megjelenik a megismerés, fel-
tdrds, kutatds.

2. tdbldzat. FSZF-rdcs Sachs alapjdan (Sachs 2007: 18—19.)

Atallas Atalakitas Ujragondolds Alkotas
(retool) (remodelling) (revitalizing) (re-imagining)
felel§sségre igazodds oktatds-
Ami vezérli |vonhatésig, politikai véltozd- |szakmai megujitds |alkotds
ellendrzés sokhoz
, . tjragondolni és , L.
X szakértelem meglevd gyakorlat J g . dtalakitani a szak-
Cél o o megUjitani a gya- o )
korszer(isitése moédositdsa mai tevékenységet
korlatot
FSZF- L L, idtmenetet tAmo- i
., itadd dtadd R transzformativ
koncepcié gatd
Tandrképek | technicista mester reflektiv tanulé autoném szakember
Felel8sség |rendszerszintd | helyi/intézményi |egyéni pedagdgus |pedagégusok
Fékusz szakmai fejlesztés | szakmai fejlesztés | szakmai tanulds szakmai tanulds
Tanuldsi passziv, a tudds | kritikdtlan fo- kolesonds egytict- | elkotelezett tudds-
folyamat befogadéja gyasztd miikddés termelés
, egyszeri eléadd- | kiils6 szakértdk | egyiittmi(ikodd , . i
Lehetséges . , . X részt vevd, bevond
L. sok, szemindriu- | 4ltal kidolgozott | tanulécsoportok, o, .,
formai/ o " o vizsgilatok, akcié-
N A mok, kiilsé meg- | hosszabb progra- | hélézatok, akcis- X o
tdmogatds ) o . kutatds, feltdras
hivott eléaddk mok kutatds
korszerdbb pe- 4j megkozelitések
Tanul4si jobb tudds a tani- | dagdgiai és/vagy |birtokldsa tanu- 14 .
. . O .y . .. |4j tudds létrehozdja
eredmény | tdshoz diszciplindris ldsrél, pedagdgiai
tudds kérdésekrsl
Szakmaisa i . egyiittmikodésre , .
) & | kontrollalt megengedd 24 , kezdeményez§
tipusa torekvd
Metafora | kigydolajérus guru szakértd par véltozdsmenedzser

Sachs modellje egymds mellett [étez8, egymdst nem kizdr6 rendszereket ir le, ugyanakkor
dtgondoldsra érdemes, hogy:
* Az egyes modellek milyen viszonyban vannak egy szakmai életattal, tekintheték-e
annak bizonyos dllomdsainak?

* A tanuldsi eredmények tartalmai dimenzidiban azonosithatok-e sajétossdgok mak-
roszinten?

Kutatdsunk szempontjébdl kiilonds figyelmet érdemel az 4talakitds modellje, amely az
innovdcidt a szakmai fejlédés egyik jellegzetes formdjaként értelmezi.
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A FOLYAMATOS SZAKMAI FEJLODESROL ES ANNAK
TAMOGATASAROL SZOLO HAZAI VIZSGALATI EREDMENYEK

A legtjabb hazai reprezentativ vizsgdlat eredménye (Sdgi 2015, Szemerszki 2015) szerint
(a saschi modell adekvit szempontjait haszndlva) a kovetkezdket ldtjuk:

e Tanulisi folyamat. Evente a pedagégusok kozel kétharmada vesz részt valamilyen

tovibbképzésen, s minden harmadik pedagdgus a sajit szakteriiletéhez, szaktdr-
gydhoz kapcsolédd ismereteket bdviti, tobbségiik dltaldnos iskolai pedagdgus
(kb. 70%). Kevesen vannak a palyakezd8k (kériikben a tanuldsszervezési, tanitds-
modszertani tovdbbképzések irdnti igény jelentdsebb) és az idésebbek (esetitkben
a szakértdi, szakedrgyi, szakmoédszertani képzés irdnt van igény).

* A tanulds a pedagdégusok korében leginkdbb a kollégdikkal folytatott nem formdlis

szakmai megbeszéléseken, intézményen beliili szakmai csoportok tevékenységében
vald részvétellel, intézményen beliili 6raldtogatdsokkal és a szakirodalom (6n4llo)
tanulmdnyozdsdval torténik. A tanul6kozosségekre jellemzd tevékenységi formak
nemcsak a nemzetkozi dtlagtél maradnak el Magyarorszdgon, de a kordbbi kedve-
2§ irdnyt hazai tendencidk is visszaszorulni ldtszanak. A legfiatalabbak inkdbb az
intézményen beliili tanuldsra helyezik a hangstlyt, a 40 év feletti korosztily pedig
a szakmai tovabbképzésekre, a tapasztalatok dtaddsira. Az adatokbdl gy tinik,
hogy a legtobben sajit maguk prébdlnak megolddst taldlni a problémdikra, s vi-
szonylag ritkdn kérnek segitséget. 7

Tanuldsi eredmények. A 40 év felettick koziil tobben jeldlték meg jértassdgukat
a pedagéguskompetencidkban, mint a 40 év alattiak. Két olyan kompetenciaterii-
let van, amelyek kapcsin mind a fiatalok, mind az id8sebbek tgy vélik, hogy az
e teriileteken sziikséges készségeknek kisebb mértékben vannak birtokdban, ezek
pedig a pedagdgiai fejlesztés, innovécié és az elemzdi, kutatdi tudds.®

A KUTATAS LEIRASA

A kutatds célja; kutatdsi kérdések

A nagyobb s a kdtetben egységesen bemutatdsra keriild kutatdson beliil (ldsd Bevezezd) e
tanulmdny célja, hogy az egyéni szakmai fejlddést és annak timogatdsdhoz kot8dé peda-
gbgusi vélekedéseket, tapasztalatokat dsszegezze, gondolkoddsi utakat tdrjon fel.” Kutatdsi

kérdéseink:

7  Kétetiinkben erre vonatkozé tovébbi eredmények Vimos Agnes tanulmdnydban olvashaték.

8 Kstetiinkben erre vonatkozé tovabbi eredmények Kdlmdn Orsolya tanulménydban olvashaték.

9  Vagyis nem cél reprezentativ mintdn, mérés segitségével megfogalmazni a jelenlegi hazai valdsdg leirdsét

e témdban.
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1. A szakmai élettiton milyen dllomdsokhoz, témdkhoz, eseményekhez kotddik szak-
mai fejlédés? Milyen specidlis sajitossagok kothetdk a szakmai élettt egyes dlloma-
saihoz?

2. Milyen okok, koriilmények jitszottak kdzre e tanuldsi folyamatban? Mi volt a célja?

3. A tanulds — tuddsmegosztds — innovdcié dimenzi6 mentén kiemelked$ pedagé-
gusok szakmai fejlédésében miképp jelenik meg a sachsi értelemben vett alkotds?

4. Milyen tdmogaté tényezdk (személyek, csoportok, helyzetek, problémdk) meghatd-
rozbak a személyes szakmai fejlédés sordn? Ezek mennyire kotédnek életpdlyasza-
kaszokhoz vagy kritikus eseményekhez?

5. A szakmai tdmogatds mely formdit, tényezdit tartja dltaldban meghatdrozonak egy
szakmai élettton a pedagbgus? Ezeknek milyen funkcidkat tulajdonit? Milyen vi-
szonyban van a két fenti kérdés egymdssal?

6. Miként jelenik meg a szervezet mint dgens az egyéni fejlédési folyamatban?

Minta és mddszer

A kutatdsunkban 37 f6s mintdval dolgoztunk (ldsd Bevezerd), interjit és narrativumokat
elemeztiink. A szovegek feldolgozdsa sordn nyilt kédoldssal dolgoztunk, melynek sordn
a fébb kategéridk tobbszori ellendérzés utdni kialakitdsa, az azokat leiré jellemzdk meg-
hatdrozdsa tortént. A vilaszok tobbsége egyszerre tartalmazott tobb kategéridhoz tartozé
informdcidt, vagy épp csak részben tartalmazott a kategéridk szempontjabdl relevéns in-
formdcidt, igy azok szdmszer(isége minden esetben csak a hangsulyok kijellésére alkal-
mas. A kérd8ivbél felhasznale kérdések: K2; K22.1°

EREDMENYEK

A szakirodalomban, a fentiek alapjdn, a szakmai fejlédés értelmezése olyan tevékenység,
amely fejleszti az egyéni képességeket, tuddst, szakértelmet azzal a céllal, hogy valtozdst
és fejlédést indukdljon a kézoktatdsi rendszer kiilonboz6 szintjein (éresd személyes, in-

10 K2: Az 1. pétlapon idévonalakar taldl. Jelslje be ezeken szakmai pélydja olyan f8bb dllomdsait, ame-
lyekben fontos szakmai tdmogatdst kapott vagy éppenséggel nem kapott, pedig sziiksége lett volna rd
szakmai fejlédéséhez, illetve azt, amikor On adott mdsoknak.

Segit8, p6tkérdések mindhdrom téméhoz:
a. Pélyafutdsénak melyik szakaszdn jelenik meg? Ekkor milyen fontosabb kérdések, szakmai prob-
lémdk foglalkoztattak?
b. Meséljen arrdl, hogy mi volt ez a tdmogatds; a folyamatdrél, ahogy ez tortént! (Kitél kapta? Mi-
lyen funkciéban volt a tdimogaté? Téma? Tdmogatds formdja: Snkéntesség, gyakorisdg stb.)
c. Miért tartotta hasznosnak ezt a tdmogatdst?
d. A késdbbi életszakaszdra milyen hatdssal volt ez a tdmogatds?
K22: Mutasson be egy sikeres és egy sikertelen belsd tovdbbképzést az iskoldn belil!
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tézményi, regiondlis és orszdgos szint), segitve a tanuldk (tandr és didk) eredményeinek
javuldsit. A meghatdrozds magdban foglalja a kiilonb6z6 tanuldsi formdk, médok komp-
lexitdsdt, formdlis és informélis tanuldsi utakat (Eurépai Bizottsdg 2013). A FSZF és an-
nak tdmogatdsa oly erésen kotddik egymdshoz, hogy a tovdbbiakban ezt a kapcsolatot
fenntartva elemezziik azokat.

Sajat szakmai fejlédésre vonatkozé kérdésre mindenki vilaszolt. Osszesen 81 olyan
helyzetet idéztek fel, amit a szakmai életttjukban kifejezetten fejlédésként értékeltek.
Nyolc esetben emelték ki, hogy a tdimogatds hidnya gétolta személyes céljaik megvaldsitd-
sat, de ez minden megkérdezettnél csak egy-egy konkrét helyzetre s nem a szakmai életit
egészére vonatkozott, példdul:

»A 90-es években egyszer szerettem volna gyégytestnevelés tovdbbképzésre
menni, de akkor nem fért bele ez mdr [...] de nem bdntam meg, hogy végiil
is nem a gydgytestnevelést vélasztottam, nem az sikeriilt.” (1.3.)

A szakmai fejlédés értelmezésérdl a megkérdezett pedagégusok az aldbbi tdblizatban 8sz-
szefoglalt kategéridk mentén gondolkodtak (3. #dblizat). A tiblézat els6 felében a szakmai
fejlédés egyes jellemz8it rendeltitk kategéridkhoz: esemény, téma, id6, ok. Majd ehhez
kapcsoldédé tdmogatdsok jellemzdit kategorizaltuk: szereplSk és kapcsolatuk, tdmogatds
formdja és eredménye.

3. tdbldzat. FSZF kulcsfogalmaihoz tartozé kategdridk

Szakmai fejlddés

. . Leirdsa
jellemzdi

* szaktdrgyi tudds

. . v * nevelési helyzet
Téma, amihez koti C o eyt N , b dodl]
* tanitdsi-tanuldsi folyamat irdnyitdsa, szervezése, tervezés, értékelés

a fejlédést . P
adminisztricié

* egyiittmikddés, szakmai diskurzus

o az életpdlyaszakasz, amelyhez kéti a szakmai fejlédést
1dé e afolyamat hossza

* tdmogatds formdi

* hidnyalap megkozelités
Ok o gyakorlatkdzdsség irdnti igény

* kotelezettség

e reflektdlds személyes életttra

Tamogatds Leirdsa

* intézményvezetd

* mis kollégdk — munkakozosségek
Tdmogatd szereplék | kiilsd szakértdk

és kapcsolatok o szaktekintélyek

* szakmai szervezetek — mihelyek

° onmaga
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* gyakorlati tuddst megoszté tdmogatds
Tdmogatds formdja * forrdst adé tdmogatds
* tuddst hozd tdmogatds

* j tudds
A tdmogatds o kozosség
eredménye/hatdsa e forrds

* 6ndllésdg

A tovébbiakban a szakmai fejlddéshez kotott események, témadk elsédleges elemzésére ke-
riil sor, majd ezt kdvetden a tdbldzatban feltiintetett tobbi kategéria mint keresztmetszeti
szempont jelenik meg az elemzésben.

Téma, amihez a pedagdgus koti a fejlédést

A szakmai fejlédés 6t £8 kategéria koré rendezhetd: 1. a szaktdrgy tuddsdhoz és miivelé-
séhez kozvetleniil kapcsolddé; 2. dltaldnos pedagdgiai kérdéseket, a szereptanuldst érintd;
3. a tanuldsi folyamat tervezéséhez, szervezéséhez, irdnyitdsdhoz kapcsol6dé médszertani;
4. az egytttmikodés, a szakmai diskurzus tényét rogzitd; és 5. az adminisztricids tevé-
kenységhez kapcsol6dé témdk.

Egy megkérdezetthez tobb téma is kapcsolédik. A 2. dbra mutatja, hogy leginkdbb
a szakmai pdrbeszédek, formadlis és informilis egytittmikodési alkalmak azok, amelyeket
szakmai fejlédésiik fontos dllomdsaiként azonositanak a pedagégusok. Ez a megéllapitds
megegyezik azzal az adattal, miszerint ezek a leggyakrabban eléfordulé szakmai tevé-
kenységek az elmdlt 12 hénapban (Sdgi 2015). Az egytittmikddés, a szakmai diskurzus,
a tuddsmegosztds elsédlegessége nem meglepd, hiszen kutatdsok igazoljak (Eraut 2003),
hogy ezek szerepe meghatdrozé a szakmai fejlédésben, hisz gyakorlatba dgyazottsiga mo-
tivalé erejli, valamint tdimogatja a reflektivitdst (Schén 1983, 1990). Kérdéses azonban,
hogy ezek szerepe, hatdsa miképp tud tullépni a személy gyakorta informalis diskurzusa-
in, vagyis miképp emelhetd ez a tudds szervezeti szintre, vdlhat k6z6s, dinamikus tuddssd,
olyan elemmé, ahol iskolai szint(i tuddstermelésrdl is beszélhetiink (Hargreaves 1999).

m egylttm(ikodés

= pedagdgiai kérdések

= tanitds-tanulas folyamata
m szaktargyi

adminisztracio

2. ABRA. A szakmai fejlédés szempontjdbil meghatdrozénak vélt események, témdk
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Az 4rnyaltabb kép kinyerését fogalmi hiléval segitettiik (3. dbra).

tervezéshez kapcsolédé admin. osztélyfénékséghez kothetd

napléirds
osztélyfénoki szerep és feladatok

szaktargyhoz kot6dé
pedagégiai kérdések

szak, képzés elvégzése

Uj tudassal, kompetencidval béviteni

kapcsolattartds

szakemberekkel
szakmai szervezetekhez kapcsolédés téma k3 események
integracié fegyelmezés
gyakorlatkézésségek
egyiittmiikodés S S médszerek
informélis megbeszélések - tanitasi-tanulasi folyamat
egyirédnyu (pl. képzés tartds) uj tandri szerep (pl. kéttanitds, parban tanitas stb)

uj folyamat kiprébdldsa (pl. kisérletei tanterv)
uj kihivas tanitdshoz kétédSen (pl. bemutaté éra)

3. ABRA. A szakmai fejlédés szempontjdbil meghatdrozinak vélt események, témik fogalmi hdldja

Az egytittm(ikodés témdjdban hangsilyosak azok az események, helyzetek, ahol a pedagdgus
sajat témdjdhoz, kérdéseihez, gyakorlatdhoz kapcsoléddan saschi értelemben kezdeményezd
szerepldje a diskurzusnak. Tovdbbd abban a helyzetben, amikor a pdlyakezdé megitélése
szerint olyan szakmai kozosségbe érkezik, ahol a szervezetben jelen van vagy épp kialakul az
egymdstdl tanulds, a tuddsmegosztds igénye és gyakorlata, ott a sajit szakmai fejlédésnek
az értelmezésében, de magdban a folyamatdban is fontos elemmé vdlik a tuddsmegosztds.

,Es akkor igy egy ilyen 6nfejlédési utat jartak be azok a tandrok, akik ma
mér 20-25 éve itt tanitanak, vagy 28, mint ahogy én. Merthogy hdr itt
egyiitt kezdtiik és egy csomdan itt is maradtunk, és tulajdonképpen 28
éve ugyanarrdl beszéliink: hogyan lehetne valamit jobban csindlni
vagy rosszabbul, miért alakulnak a dolgok [...] tehdt valahogy igy me-
gyiink.” (I. 26.) (Kiemelés a tovabbiakban — R. N.)

,En normal f8iskoldn végeztem, hogy normil gyerekeket tanitsak, és itt
egybdl kaptam az integriciéval egy enyhén értelmi fogyatékos gyereket
is, és nyilvdn ott kellett, hogy szakmailag timogassanak.” (I.1.)

A tanitdsi-tanuldsi folyamathoz tartozé elemek egyszerre jelenitik meg a szakmédszertani
kérdéseket, a tervezéshez, szervezéshez, értékeléshez kapcsolédé gyakorlati problémékat,
minden esetben cselekvésbe dgyazva. S ez az a teriilet, ahol leginkdbb megjelenik a ki-
sérletezés, a kiprébélds, djitds, vagyis az innovécié gondolata expliciten, amely a vizsgalt
kollégdk egyik sajdtossiganak tekinthetd (Idsd mintavétel leirdsa)."!

11 Kéotetiinkben erre vonatkozé tovabbi eredmények Kdlmdn Orsolya tanulmédnyédban olvashatdk.
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Vagyis a szervezet jol érzékelhetd dgensként jelent meg a szakmai fejlédés tdmogatdsa-
ban, szemben azokkal az esetekkel, ahol a palyakezdés tdmogatdsa dontéen adminisztrativ
vagy egyirdnyd kommunikdciét igényld tanuldsi helyzetekhez kithetd, hisz itt a késébbi pé-
lyaszakaszokon is nagyobb jelentéséget tulajdonitanak a formalis képzéseknek, tanuldsnak.

Az id6tényezd

A vizsgdlt mintdban 27 {8 rendelkezett 25 év vagy anndl tobb szakmai gyakorlattal, hatan
15 évnél tobbel, mig 2 kolléga nem adott meg erre vonatkozé adatokat; ez dtlagosan 29,6 év-
nyi szakmai tapasztalat. Egy elképzelt idészalagon a szakmai fejlédés szempontjdbol kiemelt
fejlédés és az ahhoz kot6dé tdmogatds két nagyobb csomdpontot rajzol ki: a pdlyakezdd
szakasz és a 15 év feletti pélyaszakasz. Nem csupdn a vdlaszok mennyisége strtsodik e két
szakaszra, ennél lényegesebb a vdlaszok tartalmi eltérésében ldthaté kiilonbség. A pdlyakez-
dés intenziv id8szaka sok formailis elemhez kapcsol6dé tanuldst hoz, s ersen az tn. szakmai
dimenzié6ra irdnyul, kevésbé érinti az egyébként a pdlyakezdésben ma hangsilyos személyes
és szocidlis tényezdket (Eurdpai Bizottsdg 2010b, ETUCE 2008). Az életpalya kozépsd sza-
kaszai kapcsdn, az egyébként kevés emlités mellett, meger6sodik a formélis képzések szere-
pe, kilépve Gjra a szervezetbdl, amelyek tartalmilag gyakorta valamilyen hidny felolddsdhoz
kotédnek. Az egylittmikodés szerepének az erdsodése, melyben megtaldlhaté lehet a tdmo-
gatds szocidlis dimenzi6ja, egyértelmiien a pélyaszakasz késdbbi éveihez kotddik, éppugy,
ahogy azt az orszdgos reprezentativ minta adatai is mutattdk (Szemerszki 2015).

Mintdnkban a szakmai fejl6dés tekintetében kevésbé intenziv iddszaknak ldtszik
a 3—15 év kozé esd sdv. A kiesd iddszak keletkezésének okai tobbféle elmélettel magyardz-
haték. Egyrészt kothetSk fejlddés-lélektani, identitdselméleti modellekhez (vo. Erikson
1996), melyek alapjdn az egyén olyan életszakaszban van, ahol fontos kohézidteremtd
szempont a szoros kapcsolatok kialakitdsdénak kérdése, igy a pdlyakezdési sokk utdn
a szakmai stabilizdcié érzésére vigyhat. Mdsrészt a jelenség magyardzhatd szocioldgiai
adatokkal, hisz az elndiesedett palydn, ahol a nék ardnya meghaladja a 70%-ot (v6. Ma-
gyar Statisztikai Evkonyv 2013: 147-149.), ez a csalddalapitds, gyermekvéllalds idészaka.
Harmadrészt egy technicista szemléletd, a hidnypdtldsra orientdlt tovabbképzési rendszer
nem elég motivdlé tudatos tanuldsi folyamatok elinditdsihoz (ldsd Sachs 2007). A 15.
év utdn Gjraindulé aktivitds okai kozt szintén szerepelhet fejlédés-lélektani magyardzat,
a pélydja késdbbi szakaszdn 4116 pedagdgus mdr a produktivitds, gondoskodds, feleldsség-
véllalds id6szakdt éli. Intézményében vezetévé vagy szakmai miihely vezet8jévé vilik, az
Uj feladatok Gj tanuldsi helyzetek elé allitjak. Ez a szakmai életttiv ellentmonddsban van
azokkal a felfogdsokkal, amelyek a pdlyakezdés utdni idészakot tekintik az egyik legak-
tivabb szakasznak. Jelen vizsgélat eredménye szerint a hazai pedagdgusok 40 éves koruk
koriil a legelégedettebbek szakmai felkésziiltségiikkel, kompetencidikkal.

A szakmai fejl6dés a humdn t8ke fejlédésétdl a szocidlis t8kéig tart; kevéssé érintve
a személyes dimenzidt, az identitds kérdéseit. A személyes dimenzidénak pedig kiilonos
jelentSsége van a palyakezdésen tul is, hisz idetartozik a szakmai identitds fejlesztésének
tdmogatdsa; a sajdt tandrszerep értelmezése; személyes normdk, szabdlyok kidolgozdsa
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a tanuldkkal és kollégdkkal; a tanulds-tanitdsrol alkotott elképzeléseinek, nézeteinek, naiv
elméleteinek azonositdsa, tudatositdsa; a tandri énhatékonysdg reflektaldsa.

A szakmai fejlédés hétterében levd okok és a kapcesolédé tdimogatds

Az, hogy milyen okokat tulajdonit a szakmai fejlédés motorjdnak egy pedagdgus, sokban
meghatdrozza, hogy milyen timogatdsi formdkat azonosit vagy vél hidnyzénak fejlédésé-
ben. A hazai kontextust hivatalosan meghatdrozé hétéves kotelezettség'? szinte alig jellem-
z8 az oktulajdonitds sordn, sokkal er8sebb a mintdban a belsé személyes okokhoz kotddés.
Ezen beliil azonban elsédleges a sajdt felkésziiltségben torténd hidnyokra torténd fokuszd-
lds. E hidnyok eléidézdje leginkébb kiilsé motivumokra vezethetd vissza: integrdcié mint
elvirds, ,problémds gyerekek” érkezése, szakteriileti hidnyossdg — nem tanitottdk meg,
modszertani hidnyossdg, kapcsolattartds és/vagy kommunikdcié elégtelensége, vagyis je-
len van ,az dtalakitds és Gjragondolds modell” egy-egy dimenzidja is (Sasch 2007):

»~Amikor elkezdtem a pdlydmat, akkor én mozgdssériilt gyerekeket tanitot-
tam és ott nagyon sok tdmogatdst kaptam, volt egy mentorom, aki attél
kezdve, hogy hogy kell tolni a gyereket tolékocsiban, mindent megmuta-
tott.” (I1.13.)

LAz els sziil6i értekezletemen és fogaddérdmon, mert erre viszont a f8iskola
nem készitett fel, hogy ott leszek, alig huszonévesen, és harminc meg még idé-
sebb sziilék télem kérnek tandcsot, aki még teljesen zoldfild vagyok.” (1.23.)
,Volt egy DMP (izomsorvaddsos) gyermekem, akit egy mdsik intézménybdl fi-
noman eltdvolitottak. [...] Szdmomra ez egy sziiz teriilet volt, mert még nem
voltam ilyen helyzetben, ezért igazdn sziikségem volt szakmai segitségre.” (1.29.)

Ezeknek a ,hidnyoknak” az észlelése, felismerése, akdr belsd, akdr kiilsé okokra vezethe-
6k vissza, a reflektivitds, problémakezelés megalapozdsinak elsd 1épcsdje (ldsd technikai,
kezdé szint Taggart és Wilson 2005, idézi Szivik 2014), s az intézményi szinttel valé
kapcsolat megteremtésének egyéni bézisa is lehet.”

A magyardzatok szintjén megjelené mdsik érv a szakmai kozosségben valé diskurzus
igénye, a gyakorlatkozosségekbe valé bekapcsolédds vigya. Gyakorta mds indokokat is
magukba foglalnak ugyan ezek az értelmezések (példdul hidnybdl induldst), mégis meg-
hatdroz6 erejli a szakmai kozosséghez tartozds igénye.

12 277/1997. (X1I. 22.) Korm. rendelet a pedagdégus-tovabbképzésrdl, a pedagdgus-szakvizsgdrol, valamint
a tovdbbképzésben részt vevék juttatdsairdl és kedvezményeirdl. 4. § (2) 11 ,,A pedagdgus a pedagdgus-
munkakor betdltésére jogosité oklevél megszerzését kovetd hetedik év szeptember hénap elsé munka-
napjdtdl addig az évig, amelyben az 6tvenstodik életévée betdlti, augusztus hénap utolsé munkanapjdig
vesz részt az Nkt. 62. § (2) bekezdésében szabdlyozott tovdbbképzésben (a tovdbbiakban: hétévenkénti
tovabbképzés).”

13 Koétetiinkben erre vonatkozé tovdbbi eredmények Szivdk Judit és Verderber Eva, valamint Vimos Agnes
tanulmdnydban olvashat6k.
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»,Nagyon oriilok, hogy az utébbi idében még jirdsi munkakozosség is meg-
alakult, matematika munkako6zosség. Havi [....] rendszerességgel taldlkozunk,
ahol szakmai kérdésekrdl beszéliink. Ez pedig nekem nagyon jé.” (1.19.)
»Még pilyakezdd korombél, hogyha nagyon rendetlen volt a teremben, ak-
kor feldllitottam és gy gondoltam, hogy ha dllni fog, akkor az j6 otlet lesz.
Ma mdr nem gondolndm, hogy ez j6 tlet lenne. De akkor ez volt az 6tle-
tem, mert ez volt a felkésziiltségem ebben a témdban. Sarokba kell 4llitani,
mint az voddban a rosszalkodé kisgyermeket és akkor majd elmalik neki
ez a rosszasdga, ¢és hdtha megembereli magdt. [...] Tehdt tulajdonképpen
egymdsnak adtunk segitséget azzal, hogy ha volt valamilyen problémdnk,
akkor azt rogton a szertdrban megbeszéltiik. Mindenki elmondta a sajdt
esetét és akkor arra dsszetettiik a fejiinkben, ami van, és akkor tudtunk
kitaldlni valami megolddst rd. (1.26.)

Az okok kozt legkisebb hangsullyal, de a konkrét vilaszokban sok érzelemmel telt moti-
vumként jelent meg a reflektdlds a személyes életitra, a szembenézés az eredményekkel.
Ezeknek a vilaszoknak tovadbbi fontos jellemzdje a személyes tér megnyitdsa, a szakmai
fejlédésben Wj szereplék tdimogatdsdnak értelmezése.

»Ahogy telt az id8, dobbentem rd arra, hogy lassan az én életemben nem
marad mds, mint a kutatds, hogy elveszitem a val¢ vildggal meg az emberek-
kel valé kapcsolataimat. Akkor a csaldidom tdmogatott, hogy viltoztatni
kellene és taldin mégis meg kéne prébélkozni a tanitdssal.” (1.16.)

Osszességében sajatos kombinaci6jit lithatjuk a szakértelem korszer(isitésére irdnyuld,
a hidnyok ,pétldsdra” torekvd tanuldsnak, a személyes felelésségvéllaldsnak és a reflek-
tivitdsnak (v6. Sachs 2007). A fenti szempontok — észlelt hidny, szakmai kozosséghez
tartozds igénye — fontos eleme a felel8sségvillalds, annak a gondolatnak a megjelenése,
hogy a szakmai fejlédés a tanulék minél hatékonyabb tdmogatdsa érdekében fontos. S ez
valdjiban a folyamatos szakmai fejlédés legfontosabb célja.

Tamogat6 szereplSk és kapcsolatok a szakmai fejlddés kontextusdban,
valamint a timogatds formdi

A megkérdezett pedagdgusok gondolkoddsiban a szakmai fejlédés tdmogatdsa hat sze-
replécsoporthoz kéthetd: intézményvezetd; mds kollégdk-munkakozosségek; kiilsd szak-
értdk; szakeekintélyek; szakmai szervezetek — mihelyek; 6nmaga. Az intézményvezetd
mint tdmogaté hdrom tipikus szerepkorben tiint fel. Egyrészt az Gjonnan érkezd vagy
valamilyen tekintetben segitséget vdr6 kolléga szocidlis és szakmai dimenzidk mentén
toreénd timogatéjaként. Mdsrészt mint feladatadd, aki helyzetet teremt, kihivés elé dllitja
kollégdjit. Harmadrészt a forrdst — pénz, id6, tér — biztosité személyként.
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»...de amikor idejottem dolgozni, [...] volt itt egy rizikds eset, [...] az akkori
igazgatShelyettes, aki most az igazgatd, az adott nekem tdmogatdst — szak-
mai problémdrdl van szé... Rendkiviil j6, tehdt nekem az kellett tulaj-
donképpen, amit § adott, kidllt mellettem. Ez nagyon sokat jelentett.”
(I1.20.)

LEn a legfontosabbnak talin azt tartom, amikor felkértek, az iskoldm
igazgaténdje felkért, hogy legyek gyakorlatvezetd pedagégus és erre volt
lehetéségem, [...] fontosnak tartottam, hogy tanitéhallgatdkat is segithessek
a pedagdguspdlya megszerettetésében.” (1.6.)

»Tandrként a gyakorl6iskoldban akkor kaptam el8szér segitséget az igaz-
gatémtél, aki azt mondta, hogy barmilyen j 6tletben, vagy barmiben,
amit én szeretnék megvalésitani az iskoldban, abban timogat [...] ez
nagyon jé élmény volt, mert ezt én donthettem el, hogy én ezt szeretném
csindlni és a kortilményeket biztositottdk hozza.” (1.10.)

Az intézményvezetSvel valé kapcsolatban a pedagdgus nem kezdeményezd, hanem elfo-
gaddja a tdmogatdsnak. Valédi parbeszéd, egyéni és intézményi érdekek egyeztetésének
igénye és szdndéka nem meriilt fel az interjik sordn."

Inkdbb formalis a kapcsolat a kiils6 szakértSk és a szaktekintélyek esetében, ahol leg-
inkabb a szabilyozott keretek kozt miik6dd képzések, szakmai események jelennek meg
kontextusként. Ettdl eltérden a felsGoktatdsi gyakorlohelyekkel valé kapesolat értelmezé-
sében rajzolédott ki pdrbeszéd, kozos tevékenység nyoma:

o) egy kisérleti tanmenetet szeretett volna ndlunk kiprébdlni, [...] minden
héten egyszer eljott a gyakorldiskoldba a f8iskoldrdl, és az egész heti 6raren-
det, rajzérikat megbeszéltiik, hogy mit fogunk csindlni, és utdna vagy én
bemutaté foglalkozdsként, vagy a hallgaték megvalésitottuk.” (1.10.)

Alig jelent meg a szakmai szolgiltaték tdmogatéként valé értelmezése. Rendszeres kozos
tevékenységre, megbeszélésre épiild helyzeteket a munkakozosségek és a szakmai szerve-
zetek kindlnak a pedagbgusoknak, ezek tartalmilag leginkdbb konkrét pedagégiai szitu-
4cidk értelmezésére, a tanitdsi-tanuldsi folyamatra vonatkoznak, vagyis a gyakorlati tudds
megosztdsinak tdimogatdsdra specializdlédnak (vo. dtalakitdsmodell, Sachs 2007).

A sajét szerep definidldsa sordn meghatdrozé értelmezés a timogatast fogadé peda-
gogus képe és ritkibban a kezdeményezd pedagégusé. Legtobbszor: a tantestiiletben
nincs mds olyan szakos, kicsi az iskola.

»Kis iskola l1évén egyediili matematika szakosként nagyon nagy onbi-
zalommal kellett volna rendelkezni, ha én azt mondom, hogy mindent jél
csindlok. [...] Nincs kihez igazodnom, mert minden osztilyt én tanitok

14 Kéotetiinkben erre vonatkozé tovabbi eredmények Léndrd Sdndor tanulmdnydban olvashatdk.
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és akkor ezek szerint az a j6, amit én mondok. Ha ez valdjiban igy lett
volna, akkor nem itt tartanék a szakmai fejlédésemben, ahol. Tehdt keres-
tem mindig az utakat, kerestem mindig a kollégikat, hogy legyen rd
lehetdség, hogy megbeszéljiik, hogy 6k hogyan ltjdk.” (1.19.)

Osszességében egy tamogatist kapé pedagégus képe rajzolédott ki, melyben kevéssé lat-
haté a mikro-, mezo- és makroszint, vagy az egyéni és szervezeti szint sszekapcsoléddsa,
valamint a szakmai fejlédésért érzett felelésségvallaldshoz kotddd szakmai parbeszéd kez-
deményezésére valo torekvés és lehetdség.”

A tdmogatds eredménye

Az 1j tudds megszerzése a legmarkdnsabban megjelend eredmény, ami szorosan Sssze-
fiigg a ,hidnyok” indukélta fejlédési utakkal (tuddst haszndld, tuddst szerzé pedagégus).
A megszerzett tudds sokféle, e tekintetben megjelenik benne a személyes érdeklédés: j
modszer, Uj szak, egy kisérlet leirdsa stb. Ugyanakkor kevéssé dgyazddik intézményi ered-
ményekbe. Fontos eredménye még a tanuldsi folyamatnak és az ahhoz k6t6dé tdmogatds-
nak a kozosség részévé vilds.'°

Olyan emberek, tirsak kozdssége ez, ahol hosszt tévon biztositott a szakmai parbeszéd
lehetdsége, nem csak egy-egy kiemelt jelenség értelmezésére fékuszal. Tovdbbd megjelenik
a forrdsok elérése mint eredmény: pénz, idd, lehetdség. Végiil ritkdn, de emlitésre érde-
mes médon az 6ndllésdg, a szakmai szabadsdg, a szakértdvé valds elérése is eredmény-
ként értelmezett a megkérdezettek szerint.”

OSSZEGZES

A felvetett kutatdsi kérdésekhez kapcsol6dé szintetizalé osszegzésben a kovetkezd f&bb
megillapitisok tehetdk:

1. A szakmai életiton milyen dllomdsokhoz, témdkhoz, eseményekhez kotddik szak-
mai fejlédés? Milyen specidlis sajitossdgok kothetdk a szakmai élettt egyes dlloma-
saihoz?

Két hangsulyosabb/érzékenyebb szakasz hatirozhaté meg a személyes életit
elemzése alapjan: 0-3, és megkozelitSleg a 15. évtdl kezd6ds szakasz. A kiilon-
b6z8 elméletek alapjidn mds-mds okokkal magyardzhatjuk ennek okait, de az ett8l

15 Kétetiinkben erre vonatkozé tovabbi eredmények Szivik Judit és Verderber Eva tanulmany4ban olvas-
hatdk.

16 Kétetiinkben erre vonatkozé tovébbi eredmények Kopp Erika tanulmdnydban olvashaték.

17 Kétetiinkben erre vonatkozé tovdbbi eredmények Kélmdn Orsolya tanulmdnydba olvashatdk.
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fuggetleniil is szitkségessé teszi az adott életszakaszokhoz és szakmai fejlédési
sajdtossigaihoz kot8dd, hangsilyozva az egyéni utak fontossigdt is, tdmogatdsi
rendszer kidolgozisit.

Milyen okok, kériilmények jétszottak kozre e tanuldsi folyamatban? Mi volt a célja?
A személyes felel8sségvillalds, a tanuldk tdmogatdsdére vald elkotelezddés elséd-
leges szerepti a valaszokban. Ugyanakkor az ut, amin keresztiil ez a felkésziilés
zajlik, alapvetden a személyes felkésziiltségbeli hidnyok pétldsara épiil. Azokon az
életutakon, ahol a szervezet aktiv, tdimogaté szerepléként jelenik meg az életpélya
elején, ott ez meghatdrozé ereji lesz egy progressziv fejlédés elinditdséban. A pe-
dagbgus dltal értelmezett tanuldsi eredmények szélesebb spektrumiak, mint amit
a hazai szakmai fejlédést tdimogaté tovdbbképzési rendszer elismer.

3. A tanulds — tuddsmegosztds — innovdcié dimenzié mentén kiemelked$ pedagé-
gusok szakmai fejlddésében miképp jelenik meg a sachsi értelemben vett alkotds?
Leginkédbb a szakmai fejlédésért toreénd felel6sségvallalds dimenzidban érhetd tet-
ten. Az chhez sziitkséges timogaté elemek sem jelentek meg a pedagbgusok véle-
ménye szerint a szakmai élettijukon: részt vevd, bevond vizsgalatok, akcidkurtatds,
feltdrds, valamint az elvdrt eredmény is sokkal sziikebb értelmezésii.

Milyen tdmogaté tényezdk (személyek, csoportok, helyzetek, problémak) megha-
tirozéak a személyes szakmai fejlédés sordn? Ezek mennyire kotddnek életpdlya-
szakaszokhoz vagy kritikus eseményekhez? A szakmai tdmogatds mely formdit,
tényezdit tartja 4ltaldban meghatdrozénak egy szakmai életiiton a pedagégus?
Ezeknek milyen funkciékat tulajdonit? Milyen viszonyban van a két fenti kérdés
egymdssal?

A tdmogatdst ad6 szereplSk funkciondlisan is szétvdlnak a pedagdgusok gondol-
koddsdban, de a funkcidk dtfednek az egyes szerepl8csoportok kozt (4. tdblizar).

4. tdbldzat. A tdmogatdst biztositd szereplok és tamogatdsi formik

Tdmogatds formdi Tédmogatdst biztositd szerepld Pedagégus aktivitdsa
vezetd passziv
1, ., kiilsé szakért8k, szaktekintélyek passziv
szakmai kérdésekben irdny- - — - —
, fels8oktatdsi gyakorldhelyek tandrai, ,
mutatds ., ) passziv
miihelyei
szakmai szolgdlratdk aktiv
konkrét pedagégiai probléma | munkakdzésségek akeiv
megolddséban tdmogatds szakmai szervezetek, pl. egyesiilet akeiv
kihivdst 4llit vezetd passziv
forrdst biztosit vezetd passziv
kozosséget ad munkakdzdsség aktiv
6ndllésigot kap vezetd aktiv
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Megneveznek a gyakorlati tuddst megoszt6, valamint forrdst biztositd, tuddst hozé és
elvardst megfogalmazé tdmogatdst.

L.

Tuddst hozé tdmogatds: ebbe a csoportba azok a gondolatok tartoznak, ahol
a szakmai fejlédés tdmogatdsihoz alapvetden ismeretekkel, tartalmakkal igyek-
szik hozzdjarulni a timogaté. Gyakorta irdnyul Gj mddszer, praktika megértésére,
megismerésére, de nem jelenik meg benne a kiprébélds, alkalmazds fdzisinak ér-
telmezése. Formdja valtozatos lehet, leginkdbb képzések, de eléfordul beszélgeté-
sek, megbeszélések formdjéban is. Idében lehatdrolt. Gyakorta kapcsolédé érzelem
a megszerzett tuddshoz az 6rém, biiszkeség.

. Gyakorlati tuddst megoszté tdmogatds: alapvetden a gyakorlatban észlelt prob-

léma megvélaszoldsdra irdnyuld kozos tevékenység. Leginkdbb kollégak kozt zajlo
parbeszéd, melyben nem jellemzd az ald-f6lé rendeltség, de nincs kizdrva a ,ma-
gasabb” szakértelem bevondsa a folyamatba. Eredménye azonnali, kapcsolata van
a kiindul6 problémadval. Idében hosszu tévi, folyamatba dgyazott. Szervezeti szem-
pontbdl is az egyéni és a szervezeti szintli célok 6sszekapcsoléddsdnak teret adé.
Gyakorta kapcsolddé érzelem a biztonsdg, a j6 egyiitt gondolkodni élménye.
Elvirdst megfogalmazé tdmogatds: jellemzden féndk-beosztott viszonyrend-
szerben megfogalmazott timogatdsi forma. Olyan elvdrdsok megfogalmazdsa rej-
lik benne, ami a pedagégus szdmadra kihivést jelent, ugyanakkor nem minden eset-
ben kap az elvirds mellé timogatdst. A pedagégus gyakran magdra marad ebben
a helyzetben, igy a helyzet kdzben kevésbé is éli meg tdmogatdsként ezt a formdt.
Gyakorta kapcsolédé érzelem a teljesitett feladathoz kapcsol6dé megkonnyebbii-
1és, biiszkeség.

Forrast biztosité: sajitos szerepértelmezés 4ll e tdmogatdsi forma mogott. Eszerint
a munkaltaté biztositja a lehetdséget a szakmai fejlédésre, mert a forrdsok felett
6 rendelkezik. Ebben a megkdzelitésben a pedagégus elfogaddja e forrdsoknak, s
ezdltal kevésbé irdnyitdja sajét fejlédésének. Gyakorta kapcsolédé érzelem a hila.
A személyes szakmai fejlédésiikben e tdimogatdsok rendszerszert, tervezett meg-
jelenésérdl nem adnak informdciét a megkérdezettek, nem jelent meg a vélasz-

ad6k gondolkoddsdban.

A kutatdsi kérdésekhez kapcsolt dsszegzésen tul Hargreaves és Fullan (2012) t6kekoncep-
ci6ja alapjdn az alabbi osszefiiggések lathatdak.

Humain tSke:
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* A hidnykodzpontt szakmai fejlédés nem segiti el a szakmai egyiittmikodést, hisz

elsésorban olyan tanuldsi folyamatokat indukdl, amelyek a pedagégust tuddsszer-
z6vé, tuddsalkalmazéva teszik.

Ha a szakmai fejlédés tartalmi szempontbél a szakmaitdl a szocidlis dimenzidkig
tart, kevéssé érintve a személyes dimenziét, nincs elég méd a személyes szakmai
identitds megforméldsdra.
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Szocidlis téke:

* Szervezeti tuddstérkép hidnydban a szakmai fejlddés folyamata és eredményei egyé-
ni szinten maradnak. Ha a pedagdgus tanuldként kifelé, a szervezeten tilmuta-
t6 kapcsolatokra kell alapozzon, akkor azok eredményeit kevésbé tudja szervezeti
szinten érvényesiteni. Ha a szervezeten beliil nem jelenik meg formélisan is a me-
zoszintli tuddsmegosztds, akkor az informadlis forma megerésodik, gdtolva ezzel
a szervezeti tanuldst.

Déntési t6ke:
* A sajat szakmai fejlédésében passziv szereplé dontési t6kéje alacsony marad.

SZAKIRODALOM

277/1997. (XII. 22.) Korm. rendelet a pedag6égus-tovabbképzésrél, a pedagégus-szakvizs-
gdrdl, valamint a tovdbbképzésben részt vevdk juttatdsairdl és kedvezményeirdl.

Ball, D., & Cohen, D. (1999): Developing Practice, Developing Practitioners. Cohen.
In: Darling-Hammond, L., & Sykes, G.: Teaching as the Learning Profession: Handbook
of Policy and Practice. Jossey-Bass Education Series. Jossey-Bass Inc., Publishers, 350
Sansome St., San Francisco, CA 9410.

Canea, F. (2013): Teacher CPD policies: balancing needs and provision at the level of
individual teachers, schools and of education systems. In: Policies on teachers’ continuing
professional development (CPD): balancing provision with the needs of individual teachers,
schools and education systems. Report of a Peer Learning Activity in Vienna, Austria
2—-6 June 2013. http://ec.europa.eu/education/policy/strategic-framework/archive/
documents/teacher-cpd_en.pdf Utolsé letdltés: 2016. dprilis 25.

Clement, M., & Vandenberghe, R. (2000): Teachers’ professional development: a solitary
or collegial (ad)venture? Teaching and teacher education, 16. (1). 81-101. heep://files.
eric.ed.gov/fulltext/ED407382.pdf Utolsé letsltés: 2016. dprilis 25.

Collinson, V., & Ono, Y. (2001): The professional development of teachers in the United
States and Japan. European Journal of Teacher Education, 24(2). 223-248. https://
scholar.google.hu/scholar’q=Professional+development+of+teachers+in+United+States
+Collinson+%26+0Ono&hl=hu&as_sdt=0&as_vis=1&oi=scholart&sa=X&ved=0ahU
KEwim08bh4] TKAhVLPxQKHenzB-4QgQMILzAA Utolsé letsltés: 2016. mércius
24,

Commission of the European Communities. (2000): A memorandum on lifelong learning.

Cordingley, P., Bell, M., Thomason, S., & Firth, A. (2005): The impact of collaborative
continuing professional development (CPD) on classroom teaching and learning. Re-
view: How do collaborative and sustained CPD and sustained but not collaborative
CPD affect teaching and learning. In: Research Evidence in Education Library. Lon-
don: EPPI-Centre, Social Science Research Unit, Institute of Education, University
of London.

99



RAPOS NORA

Dadds, M. (1997): Continuing Professional Development: nurturing the expert within,
British Journal of Inservice Education, 23(1). 31-38.

Desimone, L. M., Porter, A. C., Garet, M. S., Yoon, K. S., & Birman, B. F. (2002):
Effects of professional development on teachers’ instruction: Results from a three-year
longitudinal study. Educational evaluation and policy analysis, 24(2). 81-112.

Eraut, M. (2003): Transfer of knowledge between education and the workplace.
In: Boshuizen, H. P. A. (ed.): Expertise development: the transition between school and
work. Netherlands, Heerlen: Open Universiteit, 52-73.

Erikson, E. H. (1996): Pszichoszocidlis személyiségelmélet: az emberi fejlédés nyolc sza-
kasza. In: Szakdcs F. és Kulcsdr Zsuzsanna (szerk.): Személyiséglélekrani sziveggyiijte-
mény II. Nemzeti Tankonyvkiadd, Budapest. 160-175.

EUROPAI BIZOTTSAG (2010): Lisbon strategy evaluation document. Brussels, 2.2.2010.
114 final. Utolsé letoleés: 2016. mdrcius 24.

EUROPAI BIZOTTSAG (2010b): Developing coherent and system-wide induction
programmesforbeginningteachers:ahandbookforpolicymakers. European Commission
Staff Working Document SEC (2010) 538 final. Brussels: European Commission. heep://
ec.europa.cu/education/library/publications/handbook0410_en.pdf Utolsé letoltés:
2016. 4prilis 25.

EUROPAI BIZOTTSAG (2013): Policies on teachers’ continuing professional develop-
ment (CPD): balancing provision with the needs of individual teachers, schools and
education systems. Report of a Peer Learning Activity in Vienna, Austria 2—6 June
2013. http://ec.europa.eu/education/policy/strategic-framework/archive/documents/
teacher-cpd_en.pdf Utolsé letdleés: 2016. dprilis 25.

ETUCE (2008): Teacher Education in Europe. An ETUCE Policy Paper. http://www.csee-
etuce.org/images/attachments/ETUCE_PolicyPaper_en.pdf Utolsé letsleés: 2016.
dprilis 25.

Falus Ivdn (2000): A tandri tevékenység és a pedagigusképzés titjai. Gondolat Kiadd, Bu-
dapest.

Fullan, M., & Hargreaves, A. (1996): What’s Worth Fighting for in Your School? Revised
Edition. New York: Teachers College Press.

Haldsz Gébor (2002): Egész életen dt tartd tanulds: az 1ij oktatdspolitikai paradigma.
http://ofi.hu/egesz-eleten-tarto-tanulas-az-uj-oktataspolitikai-paradigma  Utolsé  le-
toltés: 2016. 4prilis 25.

Hargreaves, A. (1993): Individualism and individuality: Reinterpreting the teacher
culture. International Journal of Educational Research, 19. 227-227.

Hargreaves, D. (1999): The Knowledge-Creating School. British Journal of Educational
Studies, 47(2). 122-144.

Hargreaves, A. (2000): Four ages of professionalism and professional learning. Zeachers
and teaching: theory and practice, 6(2). 151-182. http://www.pre.aegean.gr/Documents/
Downloads/four%20ages%200f%20professionalism.pdf Utolsé letoleés: 2016. dprilis
25.

100



A TAMOGATAS ERTELMEZESEI A SZEMELYES SZAKMAI ELETUTON

Hargreaves, A., & Fullan, M. (2012): Professional capital: Transforming teaching in every
school. Teachers College Press.

Jacob, B. A., & Lefgren, L. (2004): The impact of teacher training on student achievement
quasi-experimental evidence from school reform efforts in Chicago. Journal of Human
Resources, 39(1). 50—79. http://www.nber.org/papers/w8916.pdf Utolsé letsltés: 2016.
dprilis 25.

Kennedy, A. (2005): Models of continuing professional development: a framework
for analysis. Journal of In-service Education, 31(2). 235-250. file:///C:/Users/
N%C3%B3ra/Documents/ELTE/4.1.2/2014indul%C3%A1s/ PEDKutat%C3%A1s/
eny%C3%A9In/h%C3%A1tt%C3%A9r/Kennedy%20Models%200f%20CPD.pdf
Utolsé letoltés: 2016. dprilis 25.

Korthagen, F. A. (2004): In search of the essence of a good teacher: Towards a more
holistic approach in teacher education. Teaching and teacher education, 20(1). 77-97.

Leu, E. (2004): The patterns and purposes of school-based and cluster teacher professional
development programs. Issues Brief, 1.

Lieberman, A. (1995): Practices that support teacher development: Transforming
conceptions of professional learning. In: Innovating and Evaluating Science Education:
NSF Evaluation Forums, 1992 —94, 67-79. http://www.nsf.gov/pubs/1995/nsf95162/
nsf_ef.pdf#page=58 Utolsé letsltés: 2016. dprilis 25.

Lifelong learning for all OECD (1996): Paris: OECD http://www.unevoc.unesco.org/go.
php?q=UNEVOC+Publications&lang=en&akt=id&st=&qs=16188&unevoc=0 Utols6
letoleés: 2016. 4prilis 25.

Little, J. (1990): The persistence of privacy: Autonomy and initiative in teachers’ professional
relations. 7he Teachers College Record, 91(4). 509-536.

Magyar Statisztikai Evkinyv 2013. (2014): Kozponti Statisztikai Hivatal, Budapest.

MacGilchrist, B., Myers, R., & Reed, J. (2004): Az intelligens iskola. Paul Chapman
Publishing Ltd, 1997.  http://fszk.hu/images/stories/Az_intelligens_iskola_-_6.
fejezet_-_vgleges.pdf Utolsé letoleés: 2016. dprilis 25.

McKenzie, P., Santiago, P., Sliwka, P., & Hiroyuki, H. (2005): Teachers matter: Attracting,
developing and retaining effective teachers. OECD.

Memorandum on Lifelong Learning (2000): Brussels: European Commission.

OECD (2004): A hatékony pedagdégusok pélydra vonzdsa, fejlesztése és a pdlydn vald
megtartdsa. Az OECD pedagdguspolitikai programjinak zdréjelentés-tervezete. Paris:
OECD.  http://www.okm.gov.hu/letolt/nemzet/oecd _teachers_matter_061116.pdf
Utolsé letoltés: 2016. dprilis 25.

OECD (2014): Teachers’ Pedagogical Knowledge and the Teaching Profession. Background
Report and Project Objectives http://www.oecd.org/edu/ceri/Background_document_
to_Symposium_ITEL-FINAL.pdf Utolsé letoltés: 2016. dprilis 25.

Sachs, ]. (2007): Learning to improve or improving learning: the dilemma of teacher
continuing professional development. In: Proceedings of the 20st Annual World ICSEI
Congress. 3—6.

101



RAPOS NORA

Ségi Matild (2015): Els reakcidk a pedagdgus eldmeneteli rendszer bevezetésére. In: Sdgi
Matild (szerk.): A pedagdgushivatds megerdsitésének néhdny aspekrusa. OFI, Budapest.
10-33.

Schén, D. (1990): Educating the Reflective Practitioner: Toward a New Design for Teaching
and Learning in the Professions. San Fransico: The Jossey-Bass Higher Education series.

Schoén, D. A. (1983): The reflective practitioner: How professionals think in action (Vol.
5126). Basic books.

Shulman, L. S. (1987): Knowledge and teaching: Foundations of the new reform. Har-
vard Educational Review, 57. 1-22. http://people.ucsc.edu/-ktellez/shulman.pdf Utol-
s6 letoltés: 2016. dprilis 25.

Stéger Csilla (2010): A pdlyakezdd tandrok bevezetd tdmogatdsi rendszerével kapcsolatos
uniés torekvésekrdl. Pedagigusképzés, 1. 37-56.

Szemerszki Marianna: A pedagdégusok szakmai kompetencidinak és tovdbbképzési igé-
nyeinek életkor szerinti eltérései. In: Sdgi Matild (szerk.): A pedagdgushivatds megerdsi-
tésének néhdiny aspektusa. OFI, Budapest. 34-56.

Szivék Judit (2014): Reflektiv elméletek, reflektiv gyakorlatok. ELTE Eoétvos Kiadd, Buda-
pest.

TALIS (2009): Creating Effective Teaching and Learning Environments: First results from
TALIS. Paris: OECD. http://www.oecd.org/dataoecd/17/51/43023606.pdf Utolsé le-
toltés: 2016. 4prilis 25.

The Quality of Teacher, Policy paper, ATEE, 2006.

Vescio, V., Ross, D., & Adams, A. (2008): A review of research on the impact of professional
learning communities on teaching practice and student learning. Teaching and teacher
education, 24(1). 80-91.

Villegas-Reimers, E. (2003): Teacher professional development: an international review of
the literature. Paris: International Institute for Educational Planning.

102



A pedagdgusok reflektiv gondolkoddsa

és a szervezeti kontextus

Szivdk Judit és Verderber Fva

BEVEZETES

A pedagéguskutatds toreénetileg meghatdrozhatd szakaszaiban kiemelt jelent8ségli a ref-
lektiv paradigma megjelenése. Napjainkban a folyamatos szakmai fejlédés koncepcidji-
nak egyik alappillére a pedagdgusok reflektiv gondolkoddsa. A tanulé szervezeti modell
térnyerésével a szervezetek felismerték, hogy eredményességiik novelhetd, ha az egyének
szakmai fejlédésének tdmogatdsit képesek a szervezet egészének fejlédésével Gsszehan-
golni. Mivel a tapasztalds 6nmagdban nem feltétleniil vezet tanuldshoz, sziikség van
mind egyéni, mind szervezeti szinten tapasztalataink vizsgdlatdra, az azokra valé tudatos
reflektdldsra. A szervezeti tanulds tudatos fejlesztésével az intézmények képessé vdlnak
a kozos, szervezeti tudds gyarapitdsdra, a tuddsmegosztdsra, sajit tanuldsi folyamataik
elemzésére, végsd soron pedig a kornyezeti valtozdsokhoz valé alkalmazkoddsra. A fo-
lyamatos szakmai fejlédés modellje ily médon osszekapesolédik a szervezetek adaptiv
véltozdsdval.

ELMELETI KERETEK

A reflektiv paradigma kutatdsa

A reflexi6 kiilonbozd teriileteken torténd felhaszndlhatésdga az 1980-as években ke-
ritle f6kuszba, amikor Schon (1983) bevezette a reflektiv tandr fogalmdt. Mig kordbban
a kutatdsok jelentds része elsésorban a reflektiv gondolkodds tandrképzésben és a tandri
gyakorlat fejlesztésében betoltott szerepét hangstlyozta (Dewey 1933, Schon 1983, Van
Manen 1977, Valli 1990), napjainkban eltérbe keriilt a reflektiv szemlélet és az egyén,
valamint a szervezetek folyamatos szakmai fejlédésének 6sszekapesoldsa.

A reflektiv paradigma megalkotéjdnak Deweyt tekinthetjiik, aki a tanuldst mint
tapasztalatszerzést definidlta, melyhez a reflexién keresztiil vezet az Gt. Modelljében
a reflexi6é (észrevétel) mint gondolkoddsi forma jelenik meg, mely a problémamegol-
ddst szolgdlja. Ennek értelmében gondolatainkban folyamatosan és alaposan monito-
roznunk kell cselekedeteinket azért, hogy a mdr megszerzett tapasztalatok elvezessenek
minket j tapasztaldsokhoz. Ezen jabb tapasztaldsok aztdn Gjabb reflexiokon esnek 4t,
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amik 4ltal a ,,zavaros szitudcié” vildgos helyzetté vdltozhat (Dewey 1933). Ebben foglal-
haté 6ssze a ciklikus fejlédés elmélet [ényege, amelynek megjelenése a személyes életutat
bemutaté narrativikban a kutatds alapvetd érdeklédési terében 4llt, hiszen a pedagdégu-
sok szakmai élettorténetiik legfontosabb dllomdsait foglaltdk ossze, reflektdlva azokra
a hatdsokra, torténésekre, amelyek befolydsoltdk szakmai énképiik, kompetencidik fej-
16dését.

Schén (1983) a ciklikussdg mellett dialogikus jellegét hangsulyozza a reflektiv gondol-
koddsnak. A pdrbeszéd a reflektdl6 személy és a problémahelyzet kozote olyan kisérletezés,
amely ,magdba foglalja azt a képességiinket, hogy ésszerlien valasszunk, és vdlasztdsunkért
felelgsséget vallaljunk” (Szivdk 2003: 9.). A kutatds kapcsdn a reflektivitdsnak ez a dia-
logikus jellege meghatdrozénak bizonyult, mivel a pedagdgusok sajét szakmai fejlédésiik
irdnti elkotelezettségének jobb megértéséhez jarul hozza.

Adatgyiijteés, Elemzés Hasonl6 —y Rutin __j, Kordbbi
megfigyelés / esetek megoldas séma
Korabbi

. k
Probléma esete \

1. ABRA. A reflektiv gondolkodds ciklikus modellje

MAS —p Uj —b Tesztelés—p Uj séma
megoldas

Az imént vdzolt ciklikus, illetve dialogikus megkozelitésekben a reflexié kiindulépontja
mindig egy probléma, amiben a pedagégus ,,nehézséget” (Dewey 1933) vagy ,problé-
mids szitudciét” (Schon 1983) €l 4t. A helyzet megolddsdhoz a személy a keretezés tech-
nikdjdt alkalmazza, vagyis megprébdl valaki mds nézépontjdbdl a helyzetre tekinteni.
A keretezés sordn a megfigyelés, adatgy(ijtés, elemzés és a mordlis elvek megfontols-
sanak lépéseit jdrja végig. A kordbbi esetek felidézésével vagy sikeriil rutinmegolddst
taldlnia repertodrjéban, vagy Gj megolddsi utakat keres, amelyek multbeli élményeken,
tapasztalatokon alapulnak. A megolddsi médok szisztematikus tesztelése utdn, ameny-
nyiben a séma megfelelének bizonyult, beépiil a rutinsémdk kozé. A megolddsi méd
értékelése sordn az alkalmazds sikerességére, a kovetkezmények vizsgalatdra keriil sor

(Dewey 1933).

A reflektiv gondolkod4s vizsgdlatdban haszndlt modellek

A reflektivitds kutatdsa sordn szdmos elméleti modell alapjin vizsgilédhatunk. Jelen
esetben két megkozelitést emeltiink ki ezek koziil: a reflektiv gondolkodds szintjeit
Taggart és Wilson (2005) modellje alapjdn vizsgiltuk, amely a reflektiv gondolkodds ko-
zéppontjiba a problémads szitudciét dllitja, ehhez képest egy masfajta megkozelitést kindl
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a reflektivitds stratégiai modellje (Szivdk 2014), ahol a reflexié mint kognitiv stratégia
jelenik meg.

A reflexid szintjeinek modellje
Taggart és Wilson modellje szerint a reflektiv gondolkodds az informdcidszerzés és logikus
dontések okratdsi kontextusba torténd integracijdnak folyamata, melyet a dontések és te-
vékenységek kovetkezményeinek alapos feldolgozdsa és elemzése kovet (Taggart és Wilson
2005). A modell hdrmas hierarchidja a kovetkezd szinteket irja le:

¢ technikai szint;

e tartalmi (kontextus) szint;

e dialektikus (kritikai reflexié) szint.

A reflexié elsd szintje kizdrdlag a technikai jellegli nehézségekre irdnyul (Van Manen
1977) és elsésorban mddszertani problémakkal foglalkozik a célok elérésének érdekében
(Grimmett, MacKinnon, Erickson és Riecken 1990). Ez a szint valéjdban még nem értel-
mezhetd ténylegesen reflektiv szintként (Valli 1990), hiszen a személy nem értelmez, csak
felidézi, leirja az eseményeket.

A reflexié mdsodik szintjén, a kontextusra irdnyulé szinten, a pedagdgus mdr
nemcsak leir, hanem reflektiv médon elemez. Egyre inkdbb kontextusukban értelmezi
a pedagdgiai szitudcidkat, a praktikus nehézségek helyett a tartalmi problémdk megol-
ddsdra fokuszdl. Az ilyen szinten reflektdlé pedagdgust véltozatos tanitdsi gyakorlat, a ta-
nulék igényeihez igazitott tananyag és tanitdsi mddszerek jellemzik (Taggart és Wilson
2005).

A harmadik, egyben legmagasabb reflexiés szint a dialektikus szint (kritikai reflexié
szintje), amely alatt a morilis, etikai kontextus direkt és indirekt médon torténd beépii-
lését érijiik a tanitdsi gyakorlatba (Taggart és Wilson 2005). Ezen a szinten az egyént
az 6t koriilvevd kornyezetre, tdgabb kontextusra valé nyitottsdg, folyamatos érdeklédés,
szocidlis érzékenység jellemzi, amelyet képes a tantervfejlesztésbe és a tandra tervezésébe
is beépiteni.

A reflektiv gondolkodds stratégiai modellje

Bér az a rendez§ elv, hogy a reflektiv gondolkoddst elsésorban a problémds szitudcid akti-
vizdlja, nem kérdéjelezhet meg, a reflektivitdsra mint olyan folyamatra (és nem feltétle-
niil akcidra) is tekinthetiink, amely a problémds helyzetek aktualitdsdn tul, a folyamatos
szakmai fejlédés érdekében, kognitiv stratégiaként jelenik meg a tevékenység elemzésé-
ben, mely stratégia maga is képes a valtozdsra, fejlédésre.

A 2. dbrdn lithat6 stratégiai modell a szitudcié (pl. siker vagy kudarc) mellett a gon-
dolkod4s kiindulépontjdba a személyt (EN) helyezi, akit a szitudcié 6nelemzésre mozgosit.
A kozéppontba igy egyrészt az 6nismeret, az énhatékonysdg, mdsrészt a szitudcié sajitos,
egyéni megélése és megitélése keriil, amely fligg a személy értékeitd], tapasztalataitdl, cél-
jaitdl. Kiilonssen fontos, hogy a személy énhatékonysdg-megitélése milyen kapcsolatban

105



SZIVAK JUDIT ES VERDERBER EVA

4ll a szervezet eredményességének megitélésével, az eredményesség novelését célzod szer-
vezeti kulttra elemeivel, az egyének szervezeti szocializdciés folyamataival, gyakorlatdval,
tehdt azzal, hogy a reflektiv gondolkodds kiindulépontja csupdn az egyén vagy a szerve-
zet egésze szdmdra értelmezhetd jelentdséggel bir. A szervezet elemz8 kultdrdja megfeleld
kereteket, timogatdst és timpontokat jelent az egyén szdmdra a szisztematikus reflexié
internalizdci6jdhoz.

LAIKUS SZAKERTO

KONTEXTUS SZAKMA-
sy MEGOLDASOK TUDOMANY

Tanitas Tanulé-tanitas T /

KIPROBALAS, ERTEKELES

2. ABRA. A reflektivitds stratégiai modellje
(Forrds: Szivak 2014: 17.)

A stratégia tovabbi eleme a tanitds kontextusdnak elemzése. Minél kevesebb tapasztalattal
és ehhez kotédSen minél kisebb magabiztossdggal van jelen a pedagdgus a helyzetben,
anndl kevésbé tud tovabblépni a helyzet racionilis elemzése felé (EN-kézpontd gondolko-
dds, magdra figyelés — Ghaye 2011). Mindez 6sszekapcsolédik a tanuldkrdl és tanuldsrdl
val6 gondolkoddssal, ahol a helyzet megértése csak a kontextus minden elemének tudatos
elemzése dltal valhat teljessé, amelyben a tanitds nem 6nmagdban, hanem a tanuldk tanu-
ldsdnak dsszefiiggésében értelmezddik. Ez az a pontja a stratégidnak, amely lehet6vé teszi
a relevdns megolddsok keresését. Az optimdlis szakértSi dontés kialakitdsahoz sziikség
van a megolddsok szelektdldsdra a tudatosan megfogalmazott pedagdgiai célok titkrében.
Az elemzés sordn vildgosan kell mérlegelni, hogy bizonyos megolddsok miként tdmogat-
jik vagy gatoljak a révid, adott helyzethez kothetd, illetve hosszti tévi tanitdsi, nevelési
céljainkat az egyén, illetve a szervezet szintjén. A célok alapjén kivdlasztott megolddsok
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elemzésébe a stratégiai modell alkalmazdja beemeli az intézményi szakmai tapasztalato-
kat (kollégak megolddsai, szakértelme), a szervezet humdn és szocidlis t6kéjének kapacita-
sait, valamint a tudoményos elméletek vonatkozé eredményeit.

A fejlett reflektiv stratégidval rendelkezd pedagdgus a megfeleld szempontok mentén
végzett megfontoldsok eredményét nemesak alkalmazza, kiprébdlja, de értékeli is megol-
ddsinak eredményességét, ezzel is gazdagitva azt a tapasztalati repertodrt, amely a kovet-
kezd helyzetek sikeres megolddsit timogatja. A megoldds eredményességének értékelése
visszahat a stratégia egészének miikodésére, végsé soron a személy (EN) pedagégiai kul-
turdjdnak és egyéni pedagdgiai nézeteinek alakuldsdra (Szivdk 2014), ahogyan a szervezet
szakmai t6kéjének fejlédésére is.

A szakmait6ke-modell kapcsolata a reflektiv gondolkodds modelljeivel

Vizsgdlatunkban a szakmait6ke-modellt (Hargreaves és Fullan 2012) illesztettiik hozzd
a reflektivitds fentebb vézolt két modelljéhez, vagyis a reflexi6 szintjeit bemutaté Taggart—
Wilson-modellhez (2005) és a reflektiv gondolkodds stratégiai modelljéhez (Szivik 2014).
Ugyan a hdrom modell eredeti céljit tekintve mds-mds teriiletek leirdsira szolgélt, mégis
alkalmasnak bizonyultak az egytittes elemzésre az egyének és a szervezetek miikodésé-
nek, egymdsra hatdsinak jobb megértése céljdbol. Ezaltal pedig megfogalmazhatévd vale
egy olyan keretrendszer, amely a reflexié alkalmazott szintje, modellje, valamint annak
humdn és szervezeti t8kére gyakorolt hatdsit egy komplex Osszeftiggésrendszerben mu-
tatja meg.

A Taggart—Wilson-modell (2005) esetében a szintek eltéré tanuldsi lehetéségeket hor-
doznak az egyén (humdn t6ke), valamint a szervezet (szocidlis t6ke) szdmdra. A szervezet
szocidlis t6kéje komplex mddon megjeleniti az egytittmikodésen alapuld tanulékozos-
ség eszméjét, a tuddsmegosztdst, a magasabb (dialektikus) szintl elemzéseket, ahol az
egyén tanuldsi folyamatai mdr a szervezet egészének nézépontjabol keriilnek értelme-
zésre. A stratégiai modell a reflexiéra mint kognitiv stratégidra tekint az egyén és szer-
vezet folyamatos szakmai fejlédésének, ezdltal a humdn téke gyarapoddsinak biztositdsa
érdekében.

A t8kék osszekapcsoldsdt az egyes reflektiv modellekkel részletesebben A szakmaitSke-
modell kapcsoldddsa a reflektivitds modelljeihez alfejezetben térgyaljuk.

KUTATASI KERDESEK ES VIZSGALATI IRANYOK

Kutatdsunkban elsésorban nem az egyes pedagdgus reflektiv gondolkoddsdnak feltdrs-
sdra fokuszaltunk, hanem a szervezeti szinten megjelend reflektivitdsra. A vizsgélat sordn
a pedagdgusokkal késziilt strukturdle interjuk és az dltaluk irt élettorténeti narrativik
elemzése zajlott. Az interju 19 kérdésébdl 4 kapcsolédott célzottan a szervezeti szint(
reflexi6 feltdrdsdhoz. A kérdések egyrészt a pedagdgiai munka eredményességének kozos
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elemzésére és az elemzésben nydujtott iskolavezetési tdmogatdsra, mdsrészt a rendszeres
szakmai taldlkozdsok, pedagdgiai kérdések, problémdk, megbeszélések reflektivitdsira vo-
natkoztak. Ezen tdl a részt vevd pedagégusok élettt-narrativdit tartalomelemeztiik. En-
nek értelmében vizsgéltuk a reflexié kiinduldpontjdt, céljde, tartalmdr és szintjeit a hdrom
vizsgalati modelliink alapjén (a reflektivitds szintjeinek modellje, a reflektivitds stratégiai
modellje és a szakmaitéke-modell). A kovetkezékben az e kategéridkhoz tartozé vizsgélati
kérdéseket ismertetjiik (1. tdbldzat):

1. tdbldzat. A kutatds kérdései és elemzési kategdridi

A vizsgilat térgya A kutatdsi kérdések Elemzési kategéridk
* problémahelyzet

Az elemz8 magatartds * kognitiv stratégia

problémahelyzethez * probléma:
A reflexié kototten jelenik-e meg? — neveléshez kotédik
kiindulépontja A pedagbgus miben — tanuldshoz kotédik

érzékeli problémdinak — intézmény szakmai mikodéséhez

kiindulépontjdc? kotsdik

— pedagdgushoz kotddik

* irdnyitds eszkdze

A reflexié célja az egyéni | * informalddds eszkoze

A reflexié célja vagy szervezeti mikodés | ¢ gondolkodds formdldja

javitdsit szolgdlja? * kozos tanulds, a szervezet tuddsmenedzs-
ment-folyamatainak feltétele

e oktatasi sikerek
e oktatdsi problémak
¢ nevelési sikerek

A reflexié milyen
ardnyban vonatkozik

.y . L

A reflexié tartalma |az oktatds-nevelés és o L,

i i , * nevelési problémdk

a tuddsmegosztds-tudds- ! i , i L.
L. . * tuddsmegosztds-tuddsszerzés formdi

szerzés dimenzidira? , , , i

* tuddsmegosztds-tuddsszerzés helye

* A reflexié szintjeinek modellje:
— technikai szint
— tartalmi szint
— dialektikus szint

Hérom meghatdrozé .
>, . e Stratégiai modell:
modell alapjin mely szintre > i
e Y , , — egyéni értelmezés
A reflexi6 szintjei tehetd a kutatdsban részt S Y e v
ol s . — kozos értelmezés/kozos feleldsség
vevk és szervezeteik . T
Aexidia? — szervezeti tanulds szintje
reflexiéja? -
J ¢ SzakmaitSke-modell:

— humidn tSke
— dontési tke
— szocialis téke
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EREDMENYEK
A reflexi6 kiindulépontja

A reflektiv gondolkodds ciklikus folyamatmegkozelitésében, mely Dewey (1933), Eby és
Kijawa (1994), Pugach és Johnson (1990), illet8leg Schon (1983) nevéhez fliz8dik, a ref-
lexié kiindulépontjit mindig egy probléma vagy problémds helyzet jelenti. Ezért vizsgd-
latunkban kiilon figyelmet forditottunk annak elemzésére, hogy a pedagdgusok véilaszai-
ban az elemz8 magatartds problémads helyzethez kototten jelenik-e meg.

A vizsgdlatban részt vev8 pedagdgusok kiorében 23 esetben nem csak problémahelyzet-
bél kiindulé reflexi6rél beszélhetiink.

ylartunk pdrbeszédet, merthogy mindketten a dolognak egy részletér is-
merjiik, és probdljuk osszeilleszteni az ismereteinket, hogy azon gyerekek
érdekében tudjunk kézésen egyiitt dolgozni, akik ndlunk tanulnak.” (1.16.)

A vélaszaddk viszont dontden, dsszesen 37 alkalommal problémahelyzethez kétotten ref-

lektdlnak.

»[...] felvetjitk a problémdkat és a tobbick segitségével megolddsokat kere-
siink ezekre.” (1.12.)

Ezen kategéridn beliil megvizsgéltuk, hogy milyen arinyban a neveléshez, tanuldshoz,
illetve az intézmény és a pedagdgusok szakmai mikodéséhez kot6dé problémék inditjak
be az elemz8 magatartdst. A tanuldshoz k6t6d6 problémék jelentek meg nagyobb ardny-
ban, 19 alkalommal, mig a neveléshez kotddéek 12 esetben, a szakmai miikodéshez kap-
csolhatbak alacsonyabb szdmban, 6sszesen tizszer, vagyis a pedagégusok reflektdltabbnak
bizonyultak a személyes, egyéni vagy humdn t6ke mentén, mint a kozosség egészét érintd
szakmai mikodés tekintetében, mikdzben a szervezeti miikodés reflexidja a szakmai téke
gyarapoddsa mellett a személyes t8ke ndvekedését is segitené.!

»Nélunk rendszeresen, havonta egyszer van egy értekezlet, ahol mindenféle
problémdt megvitatunk, illetve szoktunk teammegbeszéléseket tartani, ami
ahol van alsés gyerek, akit tobbet tanitunk és probléma van vele, illetve
ugyanez a felsé tagozaton. Illetve minden hdénapban szé van az SNI ta-
nulékrdl is, a gydgypedagdgus kolléga segitségét kérhetjiik az értékelésnél,
probléma megolddsdndl.” (I.11.)

1 Kéotetiinkben erre vonatkozé tovabbi eredmények Vimos Agnes tanulmédnyédban olvashaték.
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A reflexié célja

A reflexié céljdt tekintve tobb fékusz is megragadhaté. Lehet az irdnyitds eszkoze, segit-
ségével a pedagégusok kiilsd tekintély dltal elfogadott médszert utdnoznak (pl. pszicho-
l6gia, pedagégidt oktatdk, kutatdk, publikicidk, elméletek). Célja lehet az informdlédais,
a tudatos vélasztds a kiprébéltan eredményes tanitdsi elméletek és modszerek koziil adott
helyzetre vonatkozdan. Lehet a gondolkodds formaléja, mely sordn a tapasztalatok ujja-
szervezése dltal értelmezi a reflektdlé személy az adott szitudcior (Szivdk 2014), de lehet
a kozos tanulds, a szervezet tuddsmenedzsment-folyamatainak egyik feltétele is.

A reflexié céljat tekintve kimagaslé eredménnyel a kategéria sszes vélaszabol (N = 121)
58 esetben jelent meg a professziondlis hatékonysdg. Kiemelkedd a kozds tudds fejlesztésére
irdnyulé reflexi6 (36) a pedagégiai munka eredményességének kozos elemzése sordn és
a formélis megbeszéléseken tdli szakmai megbeszélések tekintetében. Az dnmegismerést
elenyész8 szimban, minddssze 7 alkalommal kédoltuk a vélaszokban, ahogy a szakmai
fejlédés is csak 20 esetben keriilt emlitésre. A pedagégusok sajit humdn tdkéjiik fejleszté-
sében sem elég reflektdltak, hiszen a reflexiéra nem mint kognitiv stratégidra tekintenek,
gondolkoddsukban a reflektdlds nem kapcsolédik 6ssze a folyamatos szakmai fejlédéssel,
minddssze adott feladat, probléma megolddsit szolgédlja. Ezt a megéllapitdst tdmasztja ald
az is, hogy a pedag6gusok narrativdikban szinte egyéltalin nem tesznek emlitést a reflexi6
céljdrdl, az eredményeink az interjik célzott rédkérdezésének kovetkezeében alakuleak ki.

»A pedagégusi reflexié f6 célja szerintem a fejlédés és a fejlesztés. Szembe-
nézve magammal, 8szintén szimba venni, miben vagyok jé, miben kell val-
toztatnom, a valtoztatdshoz az Gt megtervezése egy dnfejlédési spirdl. Altala
fejlédnek azok a pedagdgiai folyamataink, melynek részesei vagyunk, azaz
meggydzbdésem szerint egyre jobb pedagdgussa vélunk.” (1.17.)

A reflexié tartalma

A reflexié tartalmdt tekintve klasszikus értelemben beszélhetiink a tandri onreflexiordl,
melyben a pedagdgus sajit eredményességére, illetve a didkkal k6z6s munkdra, vagyis az
oktat6-neveld munka eredményességére reflektdl.? Mivel kutatdsunk fokuszdban a szer-
vezeti nézépont 4ll, igy ennek a kérdésnek a vizsgdlata sordn nem hagyhatjuk figyelmen
kiviil a szervezet mikodésére vonatkozé reflexiét sem. Ehhez szorosan kapcsolédik a ta-
nulészervezeti modell értelmében az, hogy a pedagégusokat mint szakmai tanulékozos-
ségeket is megvizsgaljuk, vagyis a tuddsmegosztdsrdl és tuddsszerzésrdl kapott vélaszokat
kiilon is elemezziik. A reflexi6 tartalmdt tekintve tehdt az aldbbi 8 teriiletekre 6sszponto-
sitottunk: oktatds-nevelés, a szervezetben miikodd tuddsmegosztds, tuddsszerzés.

2 Kéotetiinkben erre vonatkozé tovdbbi eredmények Nahalka Istvdn és Sipos Judit tanulmdnydban olvas-

haték.
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A reflexi6 tartalmdr tekintve tdlstlyban jelennek meg az oktatdsi vonatkozdsa kérdé-
sek (N = 34) a neveléshez kotéddekkel szemben (N = 23). A két kategéridn beliil elkiilo-
nitve vizsgiltuk meg a pedagdgiai problémdk és sikerek emlitését, amelybdl az a tendencia
bontakozott ki, hogy mind az oktatdsi, mind a nevelési kérdések tekintetében a problémi-
kat (N = 42) hangstlyosabban emelték ki a pedagégusok a sikerekkel szemben (N = 15),
ami dsszefliggést mutat a reflexi6 kiindulépontjdnak vizsgdlata sordn kapott eredmények-
kel, miszerint a megkérdezett pedagégusok tilnyomérészt problémahelyzetbdl inditjdk
reflexidikat.

»L...] megnézziik, hogy a véltdsndl [alsé és felsé tagozat kozott] miére valtoz-
hat t6bb jegyet a tanuldk dtlaga. Ki értékelt alul, és ki felal?” (1.23.)

A szervezet miitkodésée tekintve a tudds formdlis gazdagitdsa elterjedtebb (N = 65), sokkal
ritkdbban, 29 alkalommal tettek emlitést a nem formalizalt keretek kozotti tuddscserérél
a pedagdgusok. A formalizélt keretek kozott az draldtogatdsok, hospitdldsok (N = 24) je-
lentek meg a legnagyobb ardnyban, mig a tovdbbképzések a legkisebb szdmban (N = 10).
A tuddsmegosztdsi folyamatokban a pedagbgusok nem ldtjdk sajat tuddsgazdagoddsuk
lehetdségét, amit a tuddsszerzésre vonatkozd vélaszok alacsony szdma mutat (N = 21).

»Tulajdonképpen az intézményiinkben az iskolaigazgaté és a helyettes szo-
kott érdkat ldtogatni és azt kozosen megbeszéljiik, mikor rovidebben, mikor
kicsit hosszabban, attdl fiiggben, hogy mennyi id6 van ugye. De mindig
szannak r4 idét, hogy megbeszéljiik a dolgokat. Es fontosnak is tarcom, mert
a felntenek is kell visszajelzés, hogy most jol végezte a munkdjdt, vagy éppen
mire figyeljen oda jobban legkdzelebb és akkor probilja az ember tgy igazita-
ni azokat a dolgokat, hogy a tokéletességre torekedjen a munkdjiban.” (1.6.)

A reflexié szintjei

A reflektiv gondolkodds kutatéinak kozosen elfogadott dlldspontjaként tekinthetd a ref-
lexié szintjeinek hdrmas tagoldsa: a technikai, a tartalmi és a dialektikus szint. Jelen
kutatdsban Taggart és Wilson (2005) modellje alapjdn vizsgéltuk, hogy a részt vevé inno-
vativ pedagdgusok vélaszaiban mely reflexids szintek milyen ardnyban jelennek meg, és ez
milyen kévetkeztetéseket vonhat maga utdn mind az egyéni tanitdsi gyakorlat fejlddését,
mind a teljes szervezet miikodésée illetden.

Mielétt azonban erre rdtérnénk, érdemes rétekinteni az OFI kutatdsira, ahol vizsgélat
targydva tették a pedagdgusok bizonyos kompetencidkrol alkotott nézeteit, igy rakérdez-
tek arra is, hogy milyen fejlettnek érzik a folyamatos szakmai 6nreflexié kompetencidjdt.
A 7968 vélasz 58,8%-dban a pedagdgusok jo szinvonalinak taldltdk ezt a kompetencidju-
kat, 17%-uk szerint tokéletesen birtokdban van e kompetencidnak, 18%-uk nyilatkozta,
hogy valamennyire rendelkezik vele, és elenyész6 0,8% mondta, hogy egyéltalin nem
rendelkezik vele (5,4,% nem tudta vagy nem vélaszolt).
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Ehhez képest az ebben a kutatdsban részt vevék reflexidinak (N = 82) fele a modell
technikai szintjét érinti, vagyis azt a szintet, ahol szdmos kutaté megkérdgjelezi a refle-
xi6 valédi jelenlétét. A kutatdsban részt vevd pedagdgusok eszerint inkdbb a révid tévon
eredményes oktatdsszervezési feladatokra koncentrdlnak. Mindez megerdsiti a reflexi6
tartalmdra és céljdra vonatkozé eredményeinket, miszerint a részt vevé pedagdgusok
dontden az oktatdsi, tanitdsi problémdkra fékuszdlnak a nevelési kérdések helyett, illet-
ve reflexidjuk célja elsésorban az adott pillanathoz kot6dé pedagdgiai problémdk meg-
oldésa.

»Abszolut, az iskola vezetése timogatja és el is vdrja, hogy rendszeres id8ko-
zonként a munkakozosségek beszéljenek. Tobbnyire dontésekrdl kell, meg
versenyekrdl. Példdul most februdrra tudom, hogy versenyekrdl és tankony-
vekrél kell donteni. El kell donteni, hogy melyik konyvbdl dolgozzunk.”
(I.19.)

A reflexié mésodik szintjén, a kontextusra irdnyulé szinten mar kevesebb vilasz értel-
mezhetd, dsszesen 31. Itt mdr a tanuldi igényekhez igazitott tartalmakrél beszélhetiink,
a pedagdgus dontéseit a szdmdra fontos értékek mentén hozza meg, illetve folyamatosan
keresi az alternativ megolddsokat munkdja sordn.

»De hetente van értékelés a gyerekekkel egyiitt, a problémdkat megbeszél-
jiik, mi rossz, mi jé, az elért eredményeket. Ha el6fordul olyan pedagégiai
probléma, amit siirg8sen meg kell oldani, akkor dsszeiiliink, de mdsra nem
nagyon jut id6.” (I.11.)

A harmadik, dialektikus szinten az értelmezhetd valaszok alacsony szdma (N = 10) sze-
rint az adott helyzetben torténd konkrét pedagdgiai tevékenységet konnyebben tudjik
reflektiv médon értelmezni a pedagdgusok szemben az aktudlis pedagégiai problémakon
tulmutat6, magasabb szintli mordlis kérdésekkel és a hosszabb tavu szervezeti célokkal.

»A tandrok oktatdsi médszere mellett, neveldi attit(idjiik, az értékelés, a did-
kok motivéldsa, a tanulds tdmogatdsa, és a kommunikdcié is rendkiviil
fontos. Ki lehetne ezt a sort még egésziteni rengeteg dologgal, de a fejlédés
hosszu tivi és mindig vannak jabb és Gjabb bukkandk, amiket idejében fel
kell ismerni.” (1.5.)

A reflektiv gondolkodds stratégiai modellje

A stratégiai modellben (Szivdk 2014) az aldbbi elemek keriilnek a reflektiv gondolkodds
fékuszdba:
* a kontextus (a tanitdsi-tanuldsi helyzet elemzése, a tanitdsrél valé6 gondolkodds,
a tanuldkrol valé gondolkodds, a tanulds tanitdsdrél valé gondolkodds);
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e acél (rovid és hossztl tdvu tanitdsi, nevelési célok);

* aszakma (tdgabb, elméleti tudds, szlikebb, szakmai kozosség tuddsa);

* a megolddsok (célokhoz rendelten, a pedagégus tapasztalatainak repertodrjén ala-
pulva) és

 az értékelés (sajdt szakmai fejlédés, intézményi fejlédés értékelése).

A stratégiai modellhez kotédden 6sszesen 129 valaszt kédoltunk, melybdl 40 érkezett
a stratégiai modell kontextusszintjére. Erdemes megvizsgilni a vdlaszok gyakorisi-
gdt a kontextus szintjén beliil is. A tanitdsra 21, a tanuldkra 13, mig a tanuldk tanuldsdra
csupén 6 vélaszt kodoltunk. A pedagégusok mind a kontextus, mind a célok és megoldd-
sok kategéridn beliil a legalacsonyabb szdmban a didkok tanuldsdra vonatkozdan reflek-
tltak, legnagyobb arinyban pedig a tanitdsra vonatkozdéan.

Nagy eltérés mutatkozott a tudomdnyos, elméleti ismeretek (N = 7) és a szlikebb szak-
mai kozdsség tuddsara (N = 21) vald reflektalds tekintetében. A pedagégusok tehdt inkdbb
a szlikebb, intézményi kereteken beliil megszerezhetd tuddsra timaszkodnak, kevésbé ve-
szik igénybe a neveléstudomdny vagy a pszicholdgia legtjabb eredményeit.

»[...] négyen jérunk most a kozoktatdsi vezetd és pedagdgus szakvizsgd-
ra. Sokan jdrunk innen az iskoldbél, most mi nagyon képzettek lesziink.
[...] hit ez nekiink végig tovibbképzés. Az autéban odafelé, visszafelé. [...]
De egyébként sziinetekben, bdrmikor beszélgetiink szakmai kérdésekrdl.”

(I.2.)

Az ériékelésre vonatkozé eredmények egy misik oldaldr vildgitjdk meg a kérdésnek. A vi-
laszokban a sajdt szakmai fejlédésre vonatkozé reflexi6 kevésbé (N = 6), az intézményhez
kot8dé formdlis mérések felhaszndldsa hangstlyosabban (N = 15) jelent meg. A pedagé-
gusok gondolkoddsdban tehdt inkdbb jelen van az intézményi szintl formadlis, legtdbbszor
kotelezd mérésekhez kotddd éreékelés, ahogy ezt a reflexié kiindulépontjindl is lattuk,
mint a sajdt szakmai fejlédés timogatdsa.

LA tantestiiletnek mindenképpen egviitt kell mtikodnie, s szinte minden év-
ppen egy
ben, folyamatosan véltoztatunk. A véltoztatdsnak a véltoztatdse véljiik.” (1.14.)

A szakmaitéke-modell kapcsoldddsa a reflektivitds modelljeihez

Ahogy kordbban mair jeleztiik, elemzésiink Hargreaves és Fullan t6kemodelljébél
(2012) indul ki, melyhez két, a reflektivitds teriiletén hiteles modellt kapcsoltunk hoz-
z4. Az eltérd néz8pontd megkozelitések dsszekapesoldsa lehetdséget nydjt a komplex
osszefiiggések megjelenitésére a reflektiv folyamatokat, valamint az egyén és a szerve-
zet tanuldsi hatdsmechanizmusait tekintve. A tovdbbiakban ezen elemek egy lehetséges
osszekapcsoldsdt mutatjuk be a pedagégusok életit-narrativdinak tartalomelemzésén
keresztiil.
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2. tdbldzat. A reflektiv modellek és a szakmaitéke-modell mdtrixa

Szakmait6- Hu”man Déntési t6ke Szociilis t6ke
ke-modell t6ke
Re.ﬂ e)_ﬂf) Tech.mkal Kontextusra irdnyuld szint Dialektikus szint
szingjei szint
Reflektivitds
stratégiai Leirds Ertelmezés ,Tanulds” Ko6z6s tanulds
modellje
Kérdések |¢ Mi tor- Milyen tandr * Milyen kévetkez- Van-e az egyéni
tént? akartam lenni ményekkel sz4- esetnek szervezeti
e Mit (vezetési stilus, molhatok? Milyen értelmezése, jelen-
akartam? | nevelési stilus, kovetkeztetéseket t8sége?
e Mitgon- | attitdd...)? tudok levonni? Mit kellene véltoz-
doltam? Miértilyen tandr |* Hogyan tudom tatni a szervezet
e Hogyan akartam lenni a folyamatokat szintjén?
éreztem? (vdgyott tandr- tovabbgondolni? Milyen szélesebb
¢ Mit csi- kép)? * Milyen prekoncep- tarsadalmi, etikai
ndltam? Miként tdmogatta | cidim voltak? kontextusba tudjuk
a tanuldk tanuld- |* Melyek lehetnek helyezni a kijelen-
sdt a tevékenysé- a szakmai tudds, tett informdciét?
gem? gyakorlati tapasz- Mit jelent sz4-
Melyek a legfon- talatok fejlesztési momra pl. az
tosabb célok, irdnyai? esélyegyenl8ség?
eredmények ¢ Mit kell tennem/ Helyes-e pl.
a helyzetek meg- tenniink legkdze- buktatni?
olddsa kapcsdn? lebb?

Humdn t6ke kapcsoléddsa a reflexid alsébb szintjeivel

Az elemzés technikai szintjén a pedagdgus elemzési folyamataibél hidnyoznak a mélyebb
megértések, megragad a leird szinten, ahol énkézpontd gondolkoddsdban sajét cselekvései,
érzelmei dllnak a reflexi6i fokuszédban. A pedagégus 6nmagdra figyel, nem valt nézépontort,
nem tekint mds szemével az eseményekre, és nem kontextusukban szemléli azokat. Ennek
kovetkeztében szakmai fejlddésének, humdn t6kéjének gyarapoddsit nem szervezi tudatos,
reflektiv médon, igy annak mds t6kékkel torténd osszekapcesoldsa sem eredményes.

A narrativumok tartalomelemzése alapjén a modellek ezen kategéridihoz kapcsolhaté
reflexidk jelentds része az érzelmek oldaldrdl kozeliti meg a kérdéseket. Mivel alacsonyabb
szint(i reflexiérél beszéliink, ezért a tények objektiv(ebb) feltdrdsa helyett a pedagdgusok
onvizsgdlatdnak folyamatdban sajét érzelmi viszonyuldsuk foglalja el a kdzponti helyet.
A pedagégus minél kisebb magabiztossdggal rendelkezik, anndl kevésbé képes a helyzet
raciondlis elemzése felé 1épni. A mélyebb elemzési folyamatok nélkiil a mindennapi prob-
1émék, helyzetek megolddsdra koncentrdlnak, igy egyrészt sajit humdn t8kéjiik fejlédése
esetlegessé vdlhat, mdsrészt a szervezet kollektiv tuddsinak gyarapitisihoz sem tudnak
kell eredményességgel hozzdjarulni.
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»Az egyik kollégandm kisfia a pdrhuzamos osztdlyba jért, amelynek egy idds
kollégand volt az osztélytanitéja. A kisfid nem volt konnyd eset, nagyon
intelligens volt, de egyéni bdndsmédot igényelt. Ezt a taniténd nem tole-
ralta. [...] Eléfordult, hogy a kisfiat dtkérte az anyukdja bizonyos érdkra
az én osztidlyomba, mert kivdncsi volt, hogy ebben az osztilyban hogyan
viselkedik a kisfia. Nagyon jél érezte magét, megtaldltuk a kézos hangot. Ev
kozben végleg dtkeriilt az én osztdlyomba, mert a mdsik osztdlyba mér be
sem volt hajlandé tenni a libdt. Ekkor taldlkoztam el8szér azzal, hogy egy
gyerek egyéni bdndsmédot igényel, és nagyon biiszke voltam, hogy nekem
ezt sikeriilt megoldanom.” (N.11.)

1. Technikai, leiré szint

= Mi tortént?

= Mit akartam?

= Mit gondoltam?
m Hogyan éreztem?

= Mit csindltam?

3. ABRA. 1. szempont: A humdn téke kapcsoldddsa a reflexid technikai és leird szintjeibez

Az értelmezd szint esetében a kiilonbség abban ragadhaté meg az el6z6hoz képest, hogy
a pedagdgus itt mdr torekszik sajdt humdn t6kéjének kontextushoz igazitott fejlesztésére,
amihez tudatositja magdban az idedlis vagy vdgyott tandr képét, és elemzésnek veti ald
a pedagégiai helyzetek kontextusdt. Megjelenik a céltételezés a pedagdgiai folyamatban,
a narrativumokban is erre az elemre kodoltuk a legtébb vdlaszt, azonban a vizsgdlt peda-
gogusok korében ehhez nem rendelédik hozzd a problémék, okok valédi feltdrdsa. A pe-
dagégus hidba fordit figyelmet pedagdgiai céljai meghatdrozdsdra, ha az elérésiik vagy el
nem érésiik okainak megértésére nem fokuszal, ezédleal lehetséges tanulsdgai sem biztosit-
hatjik szakmai fejlédését, humdn tékéjének novekedését.

»Volt egy dlmom. Tandr szerettem volna lenni. [...] Sokszor jétszottam azt,

hogy a pliissmacikat és babdkat sorba iiltettem, iskoldsként, én leiiltem eléjitk
egy székre, és magyardztam. Marika néni [a taniténd — a szerk.] ezt csindlea.
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Leiilt, és beszélt, vagy kérdezett. Es mi nagyon fegyelmezetten vilaszoltunk.
Fekete pontot kaptunk, ha hétrafordultunk, vagy engedély nélkiil megszé-
laltunk.” (N.11.)

2. Kontextusra irdnyuld, értelmezé szint

= Mi a probléma lényege?

= Mik a kovetkezmények?

= Mik a probléma okai?

m Mik a tevékenység eredményei?
= Miért ilyen a vagyott tanarképem?
= Milyen tanar akartam lenni?

= Mi a tevékenység célja?

4. ABRA. 2. sgzempont: A humdn tdke kapcsoldddsa a reflexid kontextusra irdnyuld és érrelmezésre
vonatkozd szintjeivel

Dintési toke kapcsoldddsa a reflexid kizépsd szintjeivel
A kontextusra irdnyuld elemzési szint nemcsak a humdn, hanem a dontési tke fejlédésével is
osszekapesolhat, illetve a reflektivitds stratégiai modelljének tanuldsra vonatkozé kategéridja-
hoz is kothetd. Ebben a viszonyrendszerben a hangstly az 8sszeftiggések feltdrdsdra helyezddik,
a tanulok és tanulds reflexiéjaban. A pedagdgus szem el6tt tartja sajat prekoncepcidit, reflekedl
rdjuk, a hosszti tdvi pedagégiai célokhoz rendeli hozzd az alkalmazott megolddsokat, figye-
lemmel a kovetkezményekre. Sajit szakmai tuddsdnak és gyakorlati tapasztalatainak fejlesztési
irdnyait kijeloli, a problémakkal valé megkiizdésben 4j utak megtalaldsira torekszik, ame-
lyekkel az oktatds alapveté mintdzatdt képes megvaltoztatni. Kraler és Schratz (2012) ezeket
az 0j utakat nevezi kovetkezd gyakorlatnak (next practice), melyek a hossz tavi eredményes-
ség elérése szempontjdbdl célravezetbbek, mint a j6 gyakorlatok (best practice), hiszen azoknal
a gyakorlatban nem t6rénik radikdlis valtoztatds. A szakmai tudds és gyakorlati tapasztalatok
tudatos Gsszekapcsoldsdnak jelenléte a kovetkezd gyakorlatok kialakitisdnak alapfeliétele.’
A narrativumok alapjdn a kovetkezmények levondsa és a folyamatok tovabbgondoldsa
jellemzi a pedagdégusok gyakorlatdt a legnagyobb ardnyban, amelyet a fejlesztési irdnyok
kijelslése kovet. Kevéssé volt jellemz8, hogy a pedagdgus a reflexiéra mint a kdvetkezd
cselekvés megtervezésének fézisdra tekint. Elézetesen kialakitott nézetrendszerét a peda-

3 Kéotetiinkben erre vonatkozé tovébbi eredmények Kélmdn Orsolya tanulmdnydban olvashaték.
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gogus kevésbé teszi elemzés targydvd, holott ezen nézetek, hitek azok, amelyek cselekvé-
seit meghatdrozzdk. Amennyiben a pedagdgus csak a torténésekre, gyakorlati tapasztala-
tokra reflektdl, és az ezek mogott meghtiz6dé prekoncepcidk feltdrdsira nem fordit kell§
figyelmet, valéjiban a gyakorlatainak megviltoztatdsa sem lesz célravezetd, hiszen csak
a kettd egytittes vizsgdlata eredményez tartds és adaptiv valtozdst.

Lltt megtanultam azt, hogy minden djitds érdekes, megfontolni vald, de kel-
16 kritikdval kell kezelni ezeket. Késdbb mar az is bizonyossd valt a szdmom-
ra, hogy mindig az adott iskola gyermekeit kell figyelembe venni, amikor
alkalmazni kezdiink egyet. Az a j6 mddszer, ami ott és akkor célravezetd,
és az adott pedagdgus is otthonosan mozog benne, ill. sajdtjdnak érez. Ectdl
figgetleniil mindig is megujuldsra kész, az Gjdonsdgokra nyitott pedagdgus-

palyidt futottam be eddig.” (N.33.)
3. Kontextusra iranyuld szint = Tanulas

= Milyen kdvetkezményekkel szamolhatok? Milyen kovetkeztetéseket tudok levonni?
= Hogyan tudom a folyamatokat tovdbbgondolni?

= Milyen prekoncepciéim voltak?

= Melyek lehetnek a szakmai tudds, gyakorlati tapasztalatok fejlesztési iranyai?

= Mit kell tennem/ tenniink legkézelebb?

5. ABRA. 3. szempont: a dontési t6ke kapesolédisa a reflexio kontextusra és tanuldsra irdnyuld szintjeivel

A szocidlis toke kapcsoldddsa a reflexié magasabb szintjeivel

A szocidlis t6ke mint kozosséghez tartozds, személyes kapcsolati hdlé jelenik meg, amely
magdval vonja a tuddsmegosztdst, vagy ahogyan ez a stratégiai modellben megjelenik, a ko-
z0s tanuldst és ennek reflexidjdt. A szervezet tagjai mdr nem egyénenként lesznek érdekesek
(mint a humdn t8ke esetében), hanem az egyének tuddsinak osszekapcsoléddsa szintjén.
Wenger, McDermott és Snyder (2002) a gyakorlatkozosségekben ldtja ennek megvaldsuldsit,
amelyeket 6sszekot a kozos érdeklédési kor, a szakma irdnti elkotelezddés, a feladatok kozos
vallaldsa és a megosztott gyakorlatok. A stratégiai modell értelmében mindez az intézményi
szakmai tapasztalatok, a kollégdk megolddsainak, tapasztalatainak, valamint a tudomdnyos
elméletek vonatkozé eredményeinek felhaszndldsdt egyiittesen jelenti. Ez utébbi szerves
kovetkezménye a taggarti modell dialektikus szintli elemzéseinek, ahol az etikai, mordlis
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kérdések tisztdzdsdhoz a szakember segitségiil hivja a pszicholdgia, a nevelés- és tdrsadalom-
tudomdnyi kutatdsok legfrissebb eredményeit, a szakmai kozosség tapasztalatait és tuddsdt.
A dialektikus szinten a fejlédést el8segithetik a kozos tanuldsi férumok, akcidkutatdsok vagy
innovéciok kezdeményezései, amelyek a szervezetek szocidlis t8kéjét is megerdsithetik.*

A narrativumok elemzésében megjelend 4. szempont, vagyis a dialektikus elemzés
és kozos tanulds hatdsa a szocidlis t6ke fejlédésére elenyészd szimban jelentek meg, azaz
a pedagdgusok e kategéridk mentén zajlé reflexiéi indulnak meg a legkevésbé. E mélyebb
szintd reflexiok eredményei adndnak pedig lehetdséget a tanuldszervezetiség utjdn vald
elinduldshoz, azon szervezeti keretek megteremtéséhez, amelyek az intézmények szakmai
t6kéjét erdsithetnék. A szakmai tanulékdzosségek kialakuldsinak folyamata, a tuddsmeg-
osztds vagy egymds szakmai fejlddésének tdmogatdsa tehdt kevéssé reflekedlt teriiletként
irhaté le a vizsgdlt pedagdgusok korében.

»Szeretek itt dolgozni, mert itt van egy »csapat« és itt mindig torténik vala-
mi. Mdrmint mddszertani kisérlet, 4j IKT-s eszkozokkel kisérlet, rengeteg
palydzat, melyek tovdbbképzésekkel és pluszfeladatokkal is jirnak az alap-
munkdnk mellett, de a »csapat« visz el6re és egymdst segitve olyan dolgokat
is megoldunk, amit egyediil el sem kezdenénk.” (N.32.)

A reflexidk szimdnak megoszldsa az egyes szempontok mentén érzékelhet6vé teszi a fent
leirtak alapjin, hogy ugyan az egyes t6kék elemei megtaldlhatéak a szervezetekben, de
ezek egymdshoz valé kapcsoléddsa esetleges, mivel a szervezetben nincsenek meg az eze-

ket dsszekapcsolé szervezetikulttra-elemek.?

A reflexidk szama az egyes szempontok mentén

A szocidlis t6ke kapcsol6dasa a reflexid dialektikus és kdzds
tanulasra irdnyuld szintjeivel

A dontési téke kapcsolddasa a reflexid kontextusra és
tanuldsra irdnyuld szintjeivel

A humdn t6ke kapcsolddasa a reflexié kontextusra irdnyuld
és értelmezésre vonatkozo szintjeivel

A humdn téke kapcsoldddsa a reflexio

technikai és leird szintjeivel

0 20 40 60 80 100 120

6. ABRA. 4. szempont: az egyes téke elemeinek egymidshoz vald kapcsoldddsa

4 Kbotetiinkben erre vonatkozé tovébbi eredmények Kédlmdn Orsolya tanulmdnydban olvashaték.
5 Kétetiinkben erre vonatkozé tovabbi eredmények Kopp Erika tanulmdnydban olvashatdk.
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A t8kemodell 6sszefliggésében eredményeink azt tdmasztjak ald, hogy a humdn t8ke je-
lentésége a legerdsebb az intézményekben, ahol a pedagdgus a ,,négy fal kozote, zdrt ajrok
mogott” egyediil kiizd meg a felmeriild problémakkal, kihivisokkal. A kozos tudds fej-
lesztése, a tuddsmegosztds, a szocidlis t8ke napjainkban még elhanyagolt teriilete az isko-
ldkban folyé pedagdgiai munkdnak, holott a kutatdsi eredmények egyértelmien a didkok
eredményeinek javitdsdval eredményesen megkiizdd tanuldszervezetiség, tanuldokozossé-
giség irdnydba mutatnak.

EREDMENYEK ERTELMEZESE

Vizsgalatunkban szdmos irdnybdl tekintettiink rd a pedagdgusok reflektivitdsdra. Ered-
ményeink alapjin elmondhatjuk, hogy a kutatdsban részt vevé pedagégusok nemcsak
egyéni szinten nem emelik be a reflexiét folyamatos szakmai fejlédésiik épitésébe, de
rendszerszinten sem torténik meg az intézmények és a pedagégusok pedagdgiai céljainak
osszeillesztése a didkok eltérd sziikségleteivel. A pedagégiai folyamatok ciklikussigat az
egyik probléma megolddsicdl a kovetkezd probléma felbukkandsdig tarté szakasz hatdroz-
za meg, a mindennapok megoldandé feladatai, melybél a szervezet tanuldsi folyamatai-
nak tudatos tervezése hidnyzik.

Megallapithaté, hogy az elemzett pedagégusvilaszok tobbsége a technikai és a kon-
textudlis szinten értelmezett, s ahogy a reflexié szintjein haladunk felfelé, vagy éppen
mélyitjitk annak tartalmdt, azzal egyiitt ardnyosan csokken megjelenésiik szdma is. A pe-
dagbgusok reflexiéi inkdbb a laikus, mint a professziondlis vagy szakértdi oldalon helyez-
kednek el. Annak ellenére mutatjik ezt az eredmények, hogy az OFI kutatdsédban a részt-
vevék tilnyomé tobbsége (58,8%) j6 szinvonalinak itélte meg sajit folyamatos szakmai
onreflexidjdra vonatkoz6 kompetencidjit. Ahogy kordbban mdr révildgitottunk, a vizsgilt
pedagdgusok korében a reflexié nem kapcsolddik dssze a szakmai fejlédéssel, helyette egy
adott probléma, feladat megolddsdt segiti, ami magyardzattal szolgdlhat a fenti jelenség
ellentmonddsossdgdra.

A reflexié akaddlyaként alapveten két tényezd azonosithatd, egy szervezeti és egy
személyes jellegti. Mivel a hagyomdnyos szervezeti kultira tipikus szerephierarchidban az
elemzés gyakran a vezetd dolga, rdaddsul a szakmapolitikai dsztonzés iskolai szintjében
mint kételezettség, elvirds jelenik meg, melyhez nem tdrsul kellé tdmogatds, igy a peda-
gogus kozdsségi és egyéni hasznossdgdt nem ldtvan nem véle érdekelcté megtanuldsdban.
A tényezd masik, személyes oldala mint tuddshidny, tapasztalathidny azonosithat6, ami
megfeleld tdimogatdsi, felkészitési rendszer hidnydban a szakmapolitikai torekvések elle-
nére sem teszi lehet6vé a reflektiv szemlélet interiorizéldsit. Az egyének sajit fejlédésiikre
vald reflexiéja mellett mindez a mdsok munkdjdra vonatkozé reflexiéra is kihat, amely ily
moédon nem nydjthat egymds szakmai timogatdsihoz alapot.®

6 Kétetiinkben erre vonatkozé tovabbi eredmények Rapos Noéra tanulmdnyédban olvashatok.
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Az eléttiink kirajzol6dé kép jobb megértését és elmélyiiltebb értelmezését teszi lehe-
t6vé a szakmait8ke-modell elemeivel valé sszekapcsolds, ami ravildgit azokra a rend-
szerszintl oOsszefliggésekre, amelyek gétoljdk a tanuldszervezetiség és a szakmai tanu-
16koz8sségek létrejottée. A pedagdgusok korében megjelenik a kiilsé tudds integrdldsa
(tovdbbképzések), a tapasztalat Gtjdn szerzett tudds (6raldtogatdsok, workshopok), azon-
ban a szervezeti szintd tuddsmegosztds sordn mdsoktdl szerzett tuddsrdl csak alacsony
szamban nyilatkoztak, vagyis a horizontélis tanuldsnak jelen vannak elemei a szervezetek
életében, viszont ezek nincsenek rendszerszinten 6sszekapcsolva, egylittesen fejlesztve an-
nak érdekében, hogy a pedagdgusok szigetszeri miikddés helyett valédi szakmai tanulé-
kozosségeket alkossanak. A pedagdgusok humdn t8kéjének erdsitése ellenére a szakmai
t6ke fejlesztése csak esetleges, amelyet a didkok tanuldsi eredményeinek javitdsa érdekében
nyujtott szakmai tdmogatds legkevesebb esetben valé emlitése is aldtdmaszt. Ennek ér-
telmében a szakmai tanulékdzdsségek legfontosabbnak tekinthetd céljéra forditjdk a leg-
kevesebb figyelmet a vizsgdlatban részt vevék. A pedagégusok gondolkoddsdban a tuda-
tos munkahelyi tanulds még mindig nem jelenik meg elég hangstlyosan, holott a bels§
tuddsmegosztdsi folyamatok kialakitdsa egyrészt sokkal koltséghatékonyabbd tehetné az
intézmények miikodését, mdsrészt pozitivan befolydsolnd a tanitdsi gyakorlat minéségét,
ezen keresztiil pedig a tanuléi teljesitményt (Kovacs és mtsai 2015).

OSSZEGZES

A pedagégusi reflexié jelenléte a koznevelés vildgdban mdra természetessé vélt, azonban az
elvérds, hogy a pedagdgus sajit munkdjdra reflektédljon, nem hozta automatikusan magd-
val e feladat megolddsdhoz sziikséges képesség kialakuldsit, a pedagégusok maguk is érzé-
kelik tuddshidnyukat. Emiatt a pedagdgiai helyzetek elemzése, a problémdk kozs feldol-
gozdsa a pedagdgusok kozott sokszor felszines, nem elég mélyrehatol6. Mivel nem ldeszik,
hogy a szereplék feltarndk egymads kozott a problémdkat, azok valédi okait, igy a reflexi6
egymdst timogaté lehet8ségérdl is ritkdn szimolnak be. Ugy tiinik, hogy a pedagégus
egyediil van, az 6 feleldssége a megoldds, az & hibdja a sikertelenség. Az a kiilsé, innovativ
lehetdségeket magiban rejtd osztonzés, mely a pedagbgusportfolichoz kotddik, megerdsiti
a pedagdgust abban, hogy a reflexié nem pedagdgiai, szakmai, hanem szakmapolitikai
kérdés. Es abban is megerdsddik, hogy nem tdrsas, nem szervezeti, hanem egyéni.

A kibontakozé mintdzat alapjén elmondhatd, hogy a probléma gyokere, hogy az
egyébként nagyon is sok elemében, sok helyen jelen [évé humdn t8ke nem vélik szocidlis
t6kévé, illetve a dontési tékében testet 61t reflektivitds, reflekeiv szemlélet és az annak ke-
retében megsziiletd gondolatok, kovetkeztetések nem csatorndzédnak vissza a személyes
t6ke koncepcidzus fejlesztésébe, azaz a szervezet egészének adaptiv fejlédéséhez az egyes
t6keelemek nem tudnak fenntarthatéan hozzdjirulni.
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Pedagdgusok a problémaikrél és a hibdkrol
Vimos Agnes

BEVEZETO

A problémamegoldds, a hibakezelés a gazdasdg vildgdban alapvetéen szervezeti kérdés
(So0ds 1999): a bankok, a légi kozlekedés a nagyobb katasztréfik bekdvetkezésekor fordul-
nak a cs6dok, tévedések, hibdk felé. A gydrtdk a selejt okdt keresik. Sok intézmény meg-
eléz6 munkélatokat végez annak érdekében, hogy mdskor felkésziiltebbek legyenek, azaz
igyekeznek a hibdkat intelligens médon kezelni. A témdval kapcsolatos magyar szakiro-
dalmak elsésorban a problémamegoldé gondolkoddsra valé tanuldi, hallgatdi fejleszeéssel
foglalkoznak (Kontra 1996, Csikos 2010, Molndr 2005, 2013, Mrézik 2009, Kopp 2013),
s alig a tandr sajdt feladatainak elldtdséhoz k6t8d6 problémamegolddssal. Pedig a prob-
lémamegoldé kompetencia egyike a pedagéguskompetencidknak,' s ltaldnos, generikus
kompetencidnak is tekintik. A kiilfoldi szakirodalomban a kezdd pedagégusok korében
végzett kutatdskor Veenman (1984) a kezddk problémdit vizsgélta, s azt taldlta, hogy
a leggyakoribb probléma a tanulék motivildsa, az egyéni kiilonbségek kezelése, az értéke-
lés, a sziilokkel valé kapcsolat. Bransford, Sherwood, Vye and Rieser (1986) kiilonbézd
korcsoportokhoz tartozé pedagégusokndl a tervezéssel, értékeléssel kapcsolatban vizsgdlta
a problémamegolddst. Kevés a problémamegoldds szervezeti dsszefliggésével foglalkozd
pedagégiai szakirodalom.

ELMELETI HATTER

A probléma és a hiba egyardnt egy adott, jelenlegi/kiindulé dllapot és egy kivént, idedlis
dllapot kozotti nemkivdnatos eltérés. Ennek kikiiszobolése a problémamegoldds és a hiba-
kezelés. A kivdnt allapot elérése nem jelenti azt, hogy nem lesz t6bb probléma vagy hiba,
zavar, tévedés (a tovabbiakban: hiba); ezek minden m(ik6d6 rendszer természetes velejdroi.

1 Pedagéguskompetencia: A pedagdgus , Az iskolai, nevelési-oktatdsi problémék értelmezésében, a prob-
lémamegolddsban kezdeményezd, aktiv szerepet tolt be. Pedagdgiai munkdjiban felmeriild probléms-
ihoz képes adekvit szakirodalmat keresni, felhaszndlni. Tudatosan ¢l a kiégést megelézd technikdk
alkalmazdsival.”
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A probléma és a hiba

Gazdag a probléma szakirodalma, szegényesebb az, amely a hibdval foglalkozik, s csak in-
direke értelmezhetd a kettd kapcsolata. A probléma kutatdsiban t6bb tudomdanyteriilet is
részt vesz, igy a tipoldgia igen gazdag, alapja legtobbnek a probléma jellege és a megoldasi
lehetdségek kozotti kiilonbség. Leginkdbb a matematikdbdl ismert a probléma és problé-
mamegoldds kifejezés, gyakran a matematikai feladat, feladvdny szinonimdjaként. A prob-
léma lehet jél definidlt (a megoldds tutja és a céléllapot is ismert), és rosszul definidle (sok
az ismeretlen tényezd). A rendelkezésre 4116 informdci6 alapjin szemantikailag gazdag (sok
informdci6 4ll rendelkezésre), és szemantikailag szegény (kevés informdcié 4ll rendelke-
zésre) a probléma. J6l strukeurdltnak nevezik a problémdt, ha ismert a kiinduldsi 4llaport,
a kivant cél és az ahhoz vezetd lehetséges utak. Az a feladat, hogy az utak kéziil vélasszunk.
A rosszul strukeurdlt problémdk esetében ezek koziil egy vagy tobb elem hidnyzik. Ilyenek
példdul a matematikai problémdk vagy olyan szakmai problémdk, amelyek megolddsdra
nagy gyakorlat és szakértelem 4ll rendelkezésre. Adottnak nevezik a problémadt, ha a cél és
stratégia ismert, célproblémdnak, ha csak a cél. Sajit a probléma, ha a célt és a stratégidt is
a problémamegoldé személy azonositja. Tipizdlnak aszerint, hogy van-e ellenfél, akihez vi-
szonyulni sziikséges a problémamegolddskor, vagy anélkiili a probléma. Ezek kozott dtfedés
is lehetséges.” A problémdk tipoldgidjaban tovabbi szempont a hozzd kapcsol6dé gondolko-
ddsi maveletek, 1épések, a felhaszndlt eréforrdsok szerepe, jellemzdi, 1dsd induktiv vagy de-
duktiv kovetkeztetéses problémdk, a Hanoi tornyai vagy az anagramma tipust problémdk
(Kontra 1996, Juhdszné Klér 2011a, Obermayer-Kovécs és Magyar 2012).

A Jhiba” (failure) értelmezése — mint mdr jeleztitk — a miikodéshez kotddik, jelentése
kozel esik a tévedéshez (error). Sokat foglalkoznak a hibakkal az egészségiigyben (URLI,
URL2), a ndvéri gyakorlatban (URL3, URL4), az informatikiban — a mtikodés korrekeié-
ja, optimalizdldsa érdekében. Pedagdgiai értelmezéskor a hiba, tévedés kapcsan inkdbb a ta-
nuléi nézépont jelenik meg, tantdrgyakhoz két8d8en, mint anyanyely, idegen nyelv (Birdos
2000, Lanstydk 2007), matematika (URLS) vagy az értékelés kapcsin foglalkoznak vele
(Léndrd és Rapos 2009). Szervezetben a hiba lehet (a) megel6zhetd, elérejelzé apparatus be-
vondsdval; (b) elkertilhetetlen, komplex rendszerek esetében a forrdsok, emberek és problé-
mik sajdtos kombindci6ja miatt. A () intelligens hibdk ezek hatdrdn vannak, ezek az Gn. ,,j6
hibdk”. Jellemz8jiik, hogy gyorsan lezajlanak, kicsi kiterjedéstiek és sok értékes informdcidt
tartalmaznak. Mig a probléma kutatdsa inkdbb az egyénhez kotddik, addig a hiba kutatdsa
kezdettdl szorosabban kotédik szervezethez. A problémamegoldds kapcsdn az egytittm-
kodések, kozos, kollaborativ problémamegolddsok és a gyakorlatkozosségek, tanuldszerve-
zetek kutatdsa miatt vannak intézményi megkézelitések (OECD 2000, 2013, Gilber 2011,
Juhdszné Klér 2011b); a hiba kutatdsakor a szervezeti nézépont kezdettdl erés. A probléma

2 Péld4ul, a matematikai probléma (az iskolai nyelvhaszndlatban: feladat) jél strukturdlt, ha megoldhaté
valamilyen ismert algoritmus felhaszndldsdval, s a megoldds helyességének kritériumai is rogzitettek,
vagy a személy szdmdra lehet ,strukcurdle’, ha neki kell megtaldlni a megolddst. S természetesen az
eldbbi esetben zdrt problémdrdl van szo, ha csak egy megoldds van.
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és a hiba osszekapcsoldddsa inkdbb kozvetett; egy hiba, tévedés lehet a problémdnak az
alapja, kiindulépontja. Mds oldalrél a nagyobb, komplexebb rendszerekben, szervezetekben
a hibdknak gyakran kisebb problémdk az elgjelei (Cannon és Edmondson 2004: 4.).

Problémamegoldds és hibakezelés

A problémamegolddsok is tipusba sorolhaték: (a) eseti, egy-egy helyzethez kapcsol6dd,
rovid idejd, gyors lefolydst, mely sordn a probléma magdtél megoldédik vagy nem; (b)
komplex, t6bb egymadssal dsszefiiggd elembdl 4116, hosszi ideig tartd, lassu lefolydsu teljes
vagy részleges; (c) lancprobléma, mely eseti vagy komplex probléma megoldatlan elemé-
bél/elemeibdl keletkezd Gjabb problémék sorozata. Megkiilonboztetnek még (a) spontdn
problémamegolddst; (b) konvergens és divergens problémamegoldist. A spontdn megoldds
mogott gyakran hosszi lappangdsi szakasz ll, a megoldds otletalapd, nem elemzd. A kon-
vergens problémamegoldds folyamatéban tipikusan 6t [épést kiilénitenek el: (1) a probléma
felismerését és azonositdsit; (2) a kivant dllapotba valé eljutds alternativdinak felvdzoldsdt;
(3) dontést arrél, hogy melyik alternativa a megfeleld; (4) akcidkat, melyek a kivént dllapot
elérését szolgdljdk, és (5) a kovetkeztetések levondsit és a tovabblépést. A divergens problé-
mamegolddskor tobb megolddsi lehetdséget tartanak nyitva, szerepet adva a véletlen meg-
olddsnak is olyan esetekben, amikor a célérték nincsen definidlva (Obermayer-Koviécs és
Magyar 2012). A hibakezelés intézményi felel6sség, mivel egy rendszerben a kisebb, elha-
nyagolt hiba nagy, komplex hibdvd néhet. A szervezeti felépités és a vezetdség viselkedése
nyiltan vagy rejtett médon gdtolja a hiba azonositdsdt, elemzését és (problémaalapt) meg-
olddsdt. A problémamegoldds és hibakezelés ciklusai reflektiv ciklusokként hatékonyak.

A problémamegoldds és hibakezelés tanuldsa, tanulds problémdbdél, hibabdl

Intelligens hibdzdsnak nevezik, ha elkételez6dés van az alapos elemzésre, s a kezelés olyan
teriileten zajlik, ami eléggé ismerds ahhoz, hogy megengedje a hatékony tanuldst. Az
intelligens hibdzdskoncepcié az innovdcié és a fejlédés alapja. A prébalkozds, a tévedés,
a hibatorténet megbeszélése olyan innovicids elem, amely magdtdl értetdddnek tartja,
hogy bizonyos kockdzatok és tévedések a fejlesztési, innovativ folyamat velejdrdi, hogy el-
vélaszthatatlanul hozzdtartoznak az 4j megkozelitésekhez, elképzelésekhez, illetve ennek
elmaraddsa a hiba, a probléma fennmaraddsdnak tartés veszélyét hordozza.

A vizsgélatok szerint a kulturdlis sajdtossigoknak jelentds szerepiik van a probléma
megjelenésében és megolddsiban (Grosse és Simpson 2008). A szervezetben azonosit-
hat6 értékek és elvardsrendszerek nyomdn fogalmazédik meg, hogy mi a sikeres tevé-
kenység, az miként valdsul meg, illetve ami nem sikeres, az probléma (Whitley 1992,
idézi Juhdszné Klér 2011). Példdul egy szervezetben gyakran okoznak problémdt olyan
kulturélis komponensek, mint a viselkedés, magatartds (Juhdszné Klér 2011), vagyis egy
szervezetben alkalmazott problémamegolddsok is betagozdddsi, internalizdcids folyamat
eredményei. Lave és Wenger (1991) Situated Learning Legitimate Peripheral Participation
ciml mivében ennek kapcsdn a gyakorlatkdzdsségekben valé részvétel dleali tanuldst ldgja
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meghatdrozonak, azt a folyamatot, ahogy az egyén a gyakorlatkozosségen kiviilr6l/szélé-
18], az 6t ért hatdsok dltal meglévd tuddsdt értelmezve és djraszervezve a gyakorlatk6zos-
ség magja felé tart, s taggd vdlik (Billect 2011, Korthagen 2010). Ilyen értelemben a prob-
léméhoz és hibdhoz valé viszony tanult, s a problémamegoldds is. Emiatt a kezd8k és
a tapasztaltak problémdi eltérhetnek, s a szervezeti kontextustdl is fiigg, hogy mit litnak
problémdnak és mit nem, s ki mit kezd a problémadjéval.

Osszességében tgy litjuk, hogy a probléma a pedagégia vildgaban jellemzden az egyénhez
kotote, a hiba tanuléi nézépontd, a laikus, tuddssal még nem rendelkezd hibdzik. A pedagé-
guskompetencidknak része a problémamegoldé kompetencia, 4dm ennek jellemz8irdl kevés
szakirodalom olvashatd, s inkdbb a tandri pélyaszakaszhoz kotddden vagy a reflektiv gondol-
kodds kapcsdn érintik. Nem taldltunk magyar szakirodalmat arrdl, hogy az iskola, a szervezet
kultdrdja milyen kapcsolatban all a pedagégusi problémdkkal és azok kezelésével. A hibdk ta-
nuldsi eréforrdsként valé szemlélete még nem érte el a szakmai érdeklédés és az iskola vildgdt.

A KUTATAS KERDESEI, MODSZEREK

E tanulmdny empirikus kutatdsa a kétet tobbi tanulmdnydval kozos a problémahdtteret,
kontextust, célt, folyamatot, mddszereit tekintve, ezért erre nem térek ki (a leirds a Beve-
zetében olvashatd). Sajat kutatdsi kérdéseim a kovetkezdk:
1. Mit jelent a ,probléma”, a ,hiba” az innovativ, tanuldsban aktiv pedagégusok vild-
gdban? Milyen problémdik vannak, s hogyan kezelik?
2. Hogyan gondolkodnak a , problémamegoldds”, esetleg hibakezelés egyéni, tdrsas és
intézményi aspektusdrdl?
3. Kik mit tanulnak meg a problémdk és megolddsuk kapcsin, mi a problémak, hibak
hasznosuldsa az innovativ, tanuldsban aktiv pedagégusok szerint?
4. Mi a problémdk szerepe az egyén, a koz6sség és a szervezet szakmai t6kéje szerint?

A problémadra vonatkozé interjikérdésre’ a 37 elemi kutatdsi mintdnkbdl 33-an irtak le
problémdkat, a tobbick nem irtak le, vagy tagadtik, hogy problémdjuk lenne/lett volna.
Az interjuban adott problémdkat fokuszélt problémdnak nevezem, mivel a vdlaszol6 — ké-
résre — kiemelt egyet szakmai pdlyafutdsébdl. A narrativumok mindegyike tartalmazott
problémdt. Voltak kifejezetten problémaként leirtak. Mdsokat nem kifejezetten problé-
maként azonositottak, hanem ,nehézségrdl”, ,feladacrdl”, megoldandé ,helyzetrdl” irtak.

3 K3: Mutasson be egy emlékezetes pedagdgiai esetet/helyzetet, aminek a megolddsa tobbeknek, vagy
akdr jelenlegi intézményének problémadt, nehézséget okozott! On szerint miére keletkezett ez a probléma?
Kérjitkk, mondja végig az elejétdl kezdve, hogy mi tortént: kik, hogyan prébéltdk megoldani és végiil
mire jutottak. Potkérdés: a) Kellett-e, lehetett-e vagy kellett volna-e bevonni sziil6ket és/vagy tanuldkat
a probléma megolddsiba? Kértek-e segitséget iskoldn kiviilr8l? 4) Volt-e, s ha igen, milyen hatdssal volt
ez mdsokra vagy akdr az egész iskoldra?
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Feldolgoztam a TAMOP 3.1.1. OFI Pedagégus kérdéiv (N = 8571) adatbdzisdban azt
a kérdést, amely kifejezetten a szakmai problémadkra és kezelésiikre vonatkozott. A kuta-
tés elsd eredményeinek pedagdgusokkal toreént fokuszesoportos megbeszélésében 15 £6
érintette a problémdk, hibdk kérdését.

EREDMENYEK

A problémateriiletek

Az interjikban pedagégusoknak leginkdbb egy-két tanuléval és egy tandr kozotti, s
az egy osztdly és tandrok kozotti probléma 4ll a mdsodik helyen. Az egyéni probléma
egyéni megolddsa a leggyakoribb, mdsodik az egyéni probléma intézményi szinten tor-
ténd megolddsa. Ez megegyezik az OFI emlitett online pedagéguslekérdezés-mintdjabdl
nyert eredménnyel, mely szerint a valaszolok 96%-a sajét maga oldja meg a problémdjit,
s a mintdbdl 500 f6 illitotta, hogy nincs olyan szakmai/pedagdgiai jellegli problémidja,
melynek megolddsihoz szakmai tdmogatdst igényelne. A tobbiek koziil legkevesebben
a tanitdsi 6rak tervezését ldtjak problémanak, legtobben a pedagéguséletpdlya-modellhez
kotédéeket. Viszonylag kisebb ardnyt képviselnek azok, akik a tandrok kozotti egyiittmii-
kodést problémdnak ldgdk (1. dbra).

Egyéb I 3,3%

tanitasi orak tervezése | 7,3%
Kollégak egymastél valé tanulasa [N 10,7%
Multikulturalis kérnyezetben valo nevelés-oktatas | 16,1%
Kollégak egyiittmikodeése NG 16,9%
AkiemelkedSen tehetséges gyerekek/tanulok
emorése. fellosstice NN 19,0%
felismerése, fejlesztése
Gyerekek/tanulok fejldésének értékelése [N 19,1%

A foglalkozasok/tanorak vezetése

és a tanuloi viselkedés kézben tartasa IR 25,0%
Rl

kapcsolédé ismeretek

Kiilonboz6 szocialis hattérrel rendelkez
Kek/tanulok egyitt nevelése/oktatssa NN 25,6%

Az egyénre szabott fejlesztés I 28,4%

tani és Ggiai isk I 29,8%

Tantervvel/nevelési tervvel kapcsolatos ismeretek

és kovetelménystandardok I R 34,2%

A nevel6-oktaté munkahoz sziikséges
szamitogépes készségek (IKT)

A sajat szakmai fejlddést tamogatd idegennyelv-tudas I 40,3%

I mmmmm——. 37,5%

Agresszié- és konfliktuskezelés I 47,3%

Kilénleges banasmaodot igénylé

(SNI) gyerekek/tanuldk nevelése-oktatasa I 49,6%
i P ainne

Iményrendszerének
ald das (pl. portolickészites) I 61,9%

0,0% 10,0% 20,0% 30,0% 40,0% 50,0% 60,0% 70,0%

1. ABRA. A pedagdgusok dltal jelzett problémateriiletek (Forrds: OFI-adatbdzis, N = 8531)
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Az interjikban a problémdk nyitott kédoldsakor ezeket a problémateriileteket taldltuk
(csokkend sorrendben): tanuldi beilleszkedés problémidja, tanuldsi és magatartdsi problé-
ma, sziil6kkel valé kapcsolat problémdja, gyermekvédelemmel kapcsolatos probléma, is-
kolai miikodés, fejlesztés, oktatdsszervezés problémdi. A problémdk egymadssal dtfedésben
is dlltak (pl. beilleszkedési és gyermekvédelmi). A pedagbégusok az emlékezetes problémdk
okaként (gyakorisigi sorrendben) a tanuldkat, a sziiléket, a kollégdkat, az iskoldt, illetve
iskoldn kiviili okokat adnak meg. Iskoldn beliil az okok a tanul6khoz kapcsolédnak leg-
inkdbb (pl. magatartds), ha az intézményen kiviili okokat nézziik, akkor a fenntartéhoz
(pl. két iskola 6sszevondsa), vagy a tdrsadalom egészéhez kotik (pl. szegénység). A tanu-
l6kat érintSen jellemz8en az iskoldba érkezd Gj tanuldk osztdlyba valé beilleszkedésének
kezelése okoz problémdt. Gyakori a beilleszkedési, tanuldsi és magatartdsi (Gn. BT M-es)
problémakkal kiizdd, HHH-, SNI-tanuldk tanitdsaval kapcsolatos probléma.

»A legnagyobb prébatétel szimomra 2008-ban volt, amikor az integraciéval
olyan elsd osztdly tanitdsdt biztédk rdm, ahol két enyhén értelmi fogyatékos
és ot sajdtos nevelési igény(i tanuld és még 18 dltaldnos képességli gyermeket
kellett tanitanom. Nagyon nehéz volt az elsé félév, gy éreztem, nem tudom
teljesiteni a rdm bizott feladatot.” (N.1.)

Az OFI-pedagéguslekérdezés valaszoléi szintén a kiilénleges bindsmédot jeloleék meg,
mint ami problémadt okoz (ldsd a tanulmany Melléklerének téblézatdt). Ott kevés pedagé-
gus jelezte, hogy kollégdival, az iskoldval van problémdja. Az OFI orszdgos adatbdzisbél az
ldtszik, hogy az iskolai mikodést érintd kiilsé valtozds (tantervi reformok, iskoldk dssze-
vondsa) okoz problémdt. A mdsik, a stabilitdst veszélyeztetd probléma a belsd dtszervezés,

0j feladatok kapcsdn érkezik a pedagégushoz.

A szakmai pélya szakaszainak problémdi

Kutatdsunkban mind a kezdék, mind a gyakorlottabb pedagégusok problémadit narra-
tivumaik alapjdn is vizsgéltuk. Ez lehet6vé tette, hogy e szakaszok kiértékelését is meg-
ismerjiik. Azt ldttuk, hogy a mintdnk pedagégusai — mds (elébbiekben idézett) kutati-
sokhoz hasonléan — kezdd korukban a tanuldk kozotti egyéni kiilonbségek, a hitrdnyos
helyzet, a tanul6i motivécid, a tanuldi viselkedés kezelésének problémdjit emelték ki.

»Az elsd tandrik, tantdrgyak sordn szembesiiltem azzal az objektiv képpel,
hogy a gyermekek, legaldbbis az alsébb osztilyokban, kiilonb6zé csalddi
alapfeltételek miatt nem egyforma szellemi képességgel rendelkeznek, nem
egy idében értik meg a tananyagot. Nem egyforma a befogaddsi, viselkedési
normdjuk. [...] Ezeket tobb-kevesebb sikerrel prébdltam megoldani.” (N.30.)
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A kezd§ és gyakorlott pedagdgus kozotti kiilonbségként sajét szakmai életrajzukban (a)
a felkésziiletlenséget és felkésziiltséget; (b) a ,szakmai illazidkat”, illetve azok elvesztését
emelték ki.

»...tdmogaté rendszer hidnydban, 21 évesen éretlen és képzetlen voltam erre
a feladatra. A kirekesztést, a fizikai szegregiciot palyakezdd tanitoként sem
tartottam a jové pedagdgiai utjdnak, 1dzad6 voltam és egyediil dlltam ezzel
a megoldatlan pedagdgiai probléméval.” (N. 29.)

,En is annak idején, mikor pédlyakezdd korszakomban ide érkeztem az is-
koldba, ugy gondoltam, hogy nekem itten azzal kell foglalkoznom, hogy
hogyan lehet egy j6 disztichont frni vagy mit is kezdjiink Kaffkdnak az At
véltozds cim( novelldjival.” (1.26.)

A gyakorlott pedagdgus problémdi kozott viltozatlanul a viselkedés menedzselése
(Behaviour Management) a leggyakoribb. Mivel a pedagdgusok tdbbsége csak egy intéz-
ményben dolgozott egész szakmai pédlyafutdsa alatt (sokszor még tanuléként is odajirt),
ezért alig van tapasztalata az 4 helyzetekhez valé alkalmazkoddsrdl, a kulturdlis kiilonb-
ségek érzékelésérdl; szémukra ,egy norma”, ,egy érték van”, a sajét iskoldjuké, s ezt erdsiti
meg folyamatosan a munkahely. Azok a kutatdsban részt vevé pedagdgusok, akik tdbb
helyen tanitottak vagy nyitottak voltak az 4j programok, tanulmdnyok irdnt, gyakrabban
hasznéltdk az ,érdeklddés”, a ,tdmogatds” és az ,4j” kifejezést. Szakmai palyafutdsukban
nem az illazidk elvesztését, hanem az adaptdciot, az Gj normdk, éreékek, a beilleszkedés
tanuldsdt, az 4j tuddsok megszerzését emelték ki.

»Ez is j helyzetet hozott, még nem csindltam ilyesmit. [...] Muszdj is volt
megujulni, hiszen a napkozis pdlyit felvélthattam djra a nekem jobban tet-
526 magyar és torténelem tanitdsaval. [...] Igy végiggondolva eddigi pélys-
mat, élesen tudatosulni kezd bennem, hogy a palydm erds jellegzetessége az,
hogy allandé kihivasok, viltozdsok, ezeknek valé megfelelések, az Gj helyze-
teknek megfeleld tudds, tapasztalds megszerzése tette ki a munkdban tdleote
idém jelentds részét. Mindig helyt kellett dllni valamilyen ok folytdn: jottek
4j NAT-ok, 0j kozoktatdsi vdltozdsok, 4j elvardsok, 4j helyzetek a minden-
napi oktatésban, nevelésben. Es ekézben a valtozasban kellett dllandésdgot
is tartani.” (N.33.)

Mint azt az elméleti bevezetSben kifejtettiik, azt, hogy mit tekint egy pedagdégus prob-
lémdnak, s hogyan oldja meg, azt az intézményi szocializdcié révén, mdsokkal direke/
indirekt interakcidval tanulja meg. A vizsgilt pedagbgusok esetében az 1. tdbldzatban
példdzzuk, hogy a pedagdgus az adott probléma definidldsinak tanuldsakor az iskolai
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kulttra érték, norma és elvdrds elemeit Gjra és Gjra definidlja,” illetve ezek sérelmét tanulja
meg. A példakban a szervezeti kultdra adott elemét tekingjiik az elérni szdndékozott, Gn.
kivant dllapotnak, a problémds magatartdst a kiindulé dllapotnak, s elért allapotnak azt,
ahova a problémamegoldds kapcsin eljutottak.

1. tdbldzat. A magatartdsi problémdk értelmezése (az iskolai kultirdval vald iitkizés)

oldja a problémdkat.

telenség oka a tdbbi

tanar
LA masik két
kollégdm semmit
nem tudott kez-
deni a csoporttal,
tehdt egy év alatt
abszolut sehova
nem jutottak el.”

(I.17)

Szervezeti kultira Kiindulé dllapot Probléma- Elért dllapot
elemei mint kivdnt értelmezése megoldds
allapot (érték,
norma, elvards)
A pedagégus tisztele- | Magatartdsi probléma, | Kiilsé segitséggel | Nincs megoldds, linc-
te, a j6 tanulds, a j6 | tiszteletlenség Pszicholégus, problémdk
viselkedés. »...az osztdlyban igazgatd, szakmai »--a sajdt osztdlyom
volt tizenkét tanu- | tovabbképzés nem volt tisztelettel
16, akik a negativ irdnyomban, tehdt
példdt fogadrdk el.” kudarcos volt ez
(I.13.) a dolog.” (1.13.)
A j6 pedagbégus meg- | Tanuldsi eredmény- Kiilsd segitséggel | Részmegoldds, ldnc-

Sziilék, igazgatd

probléma

»...a sziil6k kivénsiga
teljesiilt, és én tanitot-
tam ezt a csoportot...
Az volt a baj, hogy
iszonyat alulmotivél-
tak lettek az idé alatt,
amig olyan kollégdk
tanftottak, akik nem
igazdn voltak kovet-

kezetesek.” (I.17.)

Az iskolai, illetve
a tandr 4ltal adott
feladatokat el kell

ldtni.

A feladat elutasitdsa
»...egyik kisldny
nem akar részt
venni az ligyeletes

feladatban.” (1.28.)

Erintettek bevo-
ndsaval

Tanulé, sziild,
osztilyfénok

Feladat elvégzése, teljes
problémamegoldds

,...a kisldny a tovdb-
biakban teljesen részt
tudott venni ezekben
a kozosségi munkdk-

ban.” (1.28.)

4 Kotetiinkben erre vonatkozé tovabbi eredmények Rapos Néra és Kopp Erika tanulmdnydban olvas-

haték.
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A szakmai szocializdcié sordn kialakult sémédk a problémamegoldds gyors elérését biztosit-
jik a pedagdgus szimdra. Adaptiv, nyitott reflektiv megolddskeresés nélkiil a pedagégus
védtelennek érzi magdt, és ilyennek ltja iskoldjdr is.”

»De a két iskola kozott 6ridsi kiilonbségek voltak, sajat osztdlyaikbdl valtak
ki ezek a gyerekek, igy mdr 8-9 éve ott szocializdlédtak, és dtkeriiltek ide,
egy teljesen mds kornyezetbe. Mdsrészt ezek sportosztalyok voltak, akiknél
kevesebb hangsuly volt az oktatdson, és itt nagyobbak voltak ahhoz képest
az elvérdsok. [...] Az osztalyfénokok vért izzadtak. [...] Az egész iskola részt
vett a megolddsdban, Osszetiltek a kollégdk, minden értekezleten el8jott
a téma, de igazdndibdl nem tudtuk megoldani a problémic. [...] Ez az iskola
szdmdra egy idegen probléma volt, nem voltak felkésziilve erre.” (1.7.)
»Ezzel egyiitt jarhat az a néz8pont, hogy minden helyzetre kidolgozott séma
kell, hogy legyen, mondja meg valaki, hogy ezt és ezt az esetet hogyan kell
kezelni, mi a megbizhatd, jol bevélt megoldds.” (1.4.)

A problémamegoldis egyediil és segitséggel a szervezetben

A problémak nagyobb részét a pedagégusok sajit maguk oldjdk meg. Ennck oka a prob-
léma hibaként s a hiba sajit szakmai bizonytalansigként valé értelmezése. A pedagdgus
azt tanulja meg a szervezetben, hogy a probléma a kezdd, a tapasztalattal még nem ren-
delkezd jellemzdje. Megolddskereséskor nem a mély reflekrivitds,® a gyakorlatkdzosségek
mikddése a jellemzd tanult gyakorlat, hanem a problémamegoldds magasabb poziciéhoz
hdritdsa, a felelésség dtruhdzdsa. A kezdd szorong, a tapasztalt pedagégus bizalmatlan
kollégdival szemben is, a problémamentesség ldtszata dnpoziciondlds vagy a belsé versen-
gés része. Ugy latszik, hogy a problémamegoldds lehetséges utjai: (a) nincs problémdm,
(b) van problémdm, de magam meg tudom oldani — ne deriiljon ki semmi, (c) megoldom,
de bevonom a kollégdkat informdlisan — koéztiink maradjon, (d) megoldom kiviildllok-
kal — a segitség latens maradjon, (¢) megoldom a hatalmi helyzetben, poziciéban lévék-
kel — az 6 dolguk. Problémdkhoz kapcsolédé szereplékrdl valé gondolkodds, a narrativ
néz8pontokat a 2. #ibldzatban mutatjuk be az interjivalaszokban hasznélt nyelvi elemek
segitségével. Az innovativ, fejlesztésben aktiv pedagégusok azt taldltdk sikeresnek, amikor
nemcsak tobben vannak egyiitt a problémamegolddsban, hanem személyes azonosulds,
bevonddis van.

5 Kotetiinkben erre vonatkozé tovabbi eredmények Nahalka Istvdn és Sipos Judit tanulmdnydban olvas-
hatdk.
6 Kétetiinkben erre vonatkozé tovdbbi eredmények Szivak Judit és Verderber Eva tanulmdnydban olvas-

haték.

131



VAMOS AGNES

2. tdbldzat. A szerepldkril vald gondolkodds problémdk kapesin

Szereplék Példa Eredmény
B’ i i i A probléma

S, Es ez nemcsak az én osztdlyomban probléma, hanem p R

Enés 6 azonositasinal

hallom a kollégdktdl is (1.31.)

megdll a torténet

Az biztos, hogy az igazgaténdnk [...] 6 abszoltt partner
volt, és nagyon jol kezeli az ilyen tipusd problémadkat, [...],
tehdt mindenképpen tdmogat és nyilvin a mi oldalunkon

van. (I1.34.)

Formalis, nincs
tényleges megoldds

Mi és 6k

...és Ugy kellett nekem és a f8nskdmnek a munka orosz-
ldnrészét megesindlni, hogy dthangoljuk a pedagégusokat,
kollégdkat arra, hogy ezt igy kell csindlni, a térvénybe
foglaltakat hogyan kell megvaldsitani. (1.14.)

Formalis, kvazi
megoldds

Ok és mi

Igy leiilt az iskola vezet8sége, és meg kellett beszélni,
tervezni nemcsak az akkori helyzetet, hanem a késébbi
integrdcidt is. Tanitéként mi mit tehetiink, a sziil6k mit
tehetnek, az intézmény mit tehet, milyen lehetdségeink és
korlataink vannak. (1.29.)

Eseti, tobb nézé-
pont, bevonddis,
sikeres megoldds

Mi

...nagyon sok bemutaté 6rét tartottunk mér ezekbdl mds
iskoldknak, sajdt kollégdinknak. Mérésekkel aldtdmasztott
eredményekkel tudjuk prezentdlni ezt akdr sziiléi értekez-
leten, akdr a tantestiiletben, és a pedagégusok teljes korti
bevondsa most mdr és az Gjabb projektek is erre épiilnek,
amelyeket felvéllalunk. (1.4.)

Olyan kozosséggel alkothatok egyiitt, akik firadhatatla-
nok, innovativak, kreativak és elhivatottak, akik a tanitdst
valéban életpdlydnak tekintik. (N.29.)

»A szervezett keretek kozotti belsd tuddsmegosztds szintén
j6 lehetdség arra, hogy megerdsitsen, vagy éppen otleteket
adjon. Ehhez mi idén kezdtiink hozzd. Kissé nehéz volt
ravenni a kollégdkat egy-egy j6 gyakorlatuk dtaddsdra, de
nagyon sikeresnek itéltiik. Problémahelyzetbdl valé inditds
és hozzd az egyéni megoldds arra is j6 volt, hogy szembe-
sitsitk magunkat azzal, hasonl6ak a gondjaink, és ldm,
lehet beszélni réla.” (1.28.)

Problémamegoldds,
innovécié, tudds-
megosztds

Sikertelennek tartott problémamegolddsok

A sikertelen problémamegoldds mogott a valaszoldk a tdmogatds, a segitség hidnydt ldtjdk.
A sikertelenség megéllapitdsin tdl annak okdra, keletkezésének kortilményeire, kovetkez-
ményeire nem utalnak. A sikertelenségek nem explicitek, mert a problémdt a személyhez
kotik, szakmai bizonytalansigként értelmezik, rejregetik. Mogdtte megfelelési kényszer
ldtszik, egy idedltipikus ,,mindent tudd, mindent megoldani képes” pedagéguskép.
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,Gyengeségében nagyon kevés ember mer megmutatkozni, nem szeretnénk,
ha kideriilne, hogy egy hétkoznapi helyzetre (probléma) nem vagyok képes
flott megolddst taldlni.” (F.4.)

Pedagdgusi, pedagdgiai hiba, a hibdhoz valé viszony

A hibdkrél még annyira sem beszélnek a pedagégusok, mint a problémdkrél. Azt, hogy
a szervezet muikodésekor is felléphet hiba, a vdlaszolék nem tartjik valdszintinek. Nem
volt példa a hibakbdl tanuldsra, a hibakezelés szerepének pozitiv megitélésére, mint ahogy
egyoldaltan a tanuldk, sziilék, kollégdik hibdinak csak a rossz, negativ oldaldt ldtjak. A ta-
ndrok értelmezésében a probléma és a hiba nem kiil6niil el. Mind a probléma, mind a hiba
az egyénhez, s6t a személyiséghez tartozé kategéria. A hiba szakmai gyengeség, mdsok
miatt toreénik, a koriilmények okozzdk, hiszen — miként a probléma — a hiba is kompetitiv
kontextusban rajzolédik ki. A pedagdgiai, iskolai hibdk explicit médon nem keriiltek el6,
kifejezetten mikodési problémdkat nem azonositanak hibaként. Sziikség esetén beavat-
koznak, belsd korben és végsziikségben az intézményvezet8hoz fordulnak,” kezelik (admi-
nisztrélds, ellenérzés), de a hiba mélyebb okdt kevesen tartdk fel, kevesen tanulnak beléle.

LAz év vége el6tt hdrom héttel deriilt ki, hogy az egyik osztilyban 17 £8
dllc bukdsra. A hdromnegyed éves értékeléskor ennek nyoma sem volt még
a napléban. Az osztalyfénok jelezte a problémadt a szaktandr és az igazgatd
felé. Nem sikeriilt kozos megegyezésre jutni. [...] Kibdvitett sziil8i értekezlet
keretében tértdk fel a részleteket, és hoztak a jovére nézve hatdrozatokat.
[...] Az igazgaté koriiltekintdbb és alaposabb ellendrzésre, a szaktandrok és
az osztalyfénokok szorosabb egyiittmiikodésére, a napld folyamatos admi-
nisztraldsdra hivta fel a figyelmet.” (1.24.)

KIERTEKELES, MEGBESZELES

A 37 szakmai tovabbképzésben, innovdciéban aktiv, dltalunk vizsgilt pedagdgus prob-
lémédhoz valé viszonya nem ldtszik alapveten kiilonbozni a 8571 f6s OFI-lekérdezés
mintdjétol; legtobbjiikre jellemzd a magdnyossdg, az elhdritds, a szervezeti bizalom prob-
lémdja. Megtorténik a személyes tuddsépités, a humdn tdke gyarapoddsa szervezetten,
tovabbképzésbél és informdlisan, a gyakorlatbél szdrmazé inputokat feldolgozva, de nem
vélik kozkincesé, vagy csak informélisan lesz az. Vannak azonban arra is példdk, hogy
— f8leg kiviilr6l érkezett befolyds hatdsdra — a belsé eréforrdsokhoz fordulnak. A buzton-up
megolddskeresés és szervezett szakmai egyiittmiikodés pozitivabb kimenetel(i. Vizsgdla-
tunkban négyféle problémamegolddst taldltunk:

7  Kéotetiinkben erre vonatkozé tovébbi eredmények Léndrd Sdndor tanulmdnydban olvashatdk.
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1. Sémaalapt problémamegoldds
Jél definidle és jol strukeurdlt probléma. A pedagégusok azonositjik a problémat,
tudjdk, milyen dton, folyamatban érjék el a kivdnt, ismert céle. Példa erre az (j
tanulok érkezése az osztilyba, akiket a leggyorsabban be kell illeszteni a csoport-
ba. Ha ez nehézségekbe titkozik, akkor a kivant dllapot elérésére ismert és bevilt
utak koziil vilasztanak: a sziil6kre tdimaszkodnak, a kollégikhoz vagy igazgatdhoz
fordulnak. Ez a tapasztaltakra jellemz6, praxisbdl tanult problémamegoldds. Sajdt
problémak, zdrt problémadk.

2. Tanuldsalapt problémamegoldds
Jol definidle és strukeurdlt probléma. A pedagégusok azonositjdk a problémdt, és
tudjék, hogy mit szeretnének elérni, de a folyamat, amellyel eljuthatndnak a meg-
olddshoz, nem ismert, vagy a meglévé tudds elégtelennek ldtszik, vagy a célt sem
tudjék pontosan meghatdrozni. Az ilyen problémamegolddskor prébdlkozds, 4j utak
keresése torténik: lehet formdlis tanulds vagy abban a szervezetben jellemz6 meg-
olddsokkal valé megismerkedés, amelyben a pedagégus dolgozik. Egyik példa erre
a kiilonleges bandsmédot igényl$ tanuldkkal valé foglalkozds a kezd6k esetében.
Tudja a pedagdgus, hogy mit szeretne elérni, de nem tudja, hogyan tegye. Ez a kez-
dékre inkdbb jellemzd, mint a tapasztaltakra. Mdsik példa lehet a mellékletben be-
mutatott gyermekvédelmi eset. A pedagdgus ldtja a problémdt, tudja, hogy be kell
avatkozni, meg is teszi, de bizonytalan abban, hogy milyen cél lenne kivénatos. A fo-
lyamatban reflektiv visszacsatoldsok segitik tovdbblépni. Sajdt és nyilt problémdk.

3. Tirsas problémamegoldds
Rosszul definidlt és strukturdle probléma. A pedagégus ez esetben tudja, hogy mit
szeretne elérni, a cél ismert, de a kiinduldsi dllapot vagy az Gt diffiz, nehezen azono-
sithaté. Elemzés, vizsgélat, szakmai egytitemiikodés sziikséges. Példak erre az iskola-
osszevondsok, tantervi fejlesztések, a kompetenciaalapu tanitds bevezetése vagy cso-
portos egyiittmiikodések. Kiilonbség van ezen esetben aszerint, hogy a megolddst
foliilrél lefele vagy alulrdl folfele keresik és taldljdk meg. K6z6s és nyilt problémék.

4. Innovécid, kreativ problémamegoldds
Rosszul definidle és rosszul strukturdle probléma. Ezek azok az esetek, amelyek te-
lis-tele vannak bizonytalansiggal. Ezek a tanuldssal, kutatdssal kisért esetek, sem-
mi sem kézenfekvd, egyszerti. Ismeretlen terepen, teriileten kell mozogni. Ilyenek
az alapkutatdsok, fejlesztések, innovaciok. Kozos és nyilt problémak.®

A vizsgalatban részt vevk tobbsége az 1. csoportba tartozik, a 2., 3. és 4. csoportba egy-
re kevesebben. A Fullan és Hargreaves szervezeti szakmaitéke-modellt alapul véve az 1.
és 2. modellben a személyes, szakmai t6ke fejlédése, er8sodése azonosithatd. A vizsgdle
mintdban ez folyamatosnak mondhaté. A dontési téke, f8leg annak személyes szakmai
felel6sségelemei az 1. tipusban kevésbé, a tobbiben egyre novekvéen vannak jelen. A szo-

8 Kbotetiinkben az erre vonatkozé tovdbbi eredmények Szivdk Judit és Verderber Eva, valamint Kélmdn
Orsolya tanulmdnydban olvashaték.
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cidlis t8két a 3. és 4. tipus erdsiti. A kiviilrdl inspirdle esetben a tartds hatds kéeséges le-
het, de a sajdt felismerésbdl szdrmazé egyiittmiikodések esetén elemzés, fejlesztés, tdrsas
egytittm(ikodés értékének a felismerése ldtszik. A vizsgdlt pedagdgusok korében taldltunk
eseteket mind a négynek az illusztrdldsira. Az iskola szakmai t6kéjéhez minden t8ketipus
hozzdjarul, adaptivnak a szocidlis t6kében is erds szervezetek mutatkoztak.

OSSZEGZES

A kutatdsi kérdésekre a kdvetkezd vélaszok adhatodk:

1. A pedagégusoknak mi okoz problémdt? Mit jelent a ,,probléma”, a ,hiba” az inno-

vativ, tanuldsban aktiv pedagégusok vildgaban? Hogyan gondolkodnak a , problé-
mamegoldds”, esetleg hibakezelés egyéni, tarsas és intézményi aspektusdrdl?
A vizsgilt pedagégusok fokuszélt problémdi (vagyis, amelyet kiemelnek) tanulék-
kal valé személyes interakcidkhoz kotdddek, a kiilonleges bdndsmdd kezeléséhez.
Van, akinek ez dllandé (linc)problémdjavd valik, mdsok viltozé problémdkrdl
szdmolnak be szakmai életpdlydjuk sordn, melyre inkdbb egyéni tanuldssal, mint
intézményi szintd tanuldssal reagdlnak. Az iskolai szint( problémdkat gyakran
kiilsé impulzusokhoz kotik. Egy versengd kornyezetben a személyes felel8sség til-
éreékelt. A pedagdgus gy érzi, hogy személyében, szakmai mindéségében maga az
iskola megtestesiilése torténik a sziil6k, tanuldk elétt, s a szakma megtestesiilése
a kollégak elétt. Emiatt az egy iskoldban dolgozdk is ellenfelek, ki kell vivni és meg
kell 6rizni a megbecsiilést és a szervezetben elfoglalt helyet. Folyamatos a kiizdelem
a pedagogusdllds megtartdsa miatt is. E néz8pontban a probléma veszélyes. A sze-
mélyiséghez tartozik a probléma a hozzd f1z8d6 érzelmi komponenst tekintve is:
a problémahoz negativ érzelmek tdrsulnak, személyes kudarc, a szakmai alkalmat-
lansdg érzése. A problémdhoz titkoldzds, rejtézkodés tarsul, s mogotte a mdsokkal
és a szervezettel szembeni bizalmatlansdg 4ll. A pedagégiai hiba egyértelmten sze-
mélyes kudarcértelmezésben jelenik meg. Nemcsak baj, kifejezetten tilos hibdzni,
mert ennek oka — hasonléan a gyerekeknél észlelt hiba értelmezéséhez — a tudds-
hidny, felkésziiletlenség.

2. Kik, mit tanulnak meg a problémdk és megolddsuk kapcsin, mi a problémék, hi-
bdk hasznosuldsa az innovativ, tanuldsban aktiv pedagégusok szerint?

A probléma és a hiba kapcsdn visszatérd elem az egyén szerepe a problémakezelés-
ben, a prébélkozds, a magdnyossdg. A szervezet — a pedagbgusok véleménye sze-
rint — egymds mellett él6 egyének és ritkdn csoportok, még ritkabban kozosségek
egysége. Azt taldltuk, hogy a problémamegoldds tanuldsakor gyakori az egyéni
vagyak, a ,kiildetés”, az 6nbeteljesités dltal vezérelt tt. A probléma kezelésének utja
magdnyos ut, kiizdelem. A pedagdgusok tanult stratégidja, az iskolai normékba
valé betagozddds, feladat az adott norma 6rzése. Ritkdn ldtszik annak adaptiv,
reflektiv kiéreékelése, formélis vdltozdsa. Mig a probléma kapcsdn mar megtaldljuk
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annak felismerését, hogy az egytittmi(ikodés, a kozos reflexié mindenki szdmdra
haszonnal jirhat, ezt a hiba kapcsdn nem ldttuk. Az innovativ pedagégusok egy ré-
sze feltételezi, hogy aki hibazik, az 6nmagdban biztosan reflektdl, keresi az okokat
és a javitdsi lehetSséget. A mdsik végleten 1év nézet szerint a hiba alapvetd emberi
tulajdonsdg, nem véltoztathat6. A kollegidlis féltékenység, a tarsaktdl valé félelem
a szakmai tanuldst a tandrtovabbképzésekbe viszi ki, vagy egy-egy személyiség ha-
tdsa ald keriilve torténik. Az egyticemi(ikodés lehetdségée kiilsé projektek behozzak
az iskoldba, tart6s hatdsuk a szervezeti kuledrdedl figg. A tuddsmegosztast akada-
lyozé tovabbi okokat a kutatdsban még keresni kell.

A t8keelméletekhez kapcsolédva 6sszességében az ldtszik, hogy a vizsgalt pedagé-
gusok munkdja és szakmai pdlyafutdsa tele van helyzetekkel, feladatokkal, azaz
megoldandé problémdkkal. Ezeknek nagyobb része sajit praxisihoz kétédik, ami-
re — az ebben a mintdban taldlhaté pedagdgusok — tanuldssal reagdlrak.

Ez sajdt humdn tdkéjiiket, szakmai kompetencidikat fejleszti, agy érzik, hogy erd-
feszitéseket tesznek az eredményesség novelésére. Vannak, akik ezzel a ténnyel
»megbékélve” valéjdban nem sokat valtoztatnak, mdsok Gjabb és Gjabb prébalko-
zdsokkal gazdagitjdk problémamegolddsaik repertodrjit. Ekozben — a tovdbbkép-
zés jelenlegi keretei miatt, az intézményi vagy gyakorlatkdzdsségi akcidkutatds,
az egyetem-iskola kapcsolat tdimogatdsdnak hidnya — a pedagdgusok jellemzéen
magdnyosak maradtak, tuddsukat ritkdn forgatjdk be kozosségiikbe. Ennek oka-
ként a kozosségtdl érkezd ilyen irdnyu elvdrds hidnya, valamint az dltaldnosnak
mondhaté bizalomhidny, az intézményen beliili k6z6s problémamegoldds és hiba-
elemzés helyett a versengés latszik. A kutatétandri stdtusz alacsonyra valé értékelése
(tudomdnyellenesség, elméletellenesség, tényeken, adatokon alapulé déntéshoza-
tali kultdra hidnya) és a doktori fokozatszerzésbe kezdd pedagégusok nehézségei
egymdsnak ellenpontjait képezik, a doktoranduszok is maginyosak. Szdmukra ez
a feladat egyrészt problémaalapd, mdskor szakmai 6romképzd vagy énbeteljesitésre
irdnyuld kiizdelem.

Ugy tlinik, hogy a szocidlis t6ke gyarapoddsa mégott, azaz a tuddsmegosztds
megjelenése mogott a humdn t6kében (szakmai felkésziiltségben) novekedd peda-
gbgusok pozicidba keriilése dll. Ezen a ponton humdn t6kéjitkk sszekapesolédik
a dontési t6kével, mely a felel8sség, Gj szerepek, formdlis szervezeti pozicié okdn
is fékuszba keritil. A szocidlis t6két gyarapité mdsik inspirdcié kiviilrél érkezik,
fejlesztési, innovdcids feladatok, projektek. Ezek mulékonyak, ha tovdbbra is az
egyéni téke novekszik dltala, s nem vélik a szervezet kozds tanuldsdvd, nem hoz
létre ciklikus renovicidt.

A dontési t8ke korldtozdsa (tankonyvvalasztds megvondsa, tovabbképzések, humdn
eréforrds és targyi feltételrendszer miikodésében hozandé dontések, belsd és kiilsd
timogatdsok elmaraddsa, elemszintl és nem rendszerszintd értelmezése) rongélja
a humdn t8két, nem inspirédlja a szocidlist.

Az iskola szakmai t6kéjét e harom t6ke dinamizmusa erdsiti vagy névekedését las-
sitja, ellehetetleniti.
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MELLEKLET: A PEDAGOGUSI PROBLEMAMEGOLDAS ESETEI

1. Eset (1.2.): Sajét tipust probléma és megolddsa (,Magdnyos hés”)

Elemzési szempontok
— értelmezés

Interjarészletek

Mi a probléma kontextusa?
— hdtrdnyos helyzett csa-
lddban €18 gyermekek

LVolt egy tanitvdnyom. [...], akirdl tudtam, hogy nehéz koriil-
mények kozt él és volt egy évodas kistestvére. O gondoskodott
lényegében az 6vodds kistestvérérdl. [...] Egy nyolcéves lanyrdl
van sz6. Es alkoholistdk voltak a sziilsk.”

A kisebbik gyereknek is én lettem az osztalyfénoke. O is jol
tanult. [...] A nagy nem volt, de a kicsi magatartdszavaros volt, de
minden felmérdjéc hibdtlanra frta meg.”

Mi a probléma el§zménye?
— sajdt tanitdi hatdskdrben
kezelt el8zetes probléma

»Azt gondoltam, hogy az a gyerek oda sem figyel, nem is hallja,
hogy én mit beszélek, mert mindig csak kapkodta a fejét, roho-
gott, idétlenkedett, mutogatott a tobbieknek. [...] igy az elsé
padba iiltettem, de csak forgolddott, egyfolytdban mozgolddott
[...], de... minden tokéletesen ment neki.”

Mi a probléma?
— a gydmhatdsdg ki akarta
szakitani a csalddbél

»Na, és 8 elcsavargott és a gydmhatésdghoz keriilt.”
,Csalddsegitd Intézmény azt az 4lldspontot képviselte, hogy a gye-
rekeket dllami intézetbe kell beadni, elvenni a csalddtdl.”

Kik vonédtak be a problé-
mamegolddsba?
— tdrsadalmi felel8sségti

»Es a Csalddsegitd Intézet tartott esetkonferencid, [...] mint
osztalyfénok vettem részt, akkor a nevel8sziil8i hdlézatbol, azt

képviseleék.”

alternativ ttjai?
— 4llami beavatkozasok
kiilonb6z6 formdi

szereplék »A gyereknek a sziilei. Ok is ott voltak az esetkonferencidn, igen.”
»...akkoriban az a két lehetéség volt, hogy vagy csalddban vannak
nevel6sziilénél, vagy gyermekvédelmi intézetben [...] annak
a gyereknek jobb, aki csalddhoz keriil, mert ott végiil is nem az
Mik voltak a megoldds édesanyja, de van egy nevel6anyja, egy nevel8apja.”

»...ha szerencsés, akkor testvérek mennek egyiice.”

,Es akkor én egy olyan megolddst javasoltam, hogy ne vegyék el
a gyereket a csalddtdl, hanem kollégiumba vigyék. Helyben is van
kollégium, én ezt a helybeli kollégiumot javasoltam. Hogy jérjon
4ltaldnos iskoldba tovdbbra is a gyerek és legyen kollégiumban és
csak hétvégén legyen otthon.”

Honnan szdrmaztathaték
az alternativ megolddsok-
hoz tartozé tuddsok?

— jogszabdlyok és pedago-
giai tapasztalat

»-..volt sok dllami gondozott gyerek mdr az életem sordn, be tud-
tam tekinteni az életitkbe. Olyannak is az életébe, aki nevelSinté-
zetben volt, meg olyannak is, aki csalddndl volt, mert ez régen igy
miikodatr. [...] Es arrél is tudomdsom van vagy volt akkor, hogy
nagyon nem j6 a gyerekeknek a gyermekvédelmi intézetben lenni,
a GYIVI-ben, mert akdrhdny feliigyel§ tandr van ott, mindenféle
dolgok, mindenféle rossz dolgok megtorténnek, illetve az egy
kozosség, de nem csaldd.”
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Milyen volt a déntési
folyamat?
— elemzd, iterdlé

,Es én harcoltam, hogy ne maradjon az intézetben a gyerek.

Es nagyon nehéz volt. Mindenki szemben 4llt velem. Hat olyan
nyolcan koriilbeliil. Es nagyon nehéz volt, hogy én tigy gondol-
tam, hogy nem lesz ott j6 a gyereknek.”

Mi a déntés?

»Es a végén ez az dlldspont gydzote, kollégiumba viteék [...] és
a nagyldny is vele ment.”

Mi a célallapor?
— csalddi kdrnyezet opti-
madlis megtartdsa

»Es a végén ez az 4lldspont gydzote, kollégiumba viteék [...] és
a nagyldny is vele ment.”

Mi a pedagégus reflexidja?
— pedagdgusi és személyes
én megerdsitése

,Es azéta is rendszeresen szokram veliik taldlkozni. Es mindig 6k
jonnek oda hozzdm [...] egy éve volt, hogy taldlkoztunk a temp-

lomban és mondta a nagyldny, hogy »Tandrnd, Miskolcon leszek

renddr.« Hét ez nekem, ez nekem [...] nagyon megérintett ennek
a hdrom gyereknek a sorsa.”

2. eset (1.26.): Tdrsas problémamegoldis

Elemzési szempontok
— értelmezés

Interjurészletek

Mi a probléma kontextusa?
— tarsadalmi problémdk

»Nagyjabol 8—10 évvel ezelSttre datdlhaté az a helyzet, hogy a mi
iskoldnkba érkezd didkoknak a szocidlis helyzete jelentSsen, érez-

”_n

hetden megviltozott az azt megel6z8 korszakhoz képest..”

Mi a probléma elézménye?
— szegénység hatdsainak
begytirtizése az iskoldba

»Kideriiltek olyan események, amikrél dltaldban egy tandr nem
szokott tudni, vagy nem mindig tud, amelyek mogdtt stlyos
csalddi vélsdgok vannak.”

— tandrok, sziil8k, egyéb
(iskolai személyzet)

Mi a probléma? ,Es hét eljutottunk egy olyan szintre, mikor azt vettiik észre — én
— szegénység, tanuldsi is, mdsok is —, hogy vannak, akiknek nem jut elegendd élelmiszer,
akaddlyok nagyon nincsen pénz a csalddban.”

Kik vonddtak be a problé- |, Mi pedig kialakitottunk egy rendszert és elkezdtiik élelmezni
mamegolddsba? ezeket a gyerekeket.”

»...¢s aztdn egyre tobben kapcsolddtak ebbe be,”
»,Nem mindenkinek tetszett ez a dolog.”

Mik voltak a megoldds
alternativ tgjai?

— tdmogatdk felkutatdsa
és az érintettek diszkrét
segitése

»...a biifében, ami nem fogyott el pékdru, [...] és keressiink egy
helyet, hogy hol lehet azoknak a gyerekeknek odaadni, akik tgy
érkeznek az iskoldba, hogy nem reggeliztek.”

»...tehetdsebb sziilék, szerencsésebb klima alatt névekvd gyerekek
elkezdtek hozni tartds élelmiszereket.”

Honnan szdrmaztathaték
az alternativ megolddsok-
hoz tartozé tuddsok?

— pedagdgusi és vezetdi
tapasztalatok

,En mér sok éve itt vagyok és akkor ilyen szubjektiv {téletet
mondhatok.”

»Ez elég mélyen f6ltér olyan tdrsadalmi valésigot, amivel nem
szivesen néziink szembe.”
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Milyen volt a déntési
folyamar?
— proaktiv

»-..honapokig kellett rajta gondolkodnunk, mire elfogadtattuk
mdsokkal is, hogy most mdr ilyen feladatunk is van. Eddig nem
volt ilyen feladatunk és most van ilyen feladatunk.”

Mi volt az akei6?
— folyamatos tovdbblépés

JEs ma is jérnak az iskoldba olyan didkok, akik bizony reggel, ha
odamennek a biifébe és a biifés mdr ismeri 8ket, akkor tudnak dgy
hozzdjutni reggelihez, hogy nem kell a nem létezd zsebpénziikbdl ki-
kalkuldlni valamit [...] nekiink meg az a dolgunk, hogy segitsiink.”

Mi a célallapoe?
— a raszorultak iskolai

»Sikeriilt kialakitanunk egy olyan rendszert, hogy azok, akiknek
nem olyan jél ment a soruk, azok péntekenként haza tudtak vinni

— egyéni, tdrsas és tarsa-
dalmi szint(

tdmogatdsa egy kis bevdsdrldsnak szdmité élelmiszercsomagot.”
JEs nyilvdn [...] viszi magdval azt a j6 érzést, hogy amikor 8
nehéz helyzetben volt, akkor segitettek rajta mdsok, és reméljiik,
hogy & is segiteni fog mdsokon, ha ilyen helyzetben lesznek.”
Milyen a pedagégus »Ez elég mélyen foltdr olyan tdrsadalmi valésigot, amivel nem
reflexiéja? szivesen néziink szembe.”

»de erre is azt mondom, hogy mindig volt olyan csapat az isko-
ldban, akik egy-egy ilyen tigyre rdadtdk a fejiiket, megprébdledk
a tobbieket meggydzni, és hogyha nem mindenki volt lelkes,
akkor is 8k csindltdk és ez el6bb-utébb igy [...] a munka azért az
mindig meghozza valamilyen formdban a gytimélcsét.”

3. Eset (1.4.): Nincs problémamegoldas

Elemzési szempontok
— értelmezés

Interjirészletek

Mi a probléma kontextusa?
— oktatdsszervezési nehéz-

ségek

»mibta behoztik a mindennapos testnevelést, megoldhatatlannd
vélt az 6lt6z8k bezdrdsa, az egyik osztdly még vetkdzik, amikor
a mdsik mdr vetkdzne, kénytelenek egyszerre 6ltozni.”

Mi a probléma el6zménye?
— tartds problémadllapot

»Most is volt hirom ilyen nagyobb volumen eset a kézelmultban.”

— tandrok, iskola

Mi a probléma? ,Példdul most, miel6tt megérkezett, éppen egy ilyenrdl beszéltiink
—a lopds egy kollégdval, hogy mi lett a nadrdglopdssal.”

Kik vonddtak be a problé- , . X s ‘2 »
mamegolddsba? »...éppen egy ilyenrdl beszéltiink egy kollégaval,...

»Van négy biztonsdgért, »blinmegel8zésért« felelés munkatdrsunk.”

Mik voltak a megoldds
alternativ ttjai?
— kiilsé felels bevondsa

,Van négy biztonsdgért, »bliinmegelézésért« felel6s munkatdrsunk,
de sajnos ez ellen nem tudunk mést tenni ilyen koriilmények
kozore.”

Honnan szdrmaztathaték
az alternativ megolddsok-
hoz tartozé tudasok?

— jogszabdlyok és pedago-

gusi tudds

»Van négy biztonsdgért, »blinmegel8zésér« felelés munkatdrsunk.”
»A lopés pedig, Ggy gondolom, minden kézdsségben eléfordul.”
»Sajnos ez ellen nem tudunk mi mdst tenni ilyen kériilmények
kozotet.”
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Milyen volt a déntési
folyamar? »...megoldhatatlannd vdlt...”
— negligalé

Mi volt az akcié? . . , v 4 A .
rinetkezelé »Van négy biztonsdgért, »blinmegel8zésért« felelés munkatdrsunk.”
— tiinetkezelés

Mi a célallapot?

_ a kiindulasi 4llapot »A lopds pedig, dgy gondolom, minden kdzésségben eléfordul.

Milyen a pedagégus
reflexi6ja? »A lopds pedig, tgy gondolom, minden kézdsségben eléfordul.”
— elhdrité
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Innovativ pedagbgusok' az innovativ
gyakorlatukrél

Kdlmdn Orsolya

PROBLEMAFELVETES

Az elmult id8szakban hazdnkban is tobb dtfogé fejlesztési program zajlott (vo. NOIR 2011),
szdmos sikeres és kevésbé sikeres iskolai innovdcié jelent meg, de még keveset tudunk arrél,
hogy a pedagdgusok hogyan észlelik sajdt gyakorlatukban, intézményi kornyezetiikben az
innovativ gyakorlatok, tevékenységek megjelenését. A mindennapi pedagégusi beszélgeté-
sekben gyakran érzédik egyfajta idegenkedés az innoviciéval szemben; a hazai diskurzusok-
ban fel-felmeriil az innovécidképtelenség jelensége is (pl. a hazai akadémiai szféra kapcsdn,
ldsd Polényi 2010). Mindemellett a hazai kozoktatdsi innovécids gyakorlatok szisztematikus
elemzése, kutatdsa is csak az utébbi idében kezdddott meg (Fazekas és Haldsz 2015, Haldsz
2016). Ebben a helyzetben kiilondsen fontosnak tartottuk feltdrni, értelmezni az innovativ
pedagégusok nézeteit, elképzeléseit, tapasztalatait az innovdciérdl, innovativ gyakorlatrél.
Ehhez Hargraeves és Fullan (2012) szakmaitSke-elméletét haszndlruk fel (részletes kifejtésée
ldsd e kotet Bevezerdjében). Elsésorban azt vizsgdltuk, hogy a megkérdezett pedagégusok
szerint a humdn t6ke hogyan tud hatni az iskola szintjére, hogyan valnak az egyes pedagé-
gusok innovéciés gyakorlatai (humdn t8ke) az iskola szocidlis t6kéjének részévé is, hogyan
keriilnek megosztdsra, milyen kozos szakmai tanulds, innovacids gyakorlat és egytittmiiko-
dés jelenik meg. A szakmai t6ke harmadik elemét, a dontési t6két ebben a tanulmdnyban
nem vizsgaltuk szisztematikusan, de az eredmények azt mutatjak, hogy az innovéciés gya-
korlatok tipusai, jellemz8i mutatnak sszefiiggéseket a dontési t6ke alakuldsdval is.

INNOVACIO AZ OKTATASBAN

A mai tuddstdrsadalmakban és tuddsintenziv gazdasdgokban az innovécié az eredményes-
ség, a fejlédés motorjaként értelmezddik, melyhez kulcsfontossdgti az oktatds tanulds-
kozpontt megkozelitése és az oktatdsi rendszer tanuloképessége. Az innovicié definiciéi

1 Az innovativ pedagégus kifejezést a tanulmdny abban az értelemben haszndlja, hogy egy orszdgos rep-
rezentativ mintdb6l (OFI 2014) a szakmai fejlddés, tuddsmegosztds és innovativ gyakorlat szempontjai
mentén kivélogatdsra keriilt a legkiemelked8bb pedagégusok csoportja (Idsd részletesebben a Bevezerdt).
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dltaldnossdgban kitérnek az adott kontextusban a gyakorlatok djdonsdgdra, tényeken
nyugvo, gyakorlati felhaszndlhatésdgdra. Fullan szerint (2008) az innovécié az a folya-
mat, amikor a résztvevék szdmdra 4j elképzelést, programot vagy tevékenységet és struk-
turdt a gyakorlatba tiltetnek annak érdekében, hogy a gyakorlat megviltozzon. Az inno-
vécié vildgos és elkiilonitett jellemzéiként a kovetkezdket szoktdk azonositani (Shapiro és
mtsai 2007):
* Az innovdcié megfoghaté produktum, folyamat vagy eljdrds egy szervezetben vagy
szervezetek kozt.
* Az innovicié Ujdonsdg az adott, konkrét szervezet szimdra, de nem feltétleniil G
azok szamdra, akik bevezetik.
* Az innovécié nem lehet csupdn rutinszer( valtozds.
* Az innovdcié mérhetd eredményekkel, haszonnal jir.
* Az innovéciénak hatdsdban nyilvdnosnak kell lenni.

A jellemzdk koziil taldn a legproblematikusabb, legkevésbé tisztdzott, hogy mit is jelent
az innovdcié eredményessége, hasznosuldsa. Ez egyrészt abbdl fakad, hogy minden in-
novicié egy sajatos kontextusban (osztélyteremben, iskoldban, oktatdsi rendszerben stb.)
zajlik, igy az eredményesség kozos jellemzdi nehezebben megragadhaték. Mdsrészt az in-
novicid, ahogyan a viltozds is, nem egy lezdrt, lezdrhaté folyamat. Hatdsa megitélésében
a hosszt tavi valtozdsok, az adott innovicié fennmaraddsa az igazdn fontosak. Cuban
mdsodlagos véltozdsnak nevezi azokat az innovicié eredményeképpen megvalésulé val-
tozdsokat, amelyek az oktatds, az iskola alapvetd struktirdinak, mechanizmusainak, szo-
cidlis gyakorlatainak dtalakuldsdt jelentik (Cuban 1988 idézi Wallace és Priestley 2011).
Kraler és Schratz (2012) szintén kiilonbséget tesz az innovativ gyakorlatok kapcsin a jé
gyakorlatok (best practice) és a kbvetkezd gyakorlatok (next practice) kozt. Ertelmezésiik-
ben a jé gyakorlarok segitségével arra toreksziink, hogy erdink novelésével t6bber érjiink el.
Ez azt jelenti, hogy a gyakorlat nem véltozik meg radikélisan. Ezzel szemben a kivetkezd
gyakorlat a problémdkkal valé megkiizdés kapcsdn 4j utat nyit, ami az oktatds alapvetd
sajdtossdgait, mintdzatdt viltoztatja meg. Az Gj mintdzat felt(inéséhez kritikus események
vagy beavatkozdsok vezetnek, amelyek egyrészt teret nyitnak a kovetkezd gyakorlat pers-
pektivdjdnak, mdsrészt kezdetben bizonytalansdgot, instabilitdst okoznak, mivel a régi
gyakorlatok mdr nem funkciondlnak jél, de még az Gjak sem stabilizdlédtak. A hosszt
tidvi eredményesség szempontjdbdl a kovetkezd gyakorlatok igéretesebbek, de nehéz elére
ldtni, mibél lesz valéban eredményes gyakorlat a jovében.

Az innovativ gyakorlatokban szerepet jétszd tényezdk is szdmosak. Id8beli és térbeli
osszetettségiiknél, hat6koriiknél fogva is sokfélék. Az oktatdsban érdemes nem egysze-
rden csak innovativ gyakorlatokrdl beszélni, hanem innovativ kulttrédkrdl is, amelyek
elésegitik az innovativ gyakorlatok rendszerességét. A szakképzés teriiletén jél mikods
innovécidk elemzése alapjn (a szakképzés teriiletén késziilt Maastrichti tanulmanyra hi-
vatkozva Shapiro és mtsai 2007) az innovativ kultdrdk megteremtésében, erdsitésében
szerepet jatszé tényezdket azonositottak, melyek az oktatds mds teriileteire is jol dtvihetdk

(1. dbra).
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Innovativ kultura
(tanuldsi kornyezet, tartalom, mddszerek, média, validacio,
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1. ABRA. Az innovativ kultira jellemzdi
(a szakképzés teriiletén késziilt Maastrichti tanulmdnyra hivatkozva Shapiro és mtsai 2007)

Az 1. dbra alapjin lithatd, hogy az oktatds teriiletén az innovativ kultirdk meghatéro-
26 szerepldk egytittmiikddésében alakulnak, idében és térben terjednek, és a tanulds és
tanitds szdimos aspektusdra vonatkoznak. Az innovativ kultirdk fennmaraddsit az n.
tuddshdromszog (Triple Helix) modell szerepl8inek egyiittmiikodése, a koztiik folyé tu-
ddsdramlds segiti el. Az interakci6 tehdt a kovetkezd hdrom f6 szerepld kozt megy végbe:
1. a tuddst termel§ egyetemek és kutatdintézetek; 2. a tuddst alkalmazé gyakorlat, és
3. a szabalyozdsi kereteket megteremté kormdnyzat kozt (Etzkowitz 2008, idézi NOIR
2011). A modell tovabbfejlesztése sordn a meghatdrozé szereplék kérében megjelentek
a civil tdrsadalom szerepléi is (négyes spirdl).

Az innoviécié idében és térben terjed: egy-egy véletlenszer(i innovaci6tdl a folytonos
innovativ gyakorlatokig, egy-egy tanuldsi kornyezett§l mds intézményeken dt egészen
a rendszer egésze szintjéig. Az innovdcids transzfer mechanizmusait a rendszer egyes szint-
jein és a meghatdrozé szerepl6k teriiletei mentén is sziikséges szimba venni. Az innovativ
gyakorlat komplex, a tanulds és tanitds kiillonboz8 aspektusait (pl. tanuldsi kornyezet,
tartalom, médszer; ldsd bvebben 1. 4bra) koherens médon integrélja.

PEDAGOGUSOK AZ INNOVATIV TANULASI
KORNYEZETEKBEN

A pedagégusok kulcsszerepldi az iskolai innovdcidknak. Ahogyan az iskolarendszer is
a stabilitdsra torekvés és a valtozdsok, innovacik mozgdsiban alakul, dgy a pedagégusuk
szakértelme kapcsdn is a hatékonysdgot fokozé rutin és az innovacié harménidjira épiild
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adaptiv szakértelmet szoktdk kiemelni, mint a legeredményesebb utat (Bransford és mtsai
2005, 49. idézi Falus 2006, 122-23.). Az innovativitds tehdt nem elegendd, de sziikséges
feltétele a pedagdgusok adaptiv szakértelmének.

Minden oktatdsi reform, fejlesztési program bevezetése csak a pedagégusok értel-
mezésén, jelentésaddsin keresztiil tud érvényesiilni (Kénings és mtsai 2007, Wallace és
Priestley 2011). Az, hogy a pedagégusok hogyan gondolkodnak a tanuldsrél, tanitdsrdl,
szakmai fejlédésrél vagy magarél az innovativ beavatkozdsokrél, befolydsolja az innovicié
sikerességét, mivel nézeteik szlirként hatnak az iskolai tanuldsi kérnyezet észlelésében
(Falus 2006, Kilmdn 2014). Eppen ezért a pedagbgusok tanuldsrél-tanitdsrol alkotott
nézeteinek nehezen megvaltoztathaté voltdt tartjak az innovativ gyakorlatok egyik £6 kor-
ldtozé tényezdjének. Tovébbi akadélyozé tényezd lehet: a tanulni akards hidnya, a tanitds
sordn mutatott viselkedés 6ntudatlansiga, valamint az oktatds realitdsainak és a sajdt vi-
selkedés elemzésének hidnyos, nem teljes kori reflexidja (Kénings és mtsai 2007).

Az innovativ gyakorlat pozitiv észlelését szimos tényezd segitheti el6: (1) a relativ eldny,
azaz a pedagdgusok az innovéciét mennyire észlelik jobbnak, mint az aktudlis helyzetet;
(2) az dsszeegyeztethetdség, azaz az \ij gyakorlat mennyire illik a meglévd értékekhez, régi
tapasztalatokhoz és a pedagdgusok sziikségleteihez; (3) a nem tiilzott komplexitds, amikor
az innovécié megértése és haszndlata nem okoz nehézséget, valamint (4) a kiprébilhatisdg
és (5) megfigyelhetdség (Rodgers 2003 idézi Vanderlinde és Braak 2011). A negativ észlelés
az innovativ gyakorlat implementdldsihoz kotddik, a pedagdgusok a kudarc lehetéségét
észlelhetik: (1) az adott innovécid jellemzdiben valé kétkedés miatt; (2) az iskolai feltételek
elégtelenségéhez kotédden; (3) a tanuldk, illetve (4) sajét kompetencidik hidnyossdgaiban
valé bizonytalansdg okdn (Konings és mtsai 2007). Ez utébbi faktor szerepe kiilonosen
erésen befolydsolja az innovécié sikerességét (v6. Vanderlinde és Braak 2011). A feliilrdl
jové innovativ beavatkozdsokat elsésorban a pedagégusok tanuldsrél-tanitdsrél alkotott
nézeteiknek megfeleléen implementdljdk (Konings és mtsai 2007), ezért egyre nagyobb
figyelem irdnyul a pedagégusok megfeleld szakmai tdimogatdsdra, hiszen csak ennek se-
gitségével biztositott az innovicié sikeressége. Bakkenes és munkatdrsai (2010) holland
pedagégusok tanuldsdt vizsgdltdk a didkok aktiv tanuldsit elésegitd innovécié megvaldsu-
ldsa kapcsan. Azt taldledk, hogy azok a munkahelyi, tanuldsi kérnyezetek jdrultak hozzd
a pedagégusok magasabb szint(i tanuldsi tevékenységéhez (pl. kisérletezés) és eredményé-
hez (pl. pozitiv érzelmek), amelyeknél az egyticemiikodés szervezett volt (csoportos projek-
tek vagy tdrscoaching koré szervez8dd), nem pedig informdlisan egylittm(ikodd. Annak
felismerése, hogy a pedagdgusok értelmezései mennyire befolydsoljdk az innovativ prog-
ramok megvaldsuldsit, vezetett el oda, hogy a fejlesztés tervezdi és kivitelezdi kozt szoro-
sabb egytittmtikodést alakitsanak ki, valamint ahhoz, hogy maguk a pedagégusok, iskolak
valjanak az innovativ gyakorlatok kezdeményez8ivé, alakitéivd (Kénings és mtsai 2007).
A pedagdgusok részvételére éptils (participatory design) vagy éltaluk végzett fejlesztés
(pl. akcidkutatds) elényei kozt tartjdk szimon: a fejlesztés mindségének és haszndlatdnak
javitdsdt, az innovacié konnyebb elfogaddsit a pedagdgusok kérében, az innovécié mélyebb
megértését az implementdcié sordn, és a kisebb raforditdst olyan innovéciéra, amelyeket
nem tud alkalmazni a gyakorlat (Damodaran 1996 idézi Kénings és mtsai 2007).
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A pedagdgusok kezdeményezését, részvételét, aktiv, alakité hozzdjaruldsic helyezi a k-
zéppontba a tanulé szakmai kozosségek megkozelités is. Stoll és kollégai (2006, 5. o.)
a kovetkez8képpen definidljék az iskola intézményén beliil a tanulé szakmai kozosséget:
,azZ egymdst tamogato, egylitt dolgozé emberek csoportja, akik fontosnak tartjik a kozos-
ségbe val6 bevonédaist, a tanuldsra vonatkoz6 kozos elképzelés kialakitdsat, s akik kozvet-
len kozosségiikon beliil és kiviil lehetdségeket keresnek sajat gyakorlatuk vizsgalatdra, arra,
hogy kozosen 1j, jobb mddszereket sajdtitsanak el, melyekkel didkjaik tanuldsdt eredmé-
nyesebbé tehetik”. E kozosségek tehdt a tuddsteremtés és -megosztds, az innovici valddi
motorjaivd vdlhatnak. ,Létrejottitkhz” azonban sziikség van:

* Egy szakteriiletre, amely megteremti a kozs a gondolatok alapjait, s amely egytitt
jar az azonos csoporthoz tartozds élményével. Egy szakmai teriilet kijel6lése, példd-
ul a fejlesztd értékelés megismerése, kereteket kindl a tanuldshoz, a tuddsmegosz-
tashoz, elkeriilhet6vé teszi a parttalansdgot, tobb lehetdséget biztosit a személyes
tudds artikuldldsdra.

* Egy kozdsségre, ami nem csupdn a tanulds helyszine (pl. itt szoktam 4j elgondo-
ldsokat hallani a fejlesztd értékelésrdl), hanem teret nyit a személyes interakcidkra,
a kozos egylivé tartozds kapcsdn segit a személyeknek az egymdsra figyelésben,
oszténzd erdt jelent a tanuldsban.

* Egy gyakorlatra, ami a kozdsség tagjai dltal kidolgozott és megosztott és min-
dig djragondolt dtletek, szempontok, irdsok, tuddsok egyiittesét jelenti” (Rapos
és mtsai 2011: 145.). Fontos, hogy a gyakorlat sordn felmeriil interakcidk ne csak
a problémdkra fékuszdljanak, hanem a kisérletezés dlljon a gyakorlatok megosz-
tdsdnak kozéppontjdban (Meirink és mtsai 2010), igy segitve a valédi kovetkezd
(next) gyakorlatok megjelenését, fennmaraddsdt, terjedését.

AZ INNOVACIO ALAKULASA, FOLYAMATA, TERJEDESE

Az innovicié folyamatdt a korai értelmezésekben linedris médon képzeleék el: az alapku-
tatdstdl az alkalmazott kutatdson 4t a gyakorlati bevezetésig. A fogalom mai értelmezése
viszont elsésorban az ,innovécids folyamat iterativ és korkords jellegét hangstlyozza, to-
vébba az interakcidkat és a kolcsonds tanuldst helyezi a kozéppontba” (NOIR 2011: 26.),
vagy a ciklikussdgot (Vdmos és Gazdag 2015). Az innovéci6 folyamata szervesen dssze-
kapcsolédik, egymadsra épiil tovébbi folyamatokkal (Fierro-Evans 2008, OECD 2013,
Rapos és mtsai 2011). Az innovdcié, az adaptivitds, a reflexié egymdsba fon6dé folyamatai
képesek helyi szinten valdban (dt)értelmezni a pedagdgiai gyakorlatban rejlé problémékat,
fesziiltségeket (ldsd bévebben Rapos és mtsai 2011, Kdlmdn 2014). Az innovidcié folya-
matdnak alakuldsirdl, terjedésérdl Cross (1999 idézi OECD CERI 2008, Rapos és mtsai

2011) a kdvetkezd négy modellt azonositotta.
* A kutatds — fejlesztés — disszemindcié — adapticié modellt. E modell jellemzdje,
hogy az innovaciérdl vildgos, egymadstdl jol elkiilonithetd fizisokban gondolkodik,
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ami azt is jelenti, hogy az innovéciét technikailag lebonthat6 folyamatként képzeli
el, melyben linedrisan lehet megtervezni az egyes [épéseket, s pontosan meg lehet
hatdrozni a résztvevék munkamegosztdsit. Altaldban a kiilsé, top-down fejlesztések
mogott meghtiz6dé koncepcié ez alapjan épitkezik.

Az epidemolégiai modellt, amiben az innovicié jarvinyként terjed. A jérvany ter-
jedése sordn a ,fert6zottek” szdma el8szor csokken, utdna pedig kumulativ médon
nd, tehdt el8szor az iskoldk kozti egyenldtlenségek nének, majd ahogyan a jérviny
tovaterjed, egyre jobban dsszezdrnak a ,fertézottek”.

A szocidlis-interakcionalista modellt, amiben az egyéni és kozdsségi szint(i vé-
gyak, igények, célok, dontések dllnak a kézéppontban. Eppen ezért ebben a mo-
dellben a meggydzés médjaira fékuszélnak, nagy hangsalyt kap, hogy milyen in-
formdcidkat cserélnek, s hogy ehhez milyen kommunikdciés médokat valasztanak.
Az intézményesiilt innovicié modelljét, mely meghatdrozott ideig tart, majd jé
esetben beépiil a mindennapi intézményi gyakorlatba, s veszit Gjdonsigabdl. Ehhez
az Gjitdshoz térvényi szabdlyozds is kotddhet, mely erdsitheti az innovdcié fennma-
raddsdt.

A KUTATAS LEIRASA?

Jelen kutatds kérdései

E kutatdsban elsésorban az 1jitd, a szakmai megtjuldsra nyitott pedagdgusokat az inno-
véciérél, innovativ gyakorlatukrél a kovetkezd £6 kutatdsi kérdések mentén kérdeztiik:
* Milyen nézetekkel rendelkeznek a pedagdgusok és az innovativ pedagégusok az

innovaciérél?

* Az innoviciés gyakorlatok milyen teriiletekhez kotédnek? Mi jellemzi az egyes

innovativ gyakorlatok alakuldsi folyamatdt, terjedését? Mi jellemzi a pedagbgusok
egyéni Gjitdsait, illetve az intézményi szinten megjelend innovicidkat?

Hogyan kapcsolédnak 6ssze a pedagdgusok egyéni Gjitdsai és a szervezet innovativ
gyakorlatai? A kiilonboz6 erésségli innovativ gyakorlatokhoz a pedagégusok mi-
lyen eltérd tanuldsi utjai kapcsolédnak?

Feltételeztiik, hogy az innovativ pedagégusok személyes djitdsai és az intézményi szintl
Ujitdsok, innovéciok kozt, vagy mésképp a humdn és szocidlis t6ke kozt, taldlunk egymads-
ra hatdst, kapcsoléddsi pontokat.

2 A kutatds részletes leirdsit 14sd a Bevezetében.
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A kutatds mintdja, médszere

Az OFI (2015) kérddives vizsgalata alapjdn kivélasztott 37 innovativ pedagdgust struk-
turdlt interjaban kérdeztiitk pedagégiai gyakorlatukrdl, ebbél jelen témakérben 34 ér-
tékelhetd interja akadt. Témdnk szempontjdbél kiilonssen fontos, hogy a mintéba éppen
azok a pedagdgusok keriiltek be, akik az el8zetes szempontok alapjin gyakorlatuk, gon-
dolkoddsuk alapjin innovativak: rendszeresen tanulnak, szakmailag fejlédnek, gyakor-
lataikat megujitjék, innovacidkat kezdeményeznek, tuddsukat, tapasztalataikat megoszt-
jak mdsokkal. A kutatdsi kérdések megvilaszoldsihoz forrdsként felhaszndltuk az OFI
TAMOP-3.1.1-11/1-2012-0001 szdmt projektben (2014) a pedagégusok orszdgos repre-
zentativ kérd@8ives felmérésének azon adatait, amelyek az innovéci6 szerepére, gyakorla-
tara vonatkoztak. Az OFI reprezentativ mintdjaban 8571 {6 szerepelt.

A pedagégusinterju kérdéssordnak 9., 10. és 19. kérdése kapcsolédott az innovativ
gyakorlatok, szakmai megtjulds témdjdhoz (ldsd a Bevezerd mellékletében). Az interju kér-
déseiben nem haszndltuk az innovécié kifejezést, mert a prébainterjik sordn ldtszédott,
hogy az innovicié fogalma elbizonytalanitja az interjialanyokat. Ehelyett olyan koriilird-
sokat alkalmaztunk, amelyek elég jol kozelitenek az innovicié jelentéséhez, mint péld4ul
a szakmai megujulds, intézményi megujulds, olyan pedagogiai tevékenység, amely hatds-
sal volt kollégdira. Az innovaci6 témdjdra fokuszalé egyes interjukérdések tobb alkérdést is
tartalmaztak, amelyekre nem minden esetben vilaszoltak az interjhalanyok, s ez korldtoz-
hatja az eredmények egészleges értelmezését. Tobb esetben éppen az innovécié alakuldsa-
val, folyamatdval kapcsolatos informdcidk sikkadtak el. Az interjialanyoktdl azt kértiik,
hogy egy-egy meghatdrozé esetet emeljenck ki tapasztalatukbdl, igy dltaldnossdgban nem
tértek ki az innovdcids tapasztalataik gazdagsdgdra. Az innovdcids tapasztalatok értelme-
zéséhez forrdsként haszndltuk az elemzett interjukhoz kapcsolédé szakmai élettorténe-
teket is (igy a 37 narrativumbdl 34-et tudtunk felhaszndlni). A narrativumok segitségével
elsésorban azt vizsgiltuk, hogy a kiilonb6z8 innovéciés gyakorlatokhoz milyen szakmai
tanuldsi utak, gyakorlatok kapcsolédtak.

EREDMENYEK

Az innovici6 értelmezési megkozelitései

Az OFI reprezentativ mintdban a pedagégusoknak csupdn 13,2%-a taldlta fontosnak az
intézménye eredményessége szempontjdbél azt, hogy az intézmény innovativ, pedagdgiai
fejlesztésekre nyitott legyen. Ennél kevésbé meghatdrozé tényezdék: a hdtrdnyos helyzett
tanuldk beilleszkedésének, elérehaladdsinak tdimogatdsa (12,5%), az iskolai felszereltség
(8,9%), és a tanérdn kiviili vlaszthaté foglalkozdsok (7,8%) voltak. Legmeghatdrozébb-
nak taldltdk, hogy a gyermekek mennyire szeretnek iskoldba jirni (46,1%), s mennyire j6
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pedagdgusok dolgoznak az iskoldban (45,4%).> Az innovativitds megitélése szempontjd-
bél nem volt kiilénbség az intézménytipusok szerint. A pedagégusok sajit kompetencidik
megitélésekor is alacsonynak {télték az innovicidban, pedagdgiai fejlesztésben valé jdr-
tassagot. Osszehasonlitva a pedagégusok tobbi kompetenciateriiletével:* a pedagégusok
csupdn 57,1%-a ldtta jé vagy tokéletes szinvonalinak ezt a jartassigot szemben mds kom-
petenciateriiletekkel, ahol ez az ardny a pedagégusok tobb mint ¥%-ére (75,8-91,0%) volt
jellemzd. A pedagégiai innovicid, fejlesztések teriileténél csak a kutatdi, elemzd tuddsukat
itélték kevésbé erbsnek, s csupan a pedagdgusok 37,3%-a taldlta jénak vagy tokéletesnek.
A pedagdgusok j6 részénél tehdt az innovativ, fejlesztd tevékenységek nem élveznek pri-
oritdst az iskola eredményességének megitélésében sem, sét az ilyen irdnyd pedagdgiai
kompetencidikban is kevésbé bizonyosak.

Amikor az interjikban a pedagégusok sajt szakmai hatdsukrél, tjitasaikrél szimol-
tak be, akkor az innovacihoz erdteljesen kapcsolddrak az egyéni tanuldsi, tovabbképzési
tapasztalatok. Gyakran ezek a tanuldsi tapasztalatok jarultak hozza ahhoz, hogy az iskola
vildgdban 1j feladatokat, tevékenységeket kezdeményezzenek és végezzenek. Gyakori jel-
lemz4 tovébba, hogy a pedagdgus intézményére is hatdssal levd Gjitdsa nem sajét kezdemé-
nyezés, hanem vezetdi felkérésre indul meg, ami mutatja, hogy a szakmaitéke-modellben
(Hargraeves és Fullan 2012) meghatdrozé dontésitéke-komponens az innovativ gyakorla-
tok alakuldsdban kevésbé erds. E két tényezd — az Gj tanuldsi, képzési tapasztalatok erdssé-
ge és a dontési t6ke alacsony szintje — kdvetkeztében vannak olyan esetek, amikor nem be-
szélhetiink valédi innovativ gyakorlatrél, hiszen a pedagbgus tjitdsa valéjdban nem mutat
tul a rutinfeladatokon és/vagy nem Iép il a szakmai tanuldson, fejlédésen. AlapvetSen az
egyéni tanulds eredményeinek megosztdsdrdl vagy egy Uj feladat elldtdsdrdl van sz, nem
egy Uj innovativ gyakorlat megjelenésérdl.

Az intézményi szintii innovativ gyakorlatok értelmezése, bemutatdsa sordn ezzel
szemben felerésddik az innovdcié és adaptivitds kapcsoléddsa, azaz hogy a meggjulds erd-
teljesen az adott kontextus reflexiéjdhoz kapcsolédik.” Az esetek egy meghatdrozé részé-
ben az innovativ gyakorlat a helyi igényekre, kihivdsokra reagédlva, abba dgyazddva jelenik
meg:

»Ha gondolkodunk problémds helyzetekrél, problémdt jelenthet a gyermek
szdmdra az elsé dtmenet az 6vodabdl az iskoldba, hiszen szdmdra az egy to-
rést jelent. Ezt viszont ez az 4tjar6 program teljes mértékben kikiiszobolte,
hiszen kialakulhatott az érzelmi kotédés ahhoz a tanitéhoz, aki a tovabbi-
akban tanitani fogja a gyermeket.” (I. 29.)

3 Kaotetiinkben erre vonatkozd tovabbi eredmények Fehérvdri Aniké és Nahalka Istvdn, valamint Sipos
Judit tanulmdnydban olvashatdk.

4 Afelsorolt pedagéguskompetencidk a 8/2013-as EMMI-rendelet teriileteivel egyeznek meg, kiegésziilve
1. a szervezetben, intézményben valé szerepvéllaldssal; 2. a folyamatos szakmai dnreflexiéval; 3. a kuta-
61, elemz8 tuddssal, és a 4. pedagdgiai innovécidk, fejlesztések teriiletével.

5 Kbtetiinkben erre vonatkozé tovabbi eredmények Szivik Judit és Verderber Eva tanulmanyéban olvas-

haték.
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Az intézményi innovécidk célkitlizésiikben is tudatosabbak, valamint jellemzden a gyere-
kek fejlédésének, tanuldsdnak timogatdsat azonositjak legfébb célként, tehdt nem annyira
a pedagdgus egyéni tanuldsdbol, hanem az adott helyzet reflexiéjabél indulnak ki.

Az egyéni Ujitdsok és az intézményi innovacidk teriiletei és terjedési tjai

Az interjukban kiilon elemeztiik a pedagbgusok egyéni és az intézmény innovativ gya-
korlatait az innovécié teriilete, valamint terjedése szempontjibdl. Az elemzésben a vi-
laszaddk értelmezésére, a leirt tevékenység fokuszdra épitettiink, igy az egyes innovécids
teriiletek kozt lehetnek dtfedések (pl. a tandrdn kiviili tevékenységek és a tehetséggondo-
zds, felzdrkoztatds esetében). Az egyes pedagdgusok és az intézmény szintjéhez kapcso-
16d6 innovativ gyakorlatok teriiletei sok tartalmi hasonlésdgot mutatnak, ugyanakkor
egyes teriiletek csak egyik vagy mdsik szinten jelennek meg (pl. termékinnovicié), illetve
a hangsulyok, gyakorisdgok mdsképp alakulnak: az intézményi szinten a legerésebb a ta-
nuldsi kornyezet- és eszkdzfejlesztés, de példdul a kollegidlis kapesolatok, kommunikdacié
s ugy 4ltaldban a szervezetfejlesztés nem jelenik meg. Jellemzd tovdbbd, hogy amig a pe-
dagbgusok egyéni tjitdsainak utja nehezen azonosithatd, addig az intézményi innovaciék
egyes tipusaihoz sajdtos terjedési utak kapcsolddnak. Az 1. #dbldzat az emlitések gyakori-
sdga szerint sorrendbe rendezve Gsszegzi az egyéni és intézményi innovativ gyakorlatok 6
teriileteit, s utébbindl a £ terjedési médot is.

1. tdbldzar. Az egyes pedagdgusok és az intézmények innovativ gyakorlatainak teriiletei és rerjedése

, .. e Intézményi innovéciék tipusa és jellegzetes
A pedagoégusok egyéni innovéicidi

terjedése
Tanérdn kiviili tevékenységek fejlesztése, Tanuldsi kornyezet és eszkozfejlesziés — feliil-
megUjitdsa 18l jov8 fejlesztés, beavatkozds

Tantdrgyhoz vagy tanérdhoz kot6d6 médszer- | Tanérdn kiviili tevékenységek fejlesztése, meg-
tani és tartalmi fejlesztések Gjitdsa — alulrdl j6vé, helyi kezdeményezés

L, L, i o Tantdrgyhoz vagy tanérahoz k6t6d6 médszer-
Kollégdk szakmai tdimogatdsa, belsd képzése . &y 'gy. , L
tani és tartalmi fejlesztések — adapticié

Személyes kollegidlis kapcsolatok és kommu- | Kurrikulumfejlesztés — alulrél jové, helyi
nikécié teriilete kezdeményezés

A tantestiilet szakmai fejlédése — belsé képzé-

sek, tovdbbképzések

Kurrikulumfejlesztés

Mindségirdnyitds, iskolai eredményesség Mindségirdnyitds, iskolai eredményesség
teriilete teriilete — intézményesiilés
Tehetséggondozds, felzdrkoztatds Kutatdsban valé részvétel
Termékinnovicié

Iskolai kornyezet fejlesztése
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A kiilénboz8 innovécids teriiletek emlitésekor lényeges értelmezniink azt, hogy ezek a te-
rilletek innovativ erésségiiket, komplexitdsukat tekintve kiilonbozéek. Amig a tanérak-
hoz két8dé médszertani és tartalmi fejlesztések vagy a kurrikulumfejlesztések intenziv,
komplex innovacidk, addig a tanérdn kiviili tevékenységek fejlesztése innovativ és szinte
teljesen rutinszer(i programszervezést is jelenthet, ahogyan a tanuldsi kérnyezet és eszkoz-
fejlesztés is vegyes képet mutat. A kollégdk szakmai tdmogatdsa, a pedagégusok szakmai
fejlédése,® a mindségirdnyitds és kompetenciamérés teriiletei, a kollégak kozti kapcsolatok
és kommunikdci6 pedig egy-egy kivételtdl eltekintve kevésbé erds innovativ gyakorlatok,
gyakran nem lépnek tul a tuddsmegosztdson, Uj feladatok elvégzésén.

Az innovativ pedagégusok egyéni szintd Gjitdsai

Az interjikban a pedagégusok mindegyike tudott olyan személyes szakmai wjitdsrol
beszdmolni, amellyel egész intézményére hatott. Csupdn néhdny esetben meriilt fel,
hogy a szakmai hatdsukat nem érezték elég erésnek, vagy elbizonytalanodtak abban, hogy
mennyire Ujitd. Példdul ,olyan nagy jelentdségli dontésekben nem voltam benne, csak
olyan volt, amit én fogtam 6ssze”. (1.23.). Az is eléfordult, hogy személyes hatdsukat nem
a szervezet egészére vonatkoztattdk, hanem inkdbb a kollégak kapcsian emelték ki.

,En csak a sajir életem példdjét tudom. Ismernek a kollégdim, tehdt megint
csak azt tudom mondani, hogy nagyon sok bajra gy6gyir a tanitds.” (1.6.)
»Az iskoldra nem hiszem, hogy olyan nagyon tudok hatni, de a kollégdimra
tudok hatni azzal, amit csindlok.” (I1.20.)

A pedagdgusok személyes szakmai Gjitdsait megvizsgaltuk az innovativ tevékenység tar-
talma és a mentén is, hogy az innovativ tevékenység milyen folyamatban jelenik meg,
hogyan zajlik, terjed tovdbb. Az aldbbiakban ezeket az eredményeket dsszegezziik.

A pedagigusok személyes vjitdsainak fo teriiletei
A pedagégusok egyéni szint(i szakmai djitdsai sokszin(iek, sokféle teriiletet fognak dt,
ugyanakkor az egyes pedagdgusok jellemzden egy-egy teriiletre vonatkozé innovativ te-
vékenységet emlitenek, s csupdn néhdny esetben beszélhetiink az innovativ tevékenységek
komplexitdsirdl, egymadsra épiilésérdl (v6. Shapiro és mtsai 2007). Az aldbbiakban rész-
letesen mutatjuk be az egyes innovativ tevékenységek jellemzdit, a {6 teriileteket ldsd az
1. tdbldzatban. A személyes Gjité hatdsok koziil messze a tanérdn kiviili tevékenységek
fejlesztése, megujitdsa volt a leggyakoribb a megkérdezett pedagdgusok korében, ez utdn
kovetkezett a médszertani és tartalmi fejlesztések, majd a kollégdk szakmai tdmogatdsa,
belsd képzése, valamint a kollegidlis kapcsolatok teriilete.

A tanéran kiviili tevékenységek korébe tobbféle fejlesztési irdny tartozik: egyrészt
a miiveltségteriiletekhez, szakmai teriiletekhez vagy interdiszciplindris programokhoz kap-

6 Kaotetiinkben erre vonatkozé tovdbbi eredmények Rapos Néra tanulménydban olvashatok.
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csolédd plusz-, vdlaszthatd tartalmakhoz, tevékenységekhez kot8dé fejleszeések, mdsrésze
a nem akadémiai tartalmakhoz kapcsolédé programok kezdeményezése, harmadrészt pe-
dig a kiilonboz8 rendezvények szervezése. Féként az utdbbi esetben, a rendezvények szer-
vezésénél olykor kétségek meriilnek fel, hogy valéban mennyire Gjit6 a tevékenység, s nem
egy rutinszer( feladatrdl van-e szé, de agy értékeltiik, hogy amennyiben az adott intéz-
mény szdmdra ez egy Uj tevékenység, akkor beszélhetiink innovativ gyakorlatrél (Shapiro
és mtsai 2007). Osszességében az ldtszik, hogy ezekben az esetekben a legfébb Gjdonsdg,
hogy az iskolai gyakorlatban kordbban nem létezett plusztartalmak (pl. drogprevenciés
programok kialakitdsa /1. 13./) és Gjszerti programmegvalésitdsi médok (pl. didkkonfe-
rencia /1. 18./) jelennek meg.

»Nagyon sok kiilsé programot szervezek. Ezek dltaldban egyetemi el6add-
sok, amikre kisebb csoportokban, az éppen aktudlis témdra gy(jwok did-
kokat. Tehdt példdul én azt gondolom, hogy nagy hatdst volt a legutébbi
dolog is, hogy ma nagyon nagy hangsulyt fektetnek a nék munkavildgba
kapcsoldsdra [...] az iskoldnkndl az informatikai képzésben lehetdség lenne
arra, hogy a lehetd legtobb ldny részt vegyen benne, mert egy informatikai
munkic egy holgy is el tud végezni nagyon magas szinten. Es ezért itt az
iskoldban végiil is rim maradt a nék a tudomdnyban, illetve a linyok napja
rendezvénysorozat menedzselése.” (1.9.)

A tanérdhoz, tantdrgyhoz kot6d8 médszertani és tartalmi fejlesztések, valamint a kur-
rikulumfejlesztések mutatjdk meg az innovativ fejlesztések komplexitdsdt, a gyakorlat
tobb elemét is érintd (pl. tartalmi, médszertani, tandri egytittmikodés), radikalis aji-
tasokat (pl. digitdlis tananyagfejlesztés /1. 26./, sakktanitds /1. 30./). A két teriilet koz-
ti kiilonbség elsdsorban abban ragadhaté meg, hogy a médszertani-tartalmi fejlesztések
tantdrgyhoz vagy tanérdhoz, mig a kurrikulumfejlesztés tdgabban a helyi tantervhez, kii-
16nb6z8, tantdrgyakat dtfogé tantervekhez kotédnek. Az innovativ gyakorlatokban a tu-
datos irdnyvalasztds, elkdtelez6dés megfogalmazdsa is megjelenik.

»~Azt akartam elérni, hogy legyen egy komplex humdn tantargy csoportos jol

miikdds oktatdsi forma az iskoldban. Es azért, mert akkor én mar tudtam,
hogy nem normilis dolog, mintha a gyerekek fejében dobozok lennének, az
egyik felében benne az irodalom, a mdsikban a nyelvtan, a harmadikban
az idegen nyelv, a negyedikben a torténelem, az 6t6dikben a mavészettor-
ténet és igy tovdbb. Hanem ezeket a falakat le kell bontani és dtjdrhatévd
tenni az ismereteket. Mert igazdn élményszeriien tgy lehet a mi tdrgyainkat
tanitani.” (I.16.)

A kollégak szakmai tdmogatdsa, belsd képzések teriiletén beliil a pedagégusok az intéz-

mény szdmadra Gj tuddst, gyakorlatokat osztanak meg kollégdikkal, s ezdltal hozzdjirulnak
a kollégdk fejlddéséhez. Van, hogy ez a szakmai tdimogatds megmarad a hagyomdnyosabb
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informdcidkozvetités szintjén. (Példdul ,.én tartottam tdbb tdjékoztatdt, és én adtam segit-
séget a kollégdknak, illetve tankeriileti el6addst is tartottam, illetve az intézményvezetdk-
nek is tartottam” [I. 11.]). De taldlcunk példdt arra is, ahol a kélcsonds tanulds folyamatai
keriiltek elétérbe:

»Mi szoktunk egymds kozote éraldtogatdsokat [tartani], tehdt hospitdldson
részt venni, egymds 6rdit megnézziik, és megmondom &szintén, hogy én-
nekem ez példul nagyon tetszik. Es nagyon jé dolognak tartom azt, hogy
fiiggetleniil attdl, hogy bardtok vagyunk, vagy nem vagyunk annyira kdzeli
kollegialis viszonyban, de az biztos, hogy ezek nagyon jé hatdssal vannak.
Ugye mondtam, hogy én interaktiv tdbldzom, tehdt ha hozzdnk jonnek, ak-

kor ndlunk mindig ettdl djulnak el a kollégik, hogy ha de j6.” (1.34.)

A pedagégusok egy része nem egy-egy jol koriilhatdrolhaté fejlesztést, innovativ tevé-
kenységet nevez meg, hanem az iskoldra gyakorolt hatdsukat a személyes kollegidlis
kapcsolatok, interakcidés hatdsok szintjén fogalmazza meg:

,Hat, igazdban az én hatdsom egy iskoldban, az mindig a kapcsolati szinten
mikodote.” (1.9.)

»A kollégdimra tudok hatni, azzal, amit csindlok. Tehdt példdul minden
évben szervezek dolgokat. Ilyen tréningszertiségeket.” (1.20.)

Ezekben az esetekben az egytittmikodés javitdsa, a kozdsség erdsitése a cél, de ehhez 4lta-
ldban nem tudatosan fejlesztett eszkézok, mddszerek jarulnak, hanem inkdbb a személyes
j6 kapcsolatok 4llnak a kézéppontban.

Mig a személyes hatds, Gjitdsok mindegyikéhez pozitiv élmények, tapasztalatok kap-
csolédnak, addig a mindségirdnyitds és az iskolai eredményességhez k6t6d8 kompe-
tenciamérés teriilete az, ahol a pedagdgusok sok negativ tapasztalatrél szimolnak be.
Ezek azok az intézmény szintjén Gjdonsdgnak szamité feladatok, amelyek kiils6, kotelezd
elvérdsként jelennek meg, s amelyek nagyobb ellendlldst valtanak ki a kollégdkbdl.” Tehdt
hidba érzik a pedagdgusok egyéni szinten az djitds lehet8ségét, ennek intézményi szint
megjelenitése problematikus:

,En ebben a helyzetben miutdn ellendlldst éreztem ennél tobbet nem tudtam
elérni, szerettem volna, megprébéltam tobbszor beszélgetéssel munkakozos-
ség-vezetSkkel is, iskolavezetéssel is, de volt egy dltalinos elzdrkézds, amin
én nem tudtam 4ttorni. [...] Pont ezt irtam a szakdolgozatomban, hogy jé,
hogy én magamnak irtam a feladatokat, de tdimogatét, meg segitséget — mar
most litom — hogy ehhez nem fogok kapni.” (I.35.)

7  Kétetiinkben erre vonatkozé tovdbbi eredmények Nahalka Istvdn és Sipos Judit tanulmdnydban olvas-

haték.
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A tovébbi teriiletek a pedagégusok innovativ gyakorlatiban csupdn egy-egy alkalommal
jelennek meg. A tehetséggondozis és felzdrkéztatds jelentette tipikusan azt a teriiletet,
amelynél a pedagbgusok kiemelték személyes hatdsukat, de annak jit6 jellegére dltaldban
nem tértek ki. Kivételt képez taldn az, amikor helyi szinten Gj versenyt inditottak atjira
(I.1.). A termék- és kornyezetinnovicidhoz személyes otletbdl épitkezd, jol koriilhatd-
rolt fejlesztés rajzoldédik ki, mint példdul az iskolai image-t erdsitd pdlotervezés (1.10.),
vagy az iskolakert megujitdsa (I.18.).

A pedagdgusok személyes vjitdsainak alakuldsa, terjedése

A pedagdgusok személyes Ujitdsainak alakuldsirdl, utjdrdl viszonylag keveset tudunk meg
az interjukbdl, ami valészintileg annak is koszonhetd, hogy az tjitds alakuldsdt, terjedését
nem tervezik tudatosan a pedagégusok. A legtipikusabb utja, hogy a pedagégus egyéni
kezdeményezésére vagy egy specidlis szerepkor betoltésekor wj tevékenység jelenik meg
az intézmény szintjén, majd beépiil az intézmény mindennapi gyakorlatdba. Az egyéni
kezdeményezés elézményeként, elinditéjaként a pedagdgusok dltaldban személyes tanu-
ldsi, képzési tapasztalatukat jelolik meg. Az j tevékenység fenntartdsdhoz pedig tobbszor
palyézati forrdsokat is igénybe vesznek.

»Mivel mentdlhigiénés szakember is vagyok. Es hit 6t évvel ezelétt, én ugy
gondoltam, hogy drogprevenciés programot inditanék az iskoldban. Es
én ezt elmondtam az igazgaténdnek, aki mellém 4lle. Hét mivel § mellém
allt, igy mindenkinek csindlni kellett. Es irtunk is palydzatot, amit meg is
nyertiink. S azéta minden évben csindljuk. Es [...] most is végighallgattam,
hogy... hdt, hogy most mennyi 6ra elmaradt. [...] szombaton egy nagysza-
bdst drogprevencié volt, és tényleg, hogy tgy sokszor érezheti az ember,
hogy van egy kis ellendllds, de ezt az egészet a felsdtagozat csindlja és az
osszes kolléga. Es a hetedik, nyolcadikkal kezdiink, és utdna mindenki részt
vesz ebben. Végiil is gy gondolom, hogy ez elég nagy hatds.” (1.13.)

A pedagdgusok szakmai Ujitdsai esetében kifejezetten ritka az, amikor mdar a kezdeménye-
zés is egy szakmai csoporthoz kotédik, nem pedig egy-egy egyénhez.

»Akkor épiilt fel az iskola, és hdt az iskola kornyéke, udvar se volt koriilke-
ritve, meg épitési tormelék volt, meg kész balesetveszély volt az egész udvar,
vagy kornyék. A kovetkezd évben, egy iddsebb kollégdval, meg néhdny mds
kollégaval szerveztiink, irtuk életiink elsé pélydzatdt, nekem az volt az elsd,
amikor gy dontottiink, hogy arborétumjellegii iskolakertet fogunk itt ki-
alakitani.” (1.18.)

Az Gjit6 gyakorlatok folyamatdban, fenntartdsiban mdr sokkal inkdbb beszélhetiink az

iskolai, kollegidlis egytittmtikodésrél, kiilondsen a tantervi, tartalmi-mdédszertani fejlesz-
tések esetében.
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Néhdny esetben, kiilonosen, amikor a tartalmi-mddszertani fejlesztések komplexitdsdrdl
van sz6, vagy amikor a mindségirdnyitds, iskolai eredményesség teriiletén meg kell kiizde-
ni a kollégdk ellendlldsdval, akkor beszélhetiink az innovativ tevékenységek fokozatosan
terjedd, egymadst kovetd 1épéseirdl. Ez a jelenség — bar nem az egész iskolarendszerre
vonatkoztatva — hasonlit a Cross (1999 idézi 21th Century Learning... 2008) 4ltal azono-

»~Amikor a 90-es években elindult ezeknek a tananyagoknak a digitélis
kisérletezése, tehdt kigondolédott ez a digitdlis 6rdk, digitdlis hdzi felada-
tok, Sulinet Digitdlis Tuddsbdzis megsziiletése, ez igy olyan nagy volume-
ni munka volt, hogy erre embereket kellett keresni. Es hat természetesen
én benne voltam ebben az tigyben. [...] Persze, hdt kivel dolgozik egyiitt
szivesen az ember? Hét azokkal, akikkel amigy is egyiitt dolgozik. Ugy-
hogy én ide hoztam az iskoldba és innen is egy csomé ember bekeriilt ebbe
a csoportba, az én javaslatomra. Es egyiitt dogoztunk délutinonként, meg
éjszakdnként, meg a nydri sziinetben. Es ez nekik nagyon j6 volt, mert hit
akkor kozosen hoztunk létre valamit. Tehdt egy embernek volt egy kotddése
ebben a dologban, volt lehetdsége.” (1.26.)

sitott jarvdnyszer(i terjedésre.

Jellemz§ tovdbb4, hogy a mérés-értékelés, mindségirdnyitds teriiletén megjelend Gjitdsok
terjesztésében a pedagdgusok élnek még a meggydzés, a gyakori interakeié lehetéségével.
Mis teriileteken ez nem jelent meg az interjikban, s taldn ez az Gt hasonlit leginkdbb Cross
(1999 idézi 21th Century Learning... 2008) szocidlis-interakcionalista innovaci6terjedési

»~Amikor a kiadé azt szerette volna, hogy segitsiink az érettségiz8kon, ak-
kor pedig mar nemcsak magyar, meg torténelem szakos tandrokkal tudtam
egyiitt dolgozni, hanem matematika, meg fizika, meg kémia szakosokkal is.
[...] ésaztdn azt taldltuk ki, hogy mindenkinek van valami specidlis kutatdsi
teriilet. [...] Akkor elkezdtiink csindlni sok évvel ezelétt egy Ggynevezett
Mindentudds Kozépiskoldja cimi eldaddssorozatot. Es ez egy nagyon klassz
dolog. [...] Tartottak el6addst, csindltunk televiziémisort.” (1.26.)

»Nekem vesszéparipdm, egyrészt érdekel is a téma, mdsrészt meg szakértd-
ként, mentorként és ezeknek kiilonb6z8 véltozataiként én mindig a kompe-
tenciamérések nyomdn lépkedek most mdr tiz éve. Es azt 6rommel konsta-
tdlhatom, hogy a kollégdimat sikeriilt gy megfertéznim [kiemelés t8liink],
hogy 6k is figyelnek arra, hogy a kompetenciafejlesztésben nemcsak a ma-
tematika- és a magyartandrnak van felelssége, hanem minden egyes kollé-

gdnak.” (1.19.)

modelljére.
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Intézményi szint(l innovicidk

A megkérdezett pedagégusok konnyen tudtak példdt vagy példdkat sorolni az intézmé-
nyi szintd szakmai megujuldsra, innovéciora. Egy esetben éllitotta az interjialany, hogy
ebben az iskoldban ilyen nincs, s két esetben nem a kérdésre érkezett vilasz. Az egyéni
jitdsokkal szemben az intézményi innovécidk tartalma, teriilete és folyamata, terjedése
kozt taldleunk 6sszefiggéseket, ezért ezeket egyiittesen tdrgyaljuk.

Az intézményi szintii innovdcidk teriiletei és folyamatai
A kiemelt intézményi szint(i innovacidk tartalmukban kevésbé sokszintiek, mint az egyéni
jitdsok, viszont komplexebbek, mivel az innovicié egyes elemei jobban egymadsra épiil-
nek, és mert az innovdciét elindité tudatosabb szerepvallalds kérvonalazédik. Az egyéni
Ujitdsok kategoridit haszndlva a kovetkezd intézményi innovacis teriileteket emelték ki
pozitiv példaként a pedagégusok (ldsd részletesen 1. #dblizar):

 Tanuldsi kornyezet és eszkozfejlesztés

* Tanérdn kiviili tevékenységek fejlesztése, megujitdsa

* Tantdrgyhoz vagy tanérihoz két6d6 médszertani és tartalmi fejlesztések

* Kurrikulumfejlesztés

* Minéségirdnyitds, iskolai eredményesség teriilete

* A tantestiilet szakmai fejlédése

* Kutatdsban val6 részvétel

A pedagégusok egyéni Gjitdsai, hatdsai esetében gyakori tevékenységek voltak a kollégdk
szakmai tdmogatdsa, a személyes kollegidlis kapcsolatok ersitése, az intézményi szint(i
innovdcidk kozt a szervezetfejlesztés teriiletére, az egyiittmiikdés, az egymdstdl tanulds Gj
formdira nem toreént explicit utalds. Viszont megjelenik a tantestiilet szakmai fejlédésének
teriilete, amit az intézmény tdmogat. Az egyéni Gjitdsokban is ritkdn megjelend teriiletek
— tehetséggondozds, felzdrkdztatds teriilete, termékinnovécid, iskolai kdrnyezet fejleszté-
se — vagy beépiiltek mds kategéridkba, vagy elttintek, mint példdul a termékinnovicié.

Uj és egyben a leggyakrabban emlitett elemként jelenik meg a tanuldsi kérnyezetek
és eszkozok fejlesztési teriilete. E teriileten a legkiemelkeddbb ujitdsokként az interak-
tiv tdbla, a laptopok haszndlatdt és a korszer(i laborok feldllitdsdt emlitik a pedagégu-
sok. Mivel jellegzetesen ez az a teriilet, ahol orszdgos szintii top-down fejlesztésekrgl
beszéliink, az innovativ tevékenység pdlydzati keretek kozt jelenik meg. A feltételrend-
szer fejlesztése pedig egylitt jar a tovabbképzéseken vald részvétel timogatdsdval. Fontos
megjegyezni, hogy a pedagdégusok a technoldgiai fejlesztések mentén, abbdl kévetkezden
tovabbi djitdsokat fogalmaznak meg, az Gjitds eredményeit pedig gyakran expliciten is
a gyerekek fejlédésében, motivicidjaban ldtjdk.

»~Ami szerintem nagyon klassz és innovacié, tavaly februdrban keriilt ndlunk

is dtadsra egy Oveges-labor [...], amire én biiszke vagyok, hogy a labor-
hoz programot irtunk, tehdt laborprogramot, vagyis laborgyakorlatokat, én

157



KALMAN ORSOLYA

foldrajzbdl nagyon sok ilyen feladatot készitettem [...] ezek voltak a legszebb
6rdim, mert, hogy ez a fajta lehet8ség, hogy ez az onfeledt gyermeki 6rom,
hogy most 8k milyen komoly dolgot csindltak. A mésik ehhez kapcsolédéan,
hogy nemcsak az iskoldnak, hanem mds laboroknak is készitettem feladato-
kat, és itt viszont a tovdbbképzésben, a tréningben is részt vettem, nagyon
nagy élmény volt a kollégdkkal, mds kollégdkkal taldlkozni [...] megosztani
az élményeinket is, az aggilyainkat is, a sikereinket is, meg azt is, hogy hdt
nem minden gy sikeriil, ahogyan szeretnénk, ez 6ridsi dolog.” (1.18.)

A tanérén kiviili tevékenységek és a kurrikulumfejlesztések teriiletein megjelend wji-
tdsok azok, amelyek leginkdbb a helyi igényekbdl, intézményi 6tletekbdl tdplilkoznak,
tipikusan bortom-up, alulrél jové kezdeményezések. E teriiletek sokféle djitdsai kozt
— mint példdul az évoda-iskola, alsé-felsé tagozat dtmenetének programjai, tehetségnap,
csereprogram, 4j tagozatok alakitdsa — taldn az a leginkdbb ko6z6s, hogy a helyi kihivdsok-
ra, problémdkra adaptivan reagdlnak az intézmények, s ezdltal tényleg egyedi innovativ
gyakorlatokat hoznak létre.

»idén 6todik alkalommal rendeztitk meg a szlovdk nemzetiségi hetet. Ez
a hét [...] egy szakmai megujulds. Onnantdl kezdve, hogy a hatdron tdli
szlovdk bardtainkat meghivjuk, az orszdgos szlovik kisebbségi onkormdny-
zatot és minden érintettet. Ez par napb6l mar hétté forrta ki magit. Min-
dennap szinvonalas miisorok és az 6t6dik, pénteki napon pedig 6ssznépileg,
sziil6kkel, nagysziil6kkel az iskola teriiletén stités, f6zés, finkkészités, miso-
ros est, mindenféle. Tehdt, azt gondolom, ennek hire megy, tehdt gyakorlati-
lag ilyen j6 gyakorlatoknak szeretnénk el8terjeszteni.” (1.19.)

A tantdrgyhoz vagy tanérihoz kot6dé médszertani és tartalmi fejlesztések teriilete
intézményi szinten is jelentds, meghatdrozé sajitossdga, hogy erdteljesen és tudatosan ko-
t6dnek a gyerekek fejlédésének, tanuldsinak timogatdsihoz, nem maradnak meg 6nma-
gukban egy-egy Gj médszer bevezetésének szintjén. Gyakran dsszekapcsolddik a tanuldsi
kornyezet fejlesztéseivel is. Ugyanakkor a legtobbszor adaptaciékrél beszélhetiink, ritka,
amikor maga a pedagégus is aktiv alakitdja, kitaldléja az innovativ gyakorlatnak.

»Hat az, hogy az iskoldnkban nagyon sok aktiv tibla van. Es nagyon sok di-
gitdlis tananyag van [...] és egy csomdan ebben a fejlesztésben részt vettiink
és onnantdl természetes volt, hogy legyen. [...] Na, most persze, ezeknek
a mindsége milyen — meg kell nézni egyiket-mdsikat, meg hogy ezzel mi
egyetértiink vagy sem. De az, hogy rajtam kiviil sokan mdsok elkezdtek
ilyesmiket csindlni, és akkor mi simdn meg tudunk hallgatni, s meg is hall-
gatunk kétféle el6addsban is Arany Janos-balladdt, ha éppen a ballad4rdl be-
széliink, és nem csak minekiink vagy a didknak van esélye felolvasni [...] et-
t6] szerintem sokkal t6bbféle élményt tudunk juttatni a gyereknek.” (1.26.)
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A tantestiilet szakmai fejlédése nem valédi innovativ gyakorlatként jelenik meg, a tan-
testiilet tagjai tovabbképzésekre jarnak, valamint az érzékelt pedagégiai problémdik men-
tén belsé képzéseket szerveznek. E gyakorlat formdjaban, megszervezésében nem djsze-
rli az intézmény szdmdra, csupdn tartalmdban nydjt Gjat. A min8ségirdnyitds, iskolai
eredményesség teriiletének djitdsai esetében az interjialanyok jellegzetesen osszekap-
csoljak a személyes és intézményi szintd Gjitdst, a kettd a legtobbszor egybeesik naluk.
A kutatdsban valé részvétel egy pedagbgusndl fordult el6, aki a vizsgélati eszkozok fej-
lesztésében nem vett részt, de a késébbiekben az iskola tovdbb hasznilta a diagnosztizals
eszkozt a gyakorlatdban.

Az egyéni és intézményi szintli innovacidk kozti kapcesolatok

Feltételezéseinkkel ellentétben viszonylag ritka az a jelenség, amikor a pedagégusok sze-
mélyes Gjit6 tevékenysége és a kiemelt intézményi innovdcié, Gjitds osszekapcsolddik. En-
nek hétterében sokféle ok hizédhat meg: vannak olyan esetek, amikor a pedagégusok
sajdt Gjitdsaikat nem tartjik olyan nagy horderejlinek, hogy az iskola szintjén kiemeljék,
de valdszintileg az is kozrejtszik, hogy a sajdt Gjitdsok mogiil sok esetben hidnyzik a tu-
datos tervezés, a helyi igényekre, véltozdsokra valé reakeié.

A pedagégusok eltéréen itélik meg a személyes és intézményi Gjitds kapcsolatdt, szemé-
lyes szerepiiket az intézményi innovaciokban. Egészen attdl, hogy az intézményi innovd-
cié kulesszerepldjeként azonositjdk magukat:

»Mindenképpen az Gj szakok, mert hogy a gydgytestnevelés szakkal ndlunk
alakult a szakszolgdlat, mert én csindltam egyediil a gydgytestnevelést. Nél-
kiilem nem lett volna helyben elldtds. Aztdn az angolt csindltam meg, ami-
nél ugye velem kezd6dott meg az emelt nyelvoktatds alsé tagozatban, elsd
osztdlyban.” (I.11.)

Odadig, hogy nem is igazdn tudjik értelmezni szerepiiket az intézményi innovicidkban:

»Szakmai megujulds? Hdt igazdbdl a jelenlegi intézményben ez nem feltétle-
niil az én munkakérom.” (1.9.)

Kilenc pedagégusnil tapasztalhattuk, hogy az egyéni és intézményi Gjitds részben vagy
teljesen ugyanahhoz az innovativ gyakorlathoz, teriilethez kotédott. Ugyanakkor e terii-
letek nem rajzoltak ki semmilyen tipikus mintdzatot: a szabadidd-szervezéstdl a kompe-
tenciaméréseken 4t a didkkonferencia szervezéséig sokféle innovativ gyakorlat jelent meg.
Azok a pedagbgusok viszont, akik egyéni Gjitdsaikban médszertani-tartalmi innovdciérdl
vagy kurrikulumfejlesztésrdl szdmoltak be, az intézményi szintd innovativ gyakorlat ese-
tében jellegzetesen adaptiv médon, a helyi igényekre, problémdkra, kihivdsokra reagédlva
és reflektdlva emeltek ki intézményi innovécidkat. Az egyéni és intézményi Gjitdsok kozt
tovabbi kiilonbségként ragadhaté meg, hogy az egyéni jitds ritkdn mozdul ki az adott
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iskola szintjérdl, viszont az intézményi innovécidk esetében jéval gyakrabban jelenik meg
az orszdgos szint, a vdros, helyi kérnyezet, civilek, mds oktatdsi intézmények. Az intézmé-
nyi innovdciok tehdt hatékoriikben is szélesebbek.

A pedagégusok innovativ gyakorlatdhoz vezetd tanuldsi tt

Mivel az orszdgos reprezentativ minta alapjén kivélasztott innovativ pedagbgusok gya-
korlatai viszonylag heterogének voltak az innovicié6 komplexitdsa, Gjdonsdga, az egyé-
ni és intézményi szint(i sszekapcsolédds mentén, azt is megvizsgaltuk a pedagégusok
élettorténetei alapjdn, hogy az innovécids gyakorlatok mogott milyen szakmai tanuldsi
ut rajzolédik ki. Az dsszes élettorténetben erds a tanulds, a szakmai meggjulds szerepe, s
ezeken beliil kiilondsen a formdlis képzésekben valé részvétel (az Gj szakoktdl a harminc-
6rds tovabbképzésekig). Ezek az egyéni tanuldsi tapasztalatok gyakran vezetnek a tudds-
megosztds egyszer(ibb, tuddsdtaddsra épiil6 formdihoz.

»Nekiink, pedagégusoknak folyamatos megujuldsra kell torekedniink. M3-
ra megvéltozott, illetve dtalakult a pedagégus szerepe. A szdmtalan 4j in-
formiécid, az egyre béviild tuddsanyag feldolgozdsdt (ij modszerekkel kell

dtadni.” (1.34.)

Gyakori az is, hogy a pedagdgus az intézmény szdmdra (ij tuddsa révén egy idS utdn for-
milis pozicidba keriil, példdul igazgatShelyettesként, munkakozosség-vezetdként. A pe-
dagdgusok sajétos innovativ gyakorlatai mogdtt ugyanakkor eltérd tanuldsi tapasztalatok
is dllnak. Ezek a jellemzdk pedig akkor is jelzésértékiiek, ha ez a pedagéguscsoport igy
mdr igen kis elemszdmd. Az aldbbiakban a négy nagyobb innovativ pedagdguscsoport
tanuldssal kapcsolatos, jellemzd tapasztalatait sszegezziik.

1. Azok a pedagégusok, akik ujitd, szakmai hatdsukat elsésorban a kollégik szak-
mai segitéséhez kototeek, élettdreénetitkben meghatdrozé szerepet tulajdonitottak
a szakmai kozosségek, tdmogatd kollégdk szerepének (még akkor is, ha ennek éppen
a hidnyat érzékelték), valamint az egyiittes munkdnak, problémamegolddsnak.®

»,Nem tgy szoktam a munkdhoz dllni mds esetekben sem, hogy »fogjuk meg
és vigyéteke, hanem inkdbb »gyeriink, csindljuk«.” (I1.33.)

E pedagégusok gyakran mdr a végzettségiik megszerzése elétt, képesités nélkiil is
elkezdtek dolgozni, vagy kifejezetten tobbféle munkatapasztalattal rendelkeznek:
tobb intézményben is tanitottak vagy mds munkakorben is (pl. szllodai portds,
szinkrontolmdcs). Az innovdci6, az Ujitds kapcsdn a gyermekek vdltozé igényeit
emelik ki, s igy van, hogy kritikusak is az innovéciéval kapcsolatban:

8 Kotetiinkben erre vonatkozé tovébbi eredmények Vamos Agnes tanulménydban olvashaték.
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,ltt megtanultam azt, hogy minden jitds érdekes, megfontolni vald, de kell8
kritikdval kell kezelni ezeket. Kés6bb mdr az is bizonyossa vélt a szdmomra,
hogy mindig az adott iskola gyermekeit kell figyelembe venni, amikor alkal-
mazni kezdiink egyet. Az a j6 mddszer, ami ott és akkor célravezetd, és az
adott pedagdgus is otthonosan mozog benne, illetve sajétjdnak érez.” (1.33.)

2. Sajétos tanuldsi at jellemz6 a mindségfejlesztés, iskolai eredményesség mérése
teriiletének dGjitdsaira fékuszald pedagbgusokra is. Néluk taldn a legerdsebb a sajdt
egyéni tanuldsukra, f6ként formdlis képzéseikre valé dsszpontositds, a sajit egyéni
tanuldsukra épiilé tuddsmegosztds, intézményi Gj gyakorlat megjelenése, a tanul-
tak alkalmazdsa az intézményben. Az innovativ gyakorlat koriili egyticemtikodé-
sek, egymadstdl tanulds alkalmai inkdbb személyes szinten, azaz mds intézmények
egyes pedagogusaival vald egyiittmiikodés formdjdban, vagy az intézményiikhoz
kototten formélis csoportokban jelennek meg (pl. méréséreékelési csoport vezetdje).
Hargraeves és Fullan (2012) is rimutatott tanulmdnydban, hogy a biirokratikus
kollegialitds bér segithet az innovativ gyakorlatok elinditdsdban, de formalizaltsd-
ga, rugalmatlansdga nehezitheti is a szakmai kozosségek valédi tanuldsit (vo. Kopp
Erika tanulmdnydval e kotetben). E pedagégusok az interjukban djitdsaik kapcsin
be is szdmoltak kollégdik ellendlldsdrdl.

3. A tanérdn kiviili tevékenységek megujitisidban jeleskedd pedagdégusok élet-
torténete altaldban gazdagabb innoviciés gyakorlatot mutat, mint az interjiban
kiemelt egy-két példdjuk. Szakmai tanuldsukban kiemelik az intézményi szociali-
z4cié fontossdgit, gyakran egy-egy jelentds mentor, kolléga tdmogatdsit. Meghatd-
rozé szdmukra az intézményiik timogatdsa szakmai fejlédésiik, innovativ gyakor-
latuk kapcsdn.

»A szakmai fejlédés lehetdségét mindig biztositotta szdmomra az intézmény.”

(1.23.)

Ugyanakkor tanuldsuk domindnsan sajit egyéni szintjitkh6z kot6dik, akdr szak-
konyveket, folydiratokat olvasnak, akdr diplomds- vagy tovabbképzésekre jérnak,
akdr egy-egy kollégdtdl tanulnak példdul érettségi vizsgaszitudcioban, hospitdlds
sordn. Ugy tiinik viszont, hogy az innovativ gyakorlataik gazdagsiganak, sok-
féleségének (az élettoreénetek egy részében el8keriilnek mddszertani-tartalmi és
kurrikulumfejlesztések is) van egy olyan szintje, ami mdr a szakmai tanuldsukban
is elShivja a kisérletezés dltali, a kozos fejlesztésekben vald részvételbdl fakadé ta-
nuldst.

4. Mindez pedig 4tvezet a leginkdbb komplex, innovativ gyakorlatokat jelentd kur-

rikulum- és a médszertani-tartalmi innovéciok viligihoz és az ezekben az in-
novicidkban kiteljesedé pedagégusokhoz. Erre a pedagdguscsoportra volt igazdn
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jellemzd, hogy innovativ gyakorlatuk alakuldsa, szakmai tanuldsuk kapcsdn a pe-
dagégiai kisérletezés és a gyakorlatuk kutatdsa vélt a leghangstilyosabba. Ossze-
vetve a tobbi pedagbguscsoporttal ezekben az élettérténetekben a tanuldsnak erds
tapasztalati jellege van, fontossd valik a kollégakkal valé egyiitt fejlédés, a minden-
napi interakcid, a kozos informdlis tanulds. A kollégdk szakmai segitését el6térbe
4llit6 pedagdégusokhoz hasonlatosan e pedagdgusok is gyakran képesités nélkiil,
kifejezetten a sajdt tapasztalatokbdl valé tanuldssal kezdik pdlydjukat. A formalis
képzéseken, tovdbbképzéseken vald részvétel e csoportndl is a tanulds jellemzd for-
rdsa, ugyanakkor dsszefonddik a pedagégiai kisérletezéssel, kozos fejlesztésekkel.

»Az itt tanité kollégdk kozote mér ketten [...] foglalkoztak tanuldsi nehéz-
ségekkel kiizdé didkokkal doktori iskolai kutatdsukban és az § motivaciéjuk
hatdsdra kezdtem el kidolgozni a Howard Gardner Tobbszoros intelligencia
elmélete alapjdn egy olyan angol nyelv tanuldsit segitd mddszert, mellyel
azoknak a didkoknak is sikeriilt elsajdtitani vagy megkénnyiteni az angol
nyelv elsajdtitdsit, akiknek kordbban csak kudarcélményiik volt a nyelvta-
nuldsban. Ekkor déntéttem ugy, hogy ezeket a tapasztalatokat alapul véve
prébédlom kiteljesiteni mddszeremet kutatdssal és jelentkeztem az ELTE
PPK Neveléstudomanyi Doktori Iskoldjba...” (1.17.).

Az e csoportba tartozé pedagdégusok tanuldsinak tovabbi jellegzetessége, hogy mar
palydjuk kezdetén viszonylag sok szakmai szervezetben, egyesiiletben, miéhelyben
kezdenek el tevékenykedni, amelyek egy j6 része nem is a sajit intézményiikhoz
kotédik (pl. Onfejleszték Egyesiilete, Magyar Televizié Repeta, Olvasis éjszakaja,
Matthias Corvinus Collegium). E szakmai kozosségek, egyestiletek aktiv, alakité
tagjai, illetve a szakmai miihelyeknek maguk is kezdeményezdi (pl. Szakmai M6d-
szertani Mihely, E-misszié Természet- és Kornyezetvédelmi Egyesiilet).

OSSZEGZES ES KOVETKEZTETESEK

A pedagégusok az iskola eredményessége kapcsdn az innovativitdst az egyik legkevésbé
lényeges szempontnak tartjak, ettdl taldin nem fiiggetleniil a pedagégusok nem is érzik
igazdn felkésziiltnek magukat ezen a teriileten. Az orszdgos mintdban nem rajzolédtak
ki az innovativitds megitélésében sajitos pedagéguscsoportok vagy intézmények. Valé-
szintleg az innovativitds értelmezése olyan bizonytalan, avagy sokféle, hogy ezdltal nem
ragadhatdk meg jol azonosithatd, az innovativitdst meghatdrozott médon értelmezd cso-
portok. Az interjiban kérdezett innovativ pedagégusok egyéni és intézményi szint Gji-
tdsainak értelmezésekor viszont mdr azonositani lehetett mintdzatokat. A pedagégusok
egyéni innovdcidi nagyon erételjesen osszekapcsolédtak a pedagbgusok egyéni szakmai
tanuldsdval. Emellett jellemzd a vélaszaddkra, hogy az innovativ gyakorlat nem csoportos,
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legtobbszér nem is egyéni kezdeményezésbdl fakad, hanem egy-egy j feladat kiosztésa,
vezetdi felkérés kapcsdn indul el, ami a pedagbgusok dontési t6kéjének gyengeségét sejte-
ti. Az intézményi szintd innovicidk megitélésekor ezzel szemben a pedagdgusok gyakran
hangsilyoztdk, hogy azok a helyi igényekbél, problémdkbdl indultak ki, az azokra adott
reflektiv, adaptiv vdlaszok. Ezekben az esetekben tehdt a dontési téke erésebben jelent
meg, de arrdl az adatok alapjin nincs informdcidnk, hogy az iskola pedagégusainak széles
kore vagy csak egy szlik vezetdi réteg vonddott be a dontések meghozatalba.

Az interjus vizsgdlat alapjén gy ldtjuk, hogy az innovativ pedagégusok érzékelik,
hogy egyéni innovécidikkal hatnak az intézményre vagy legaldbbis a kollégdkra, tehdt
a pedagégusok humdn t8kéje hozzdjarul az intézmény szocidlis t8kéjének, s ezdltal az
iskola szakmai t8kéjének noveléséhez is. Lényeges kutatdsi eredményiink, hogy a pe-
dagbgusok innovativ gyakorlatainak terjedése, hatdsa a szervezet szintjére nem mutat
kiforrott, jol koriilhatdrolhaté utakat. Az innovativ pedagdégusok dltal emlitett sajdc és
intézményi innovaciés gyakorlat kozt kevés kapcsolatot, egymadsra épiilést lehet érzékelni.
Annak ellenére, hogy az egyes pedagdgusok és intézményiik esetében nem volt szoros
kapcsolat, dsszességében az egyéni és intézményi innovacids gyakorlatok {6 teriiletei kozt
sok hasonlésdg taldlhaté. Ez aldl kivétel a tanuldsikornyezet- és eszkoztejlesztés, ami csak
intézményi szinten jelent meg és erdteljesen kot8dote az orszdgos pélydzatokhoz, rop-down
fejlesztésekhez. A felsorolt teriiletek innovativ erésségiikben, komplexitdsukban nem egy-
formdk. A legerdsebb, leginnovativabb gyakorlatok a tantdrgyi vagy tanérai médszertani-
tartalmi innovdcidkhoz, valamint a kurrikulumfejlesztéshez kotédrek, a legkevésbé meg-
tjitott gyakorlatok pedig a kollegidlis kapcsolatok, kommunikdcid, a tantestiilet szakmai
fejlédéséhez kothetdk. Ez utdbbiak esetében a megosztott tudds, gyakorlatok tartalma uj-
nak bizonyult, de a tuddsmegosztds médja, a kozos tanulds formdi nem. E teriilet kevésbé
innovativ jellegét mutathatja az is, hogy az intézményi szinti innovécidk kozt egyaltalin
nem jelent meg a szervezetfejlesztés teriilete. A kiilonbozd erésségli innovativ gyakorla-
tok felvetik azt, hogy a pedagdgusok sajit egyéni és intézményi gyakorlataik értelmezése
kapcsdn sokkal erésebben egy kontinuumban gondolkodnak: a tuddsmegosztdstdl kisebb
Ujitdsok, intézményi Uj feladatokon 4t a komplex innoviciés gyakorlatokig. Mindezek
egylittes vizsgdlatdt az is aldtdmaszthatja, hogy a kovetkezd gyakorlatok 4ltaldban egy
forrongd, kisebb-nagyobb ujitdsokat mutat6 szervezetben, erds tuddsmegoszté tevékeny-
ségek kozepette jelenhetnek meg (vo. Kraler és Schratz 2012), s6t az innovativ kultira
értelmezési keretébe is jol illeszkedhet ez a megkozelités (Shapiro és mtsai 2007).

A kiilonb6z6 innoviciés gyakorlatok mogott a pedagdgusok tanuldstorténetének elté-
ré mintdzatai jelentek meg. Egyik leglényegesebb eredményiink, hogy csak azokra a pe-
dagbgusokra, akik kurrikulumfejlesztésbe vagy médszertani-tartalmi innovéciékba kezd-
tek, volt jellemz8, hogy tanuldsukban erds a kisérletezés és a sajdt gyakorlatuk kutatdsa
a szakmai tanulds egyéb utjai mellett. Viszonylag a pélydjuk elején, az intézményiikon
kiviili szakmai kozosségekben, egyesiiletekben, mihelyekben kezdtek el tevékenykedni,
gyakran rdaddsul alapitoként vagy kezdeményez8ként. Ugy tiinik, hogy a pedagégusok
kiilonb6z8 innovativ gyakorlatai hdtterében a szakmai kozosségek, szervezet, kollegidlis
tdmogatds mds Utjai jelennek meg, ami lényegi befolydssal lehet az adott szervezet szakmai
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t6kéjének alakuldsdra. Bér az eredmények még tovabbi vizsgdléddst igényelnek, jelzés-
érték(, hogy a tandrdn kiviili tevékenységek megujitdsiban jeleskedd pedagbgusoknal
a tdmogaté kollégdk, a szervezeti szocializdcié fontossiga jelent meg, vagy hogy a kollé-
gdk szakmai segitésére fokuszdlé pedagégusok csoportja a kozosség, csapat meghatdrozé
voltdt hangsulyozta, s nem annyira a szervezetét. Az élettérténetek vizsgdlatinak tovébbi
hozadéka volt az is, hogy a tapasztalati tanulds, sokszor a pedagdgusképesités nélkiili/
elétti tanitds is jelentds szerepet toltott be az innovativ pedagbgusok élettorténetében.
Ezek a jelzésértékii eredmények arra hivjik fel a figyelmet, hogy a pedagégusok innovativ
gyakorlatai mogdtt meghtiz6dé tanuldstorténetek vizsglatdt érdemes folytatni, mélyiteni.
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Az eredményes iskolavezetés és tanulas
a szervezetben

Léndrd Sdndor

BEVEZETES

A vizsgalatunk sordn tobb kérdés foglalkozott kozvetve vagy kozvetleniil az iskoldk veze-
tésével, irdnyitdsdval, az igazgatdk szerepével, az intézményi innovdciékban jdtszott sze-
repiikkel. Voltak olyan kérdések, melyek az iskolai vezet8k, vezetés sajitossdgaira, idedlis
formdira kérdeztek rd, mds esetekben a szervezeten beliili tuddsmegosztds sikeres és siker-
telenebb formdit prébéltuk azonositani. Izgalmas teriiletnek tiint annak feltérképezése,
hogy a kutatdsi mintdnkba bevalasztott, innovativnak tekintett pedagégusok hétterében
milyen szervezet, munkahelyi kérnyezet ragadhaté meg. Erre a vizsgdlatunk alapjdn csak
korldtozottan volt méd — hisz nem tértént a bevont pedagégusok intézményeiben szerve-
zeti kutatds —, de a pedagdgusok interpretdcidi alapjan leirhat6 egy olyan szervezeti kor-
nyezet, vezetdi hozz4dllds, ami segiti a pedagdgiai innovéciok megsziiletését, terjedését,
ami kedvez a szervezeten beliili tuddsmegosztdsnak, tuddsmenedzsmentnek.

ELMELETI HATTER

A szervezetek hatékonysiga jelents mértékben a vezetés mindségén mulik, mint a munka
szervezettsége, a kiilsé kapcsolatok milyensége, az egyének szakmai karrierlehetéségei.
A szervezetek egyik lehetséges modellje a versengd értékek modellje, melyet tapasztalati
tton Quinn és munkatdrsai dolgoztak ki (Quinn 1996). Kifejlesztésének célja az vol,
hogy olyan megkozelitést hozzanak létre, melynek segitségével a szervezetek hatékony-
sdgdt komplex médon lehet megitélni. A modell ugyanakkor nem egyes mkodd szer-
vezetek megfigyelésének és elemzésének eredményeként keletkezett, hanem a szerve-
zetspecialistdk, értékel6k és kutatdk dltal alkalmazott olyan kritériumok és technikdk
rendszerezésébdl jott létre, amelyeket e szakértdk a szervezetek teljesitményének megitélé-
sekor a kordbbiakban haszndltak. E modell négy nagyobb teriilettel irja le a szervezetet és
benne a vezett (Bardth 1997).
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* A belsé folyamatok modelljében meghatdrozé szerep jut a stabilitdsnak és az el-

lendérzésnek, amelyhez elsésorban a jol szervezett informdcids rendszer, valamint
a kommunikdcié szolgdl eszkozként. A rendszerben a szerepek jél definidltak, az
egyénekkel és részegységekkel szemben alapvetd elvards a megalkotott szabdlyok
kovetése, betartdsa. Ez a modell vildgos feladatmeghatdrozdst, szigort szabélyo-
kat, ugyanakkor kiszdmithatsdgot és biztonsdgot kindl a szervezet szereplSinek.
A fegyelmezett dolgozét a szervezet dlldsinak, helyzetének stabilitdsdval honordlja.
Altaldban ez a modell kedvez a legkevésbé az alulrdl indulé kezdeményezéseknek,
innovécidknak, a szervezet vezetése és a tagjai kevéssé kockdzatvallalok.

* A raciondlis cél modell célja a magas termelékenység, a gazdasdgos miikdés, amely-

hez eszkozként hasznélja a tervezést és a célok dllitdsit. E modellben az egyéni
célokat a szervezeti célok vezérlik. A vezetés erds, hatdrozott, a célok vildgosak,
a feladatok egyértelmtiek mindenki szimdra. Kévetelmény a magas teljesitmény,
amit a jol koordindlt vezetés elismeréssel honoral. A folyamatos és intenziv cselek-
vés mellett az irdnyitds is folyamatos, a j6l termel6ket megjutalmazzik, a gyengéket
kisztirik a rendszerbdl. Ilyen szervezetben a kdzds cél elérése irdnydba mutatd kiilsé
és belsé fejlesztések timogatd kornyezetre, szervezeti légkorre taldlnak, migaz ettdl
eltérék konnyen elhalnak, vagy el sem indulhatnak.

» Az emberi kapcsolatok modell a legnagyobb hangstlyt a rugalmas miitkodésre, vala-

mint a bels§ kapcsolatokra helyezi. A szervezet miikodése sordn a kohézié és a mo-
ral funkciondl olyan eszkozként, ami leginkdbb elésegiti az eredmény, az emberi
erbforrds fejlédését. A modell az egyéni fejlédés lehetdségét, a j6 tdrsas kapcsola-
tokat kindlja a szervezet tagjainak. A vezeté e modellben tdmogaté (facilitdtor) és
mentor. Az elbbi szerepében tdpldlja és tdmogatja a kozos erdfeszitéseket, épiti
a kohéziét, szervezi a csoportmunkdt és kezeli a személykozi konfliktusokat. Ezen
modell szerint m(1kodd iskola tantestiiletében erdsek a szakmai kapcsolatok, gya-
koriak a szakmai vitdk. Az ilyen légkorben jél mikodik a tuddsmegosztds, a tagok
nyitottak a belsd képzésre, a kollégdktdl indulé innovicidkra.

A nyitott rendszer model[ben is nagy, ha nem még nagyobb jelentésége van a rugal-
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massdgnak, valamint a cselekvésnek, a proaktiv gondolkoddsnak, ezek segitségével
az adott szervezet forrdsokat, kiilsé tdmogatdst szerez meg. Az ilyen iskola jol al-
kalmazkodik a valtozé kiilsé feltételekhez, figyelemmel kiséri a vdltozdsokat, meg-
prébdl ezek elébe menni, innovaci6 és rugalmassdg jellemzi a miikddését. Az ilyen
szervezet tagjai tdg mozgdstérrel, nagy szabadsdggal szervezhetik munkdjukat,
mindez azonban egyiitt jir a bizonytalansdggal, a kockdzat és felel8sségvéllalds
kényszerével. A vezetd kezdeményezd, bdtor és kreativ. Az ilyen szervezetek kiils-
nosen nyitottak a munkaerd-piaci elvardsok irdnydba, fejlesztéseik, innovicidik is
gyakran kiils6 hatdsra indulnak el.



AZ EREDMENYES ISKOLAVEZETES ES TANULAS A SZERVEZETBEN

A KUTATAS LEIRASA

E tanulmdny empirikus kutatdsa a kotet tobbi tanulmdnydval kozos, melynek részletes
leirdsa a Bevezerében olvashatd. Az interjikbél (36) szerettiik volna azt is feltdrni, hogy
a megkérdezett pedagdégusok elsédlegesen milyen hatdsoknak, vezetdi magatartdsnak tu-
lajdonitjak az iskoldban elindult fejlesztéseket, megvalésult innovécidkat. Milyen iskolai
légkort, vezetdi attit(idot taldlnak kedvezébbnek az eredményes intézményi innovaciok-
nak? Feltdrhaték-e egydltalin olyan vezetSi kompetencidk, szemléletmédok, irdnyitdsi
eszkdz6k, melyek el8segitik, timogatjdk a pedagégusok innovativitdsit? Hogyan mi-
kodik az iskoldkban a szervezeti tanulds, mitdl tuddsmegosztdbb egy kozosség, milyen
tovabbképzést tekint valédi szakmai fejlédésnek, milyen szerepe van ebben a vezet6nek,
a vezetésnek? Az interji kérdései koziil az aldbbiak keriiltek elemzésre ebben a tanul-
mdnyban:

* Hogyan jellemzik a pedagégusok az idedlis iskolavezetdt?

* Milyen esetekben volt az igazgaté hatdssal az egész iskoldra mint szervezetre?

* Milyen tipikus elemei vannak a tantestiileti értekezleteknek?

*  Mitdl érzik a pedagbégusok, hogy sikeres vagy sikertelen egy tovabbképzés?

* Hol torténik a valédi tanulds, milyen forméban?

Egyes esetekben a nyitott kérdésekre adott vdlaszokat elére rogzitett szempontok mentén
kédultuk, mds kérdések esetében a vélaszokbdl képeztiink csoportokat.

EREDMENYEK

A vizsgalat sordn kapott eredményeket az aldbbi hdrom fékusz mentén mutatjuk be:
* avezetdi szerepek és szemlélet hatdsa a szervezetre
* avezetd személyének hatdsa
* avezetd hatdsa a szervezeten beliili tanuldsra

A vezetdi szerepek hatdsa
Az aldbbiakban a gyakorisdg sorrendjében mutatjuk meg, hogy a Quinn-modell alapjin
mely dimenzi6 jelent meg leginkdbb a vilaszokban.

Az emberi kapcsolatok modellben szerepld mentor/tamogatd szerep keriilt az elsé helyre
a vdlaszokban. A vezetd demokratikus, dontéseiben igyekszik minél t5bb kolléga vélemé-
nyét figyelembe venni, azok érdekeit képviseli és tartja szem el6tt. Mindenkire akar és
tud figyelni, kdzosséget, emberi légkort teremt, a keletkezd konfliktusokat kompromisz-
szumosan kezeli. Legyen aktiv résztvevje a kozosségnek, ismerje azt, és éljen kozortiik.
Tipikus jellemz6i:
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* egyénre figyeld: ,Ismerje kollégdi képességeit, azt, hogy miben tehetsé-
gesek, és melyek a gyengeségei és e szerint olyan feladatokat bizzon rdjuk,
melyben tehetségiik kamatozhat, de ne kényszerités drdn érje ezt el.” (1.29.)
»Az intézményvezetdnek is figyelembe kell vennie a kollégaknak a személyes
problémait, lehetdségeit és maximadlisan a rdbizott feladatot is ahhoz igazita-
ni, és abszoltt kovetkezetesnek kell lenni.” (I.11.)

»Torédik a dolgozéival, nemcsak ugy, mint dolgozd, hanem a lelkével,
a problémdival.” (1.30.)

* partneri: ,Segitséget kér kollégditdl és egyenrangti partnerként kezeli 8ket.”
(1.36.)
»Bizzon meg munkatdrsaiban, akdr a helyetteseiben, akdr a munkakézos-
ség-vezetSben.” (1.3.)
»Felkeltse az igényt, a tantestiileten beliili szakmai kapcsolatok mellett az
emberi kapcsolatok tartalmdnak és mindségének megismerésére is.” (1.8.)

* humdnus: ,...nagyon j6 emberismerének, megértének kell lenni.” (I.1.)
~Emberileg pedig nagyon lényeges az szinteség és a megbizhatésig.” (1.7.)

A raciondlis célmodellben leirt termelé/iranyité volt a masodik leggyakoribb jellemzd, azaz
a vezetd legyen szakmailag elismert, a kozdsség szamdra kovetendd, kovethetd példa, aki
képes értékek mentén tdvlati célokat megfogalmazni és ezek mentén folyamatosan elérébb
is vinni a szervezetet, mely a kialakitott miikodési mechanizmusok mentén szinte magd-
tol is tizemel. A vizsgdlatban taldlt jellemzdk:

* minta: ,Példdt kell mutatni a sajdt szakérdjan is, nyilvdn, de az ugy alap-
elvards.” (1.31.)
»Villaljon be példdul kifejezetten problémds osztélyt, egy-egy tanév erejéig.”
(I.18))
»De az igazgat6 f6leg igazi minta legyen. Mindenkinek.” (1.25.)

* irdnyit6: ,Neki az iskolavezetés két, harom vagy x f8jét kell irdnyitani.”
(1.14.)
»Aki megalkotja a »tokéletes mivét«, és az ezek utdn magatdl forog.” (1.4.)
»A kollégdinak szakemberként és emberként is el kell fogadniuk.” (1.15.)

A nyitott rendszerdi modellben tipizalt innovdtor/bréker tulajdonsdgai nagyon ritkdn jelen-
tek meg az idedlis vezetd leirdsaiban. A kifejezetten innovativ pedagdgusokra irdnyuld
vizsgélatban kissé meglepd volt, hogy a proaktivitdsra, a fejlesztésre, a kockdzatvallaldsra
valé hajlandésdgot ritkdn emlitették, inkdbb az jelent meg, hogy a gyorsan viltoz6 kiilsé
koriilményekhez adaptivan alkalmazkodva, a kiilsé hatdsokat kiviil tartva tudjon az igaz-
gat6 belsé nyugalmat fenntartani.
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* innovativ: ,Nagyon jé, hogyha innovativ, ha nagyon j6 szervezd, hogyha
tudja timogatni a j6 otleteket, van elég ereje hozz4.” (1.10.)
,Probdl az iskoldnak pédlydzatokat nyerni. Most példdul okoiskola lettiink,
mert 8 megcsindlta a palydzatot. J6 kapcsolatot tart a tdrsadalmi szervekkel,
akik segitik az iskola életét.” (1.31.)
»,Nem kovetni kell, hanem megeldzni a véltozdsokat.” (1.2.)

Az autokrata elemekre épiilé belsé folyamarok modellben leirt értékeld/megfigyels vezetd
jellemzdi elsésorban negativ példaként jelentek meg, mely személyekkel nem tudtak pe-
dagégusként eredményesen egyiittmiikodni. Tobb vdlaszban jelenik meg azonban, hogy
a jelenlegi viszonyok kozott ez a szerep is megerdsodott.

»A mai gazdasdgi-oktatdspolitikai helyzetben igenis sziikség van az iskoldk
menedzselésére.” (1.22.)

»A hivatalnok személyével kell nézni a torténéseket, meg kell felelni a jog-
szabdlyi hdttérnek.” (1.19.)

A megkérdezettek tobbsége az idedlis vezetdt demokratikusan irdnyitd, autondémidval és don-
tési kompetencidval felruhdzott szakemberként, emberi kapcsolataiban pedig mindenkire
nyitott és empatikus lényként hatdrozza meg. Jelentds eltérés a szervezet nagysdga alapjin
volt, azaz a kisiskoldk esetében a mindenkit név szerint ismerd, a konfliktusokat szemé-
lyesen megold6 személyt idealizdltdk, mig nagyobb iskoldk esetében a csapatban dolgoz,
feladatmegoszt6 vezetSket. A vezetéssel kapcsolatos elvdrdsok kozétt viszont nagyon kevés
esetben jelentek meg a szervezet irdnyitdsihoz, koordindldsihoz kothetd tuddstartalmak. Az
innovdtor, a konfliktusokat felvillald, gerjesztd személy helyett a kiszdmithatd, békés klimdt
megteremtd vezetés jelenik meg a vdgyak kozott. Ez a hatdsrendszer érdekes jelenségre mutat
rd. A pedagégusok mintha a sajdt szervezetiikre is szeretnék érvényesiteni azt az elvet, ha ,be-
csukjdk az ajtor”, akkor szigetként mikodve, ott azt csindlhassanak, amit szeretnének, kissé
fuggetleniil attdl, hogy mi torténik az oktatdsi rendszerben, a tirsadalomban, a nagyviligban.
Ez az elvdrds a hazai koriilmények kozote kiilondsen nehéz feladatdt 16 az iskolaigazgatora.

Vezetdi szemléler

A vezetéssel foglalkozé szakirodalomban markdnsan elkiloniil két vezetdi szemlélet,
a menedzser és a leader. Az el6bbit a kreativ problémamegoldds, adott rendszer kerete-
in beliil végzett tevékenység, az ligyek és az emberek mozgdsban tartdsa, valamint az
ehhez kapcsolédé technikdk, a ,megesindlds” attittidje jellemez. Az utébbit pedig a le-
het8ségek felfedezése, Uj paradigma alkotdsa, a rendszer dtalakitdsin valé gondolkodds,
valamint az tigyek, emberek olyan tdimogatdsa jellemez, mely a magasabb teljesitmény
eléréséhez vezet, azaz egyfajta ,szolgdlat™ként irhaté le.! A kutatdsunkbdl az deriilt ki,
hogy a megkérdezett innovativ pedagdgusok tdbbsége az idedlis vezetd kapcsin kiemelten

1 Kéotetiinkben erre vonatkozé tovdbbi eredmények Rapos Néra tanulmdnydban olvashaték.
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emliti a menedzseri szemlélet, attitid szerepének jelent8ségét a komfortos targyi kornyezet
megteremtésében, a sikeres pélydzati szereplésben, valamint a mindennapi adminisztrativ
tigyek és a felmeriilé problémak azonnali kezelésében. A jelen vildgban elengedhetetlen-
nek tartjik az idedlis vezetd esetében a menedzseri kompetencidk meglétét.

e ,Valamilyen szinten fontos az is, hogy menedzser tipusu is legyen egy igaz-
gatd, hogy tudja a hdtdn vinni a sulit, illetve hogy partneri kapcsolatokat
tudjon fenntartani.” (1.12.)

* A misik, hogy menedzsertipusi legyen, a torvénykezés irdnydba legyenek
kapcsolatai, hogy sz6 szerint menedzselni tudja az iskoldt.” (I.14.)

* ,Olyan ember, aki nagyon eléreldté menedzser, aki a folyamatokat jol meg
tudja becsiilni, hogy abba az irdnyba tudja vinni az iskoldt, amibe kell.” (1.7.)

A hosszabb tdvra tervezd, vildgos pedagdgiai vizidval biré szellemi vezetd, a leader képe
viszont kevés esetben jelent meg az idedlis vezetd leirdsdndl, igaz, gyakran fogalmaztak
gy, hogy a jelenleg érvényes szabédlyozdsi keretek kozott az iskolavezetés, és azon beliil az
intézményvezetd, mozgistere erdteljesen korldtozott.

* Inkdbb tizemeltetési vezetd lett az igazgatd, régebben j6 menedzser volt, és
azt megel8z8en nagy szellemi kapacitdsq, iskolaformalé személyiségek vol-
tak.” (1.26.)

 ,Ugy gondolom, hogy a jé igazgaténak van egy-egy olyan 4ltaldnos elkép-
zelése, egy vizidja az intézményrdl, hogy milyet szeretne, hogy milyen intéz-
ménnyé akarja tenni.” (1.28.)

,Legyen el6reldtd, és probélja meg a jovot is Ggy szemlélni, hogy a jovben
mi az, amire esetleg még sziikség lehet, ezenkiviil.” (1.18.)

Az interjik azt titkrozik, hogy az iskolavezet8kkel szemben erds elvarasként fogalmazddik
meg a szervezet jogi, gazdasdgi és irdnyitdsi feladatainak minél professziondlisabb elldtdsa,
valédi menedzseri feladatok rugalmas és kevés konfliktussal jéré elvégzése, mindezt tgy,
hogy ebbdl a szervezet mindennapjaiban, az iskola életében minél kevesebb probléma,
gond legyen tapasztalhaté. Azt mindenki érzi, hogy a gyorsan véltozé gazdasdgi és jogi
kornyezet szinte megoldhatatlan feladatok elé 4llitja az iskoldt, de ezt tobbségében a szer-
vezet, a vezetés, a vezeté problémdjaként értelmezik, ebben az egyéni feladat és felel3sség
nem jelenik meg.” Ehhez szorosan kapcsolddik két tovabbi fontos kovetkeztetés a véla-
szokbdl, egyrészt az idedlis vezetStdl vald elvdrdsok kozotr alig jelenik meg:
* avezetd jov8képe, vizidja, hosszt tévi pedagdgiai koncepcidja;
* mdsrészt egyetlen interjiban sem jelent meg elvdrdsként a szervezetfejlesztés, a szer-
vezeti tanulds el8segitése, valamint a kollégdk egyéni szakmai fejlédésének tudatos
tdimogatdsa, motivéldsa.

2 Kétetiinkben erre vonatkozé tovébbi eredmények Vimos Agnes tanulménydban olvashaték.
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A vezetd személyének hatdsa

Az egyik kérdésben arra kértiik az interjialanyokat, hogy mondjanak példét arra, amikor
az igazgatd hatdssal volt a kollégikra, tanuldsukra,’® az egész iskoldra mint szervezetre
(8. sz. kérdés). A vdrakozdsnak megfeleléen minden megkérdezett pedagdgus arrdl szd-
molt be, hogy a vezetdnek komoly hatdsa van a szervezetre, nyomot hagy rajta. Minél
karakteresebb, karizmatikusabb a vezetd, anndl erésebb és hosszan tartébb ez a hatds.
Minden ellene sz616 korilmény ellenére az igazgatonak, intézményvezetének még jelen-
t6s presztizse van a tandrok korében. Ennek egyik f6 oka lehet, hogy a legtobb esetben
az iskola vezetdi, irdnyitdi a tantestiiletbdl nének ki, szoros emberi és szakmai kapcsolati
hdttérrel (,mi kutydnk kolyke”), mdsrészt a legtobb vezetdnek van is valami konkrét el-
képzelése arrdl, hogy mit szeretne megvéltoztatni, vagy éppen mit szeretne elterjeszteni
a tantestiiletben. A kutatdsunkban az aldbbi teriileteket tudtuk azonositani, ahol a vezetd
az egész szervezetére hatdssal tudott lenni.

Az intézményi szervezet, struktira és szabélyozds dtalakitdsa

A megkérdezett innovativ pedagdégusok vélaszaibdl az ltszik, hogy vezet6ként az egyik
legnagyobb esély akkor van arra, hogy nyomot hagyjon egy intézmény egészén, ha sike-
riil szerkezeti, strukturdlis véltozdsokat elérni. Ezen véltoztatdsok hédtterében gyakorta
kiilsé kényszeritd erék huzédnak meg (csokkend gyereklétszdm, versenyhelyzet, intéz-
mény-Gsszevonds), melyeket azonban fel kell ismerni, jovéképet, megolddsi stratégidt kell
hozz4 alkotni és sziikséges megtaldlni és megnyerni azt a széles tdmogatd kort (sziild,
fenntartd, testiilet), akikre tdmaszkodva a fejlesztés, dtalakitds kivitelezhetévé és fenn-
tarthat6vd vlik:

* _Milyen irdnyba haladjon tovébb egy iskola, ha egy vidéki, kis beiskold-
z4si korzet( tertileten mikodik, ahol csokkend gyereklétszdém van, viszont
szeretne fennmaradni az iskola. Milyen képzési formdkat valdsitson meg.
Es ebben bizony az intézményvezetének is kell 6tletének lenni a tantestiilet
irdnydba, irdnyitania kell a tantestiiletet.” (1.14.)

* ,Mikor az iskola mondjuk valamilyen arculatvaltoztatdsra villalkozott.”
(1.26.)

* Az jigazgatd kitaldlta, hogy igazodni kellene a helyi tdrsadalmi-gazdasdgi
igényekhez, és dtdolgozta az egész képzési strukeurdt. Beinditott egy tn. re-
dlosztélyt, olyan osztalyt, ahol az osztdly egyik fele matematika-fizika emelt
szintli oktatdsban tanult, a mdsik fele Gn. komplett természettudomdnyi
oktatdsban, bioldgidbdl, kémidbol, fizikdbdl vannak tobbletérdik. Hirtelen
megndtt az érdekl8dés is az iskola irdnt, sokkal nagyobb lett a vonzereje,
mint volt kordbban. Mert, hogy megtaldlték a gyerekek helyben a sajit ér-
deklddésiiknek leginkdbb megfeleld szakirdnyokat.” (1.16.)

3 Kétetiinkben erre vonatkozé tovabbi eredmények Rapos Noéra tanulmdnydban olvashatok.
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Az éles helyzetekben, ahol az iskola léte, az intézmény hossza tavu jovéje forog koc-
kdn, a viltozdsban érintett pedagdgusok vérjik a vezetd hatdrozott fellépését, a révid
és hosszabb tdvra dtgondolt koncepcidjit, vizidjat. Minél kockdzatosabb és vilsigosabb
a helyzet, anndl kénnyebben fogadjdk el a kozvetlen irdnyitdst, utasitdst, tekintenek
el a folyamat demokratikus lépéseinek betartdsdt6l, majd a bekovetkezett véltozds fé-
nyében utdlag igazoljik is az akkor esetleg egyénileg kellemetlen hatdsokkal jaré [épések
jogossagat.

* Az iskolaalapitdsndl ezt ugy kell csindlni, hogy nagyon keményen kézben
kell tartani a szdlakat, hogy az minden eszkozzel az adott cél eléréséhez ve-
zesse a dolgozét. Illetve megtanitani arra a dolgozét, hogy hogyan kell ezt
a munkdt végrehajtani.” (1.2.)

*  Helyes irdnyokat képvisel, van olyan, hogy esetleg én kezdetben tdlzdsnak
érzem, de az id6 bebizonyitja, hogy az az irdny j6 volt.” (1.22.)

A térgyi kornyezet meggjitdsa

A megkérdezett pedagdgusok koziil sokan érzik tgy, hogy azok az iskolavezetSk hagytak
nyomot az egész iskoldn, a szervezet, a kdz8sség egészén, akik olyan véltozdsokat, djitdso-
kat, feltjitdsokat tudtak véghezvinni vezetdi ténykedésiik ideje alatt, melyek térgyiasul-
tak, megfoghat6k, melyekkel az iskolahaszndlék napi szinten szembesiilnek, melyekkel
komfortosabb4 vélik az iskolai élet.

* Avildgitdsi rendszertdl kezdve a tantermi dralakitdsokig, a butorokig, az az
6 egységes szemléletét titkrozi. Mondjuk, konkrétan ez a biikk szint butor
vonul végig az egész iskoldn, mondjuk ez egy esztétikai dolog, de ez is hozzd
tartozik, azéta is hatdssal van.” (I.31.)

* Kivéléan ért a jobb tdrgyi feltételek megteremtéséhez. Igazgatdsa alatt
uszoda, sportpélya létesiile.” (1.8.)

e Példdul ilyen projekt volt, hogy az egyik esztergdlé miihelybdl egy CNC
miihelyt hoztak létre, és mdr nagyon kordn tudtunk olyan szakmunkdsokat
kibocsdjtani az iskoldbdl, akik az iparban nagyon jé helyen, tehdt nagyon
jol el tudtak helyezkedni, és egy nagyon keresett szakmdt tudtunk adni.
Ugyancsak ilyen fejlesztés volt, amit az iskola tudott sajit hatdskorben vég-
hezvinni, a pneumatika labor, és robotlabor.” (1.9.)

Sok vidlaszban visszakdszont a tdrgyi kornyezet korszer(isitésének ténye és fejlesztd sze-
repe az intézményre, melyek mogote meghtzédé motivécioként a vezetdi ambicién tdl
elsésorban a palydzati lehetdségek, a feltjitdssal dsszekapcesolt projektek jelentek meg
indokként, mig szinte egydltaldin nem szerepelt a korszeriibb tdrgyi kirnyezetnek a di-
dkok tanuldsdra, a pedagdgusok tanitdsi mddszereire gyakorolt hatdsa. Mintha nem kap-
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csolédna 8ssze a tdrgyi kdrnyezet megujitdsa a modern tanuldsi kornyezettel, a tanulds-
kézpontasdggal.

Konkrét gjitdsok bevezetése

Pedagigiai médszerek: Ezek els6sorban olyan oktatdsi, nevelési médszerek meghonosi-
tdsdra tett kisérletek voltak, melyek dthatottdk az iskola egész szervezetét, befolydsoltdk
mikodésée, kikényszeritették a kiilonbozé szereplSk (sziildk, pedagdgusok) egytitemiiks-
dését, szervezeti egységek kooperaldsat (projekt, témahér).

* ,Féleg a szabadidds programokat, az iskolai programokat véltoztatta meg,
a sziilék felé nyitottunk és hdt ilyen nagy iskolai projekteket csindlunk az-
ota. Az & egyik nagy projektje ebben az évben a Négy keréken program
volt, ami a kozlekedésrdl, a szdrazfoldi kozlekedésrdl szol. A déleldtti orak
mindegyikében kell, hogy szerepeljen, tehdt matematika 6rdn, vagy fizika
6rdn sebességet szimolnak, vagy rajzérdn mondjuk autdt terveztiink, dizdjn
dolgokkal foglalkoztunk, autétervezéssel.” (1.10.)

* ,Gondolok itt témahetekre, projektnapokra, iskoldn beliili, de tanitdsi 6rdn
kiviili tevékenységekre. Ezzel csak az egyik cél volt a beiskoldzds novelése,
misik cél nyilvdn az volt, hogy a tanuldknak tapasztalatszerzésen és élmé-
nyeken alapuld ismeretet nytjtson ezekkel a programokkal.” (1.28.)

Hagyomdnyok, jelképek: Fontos hatdstinak taldljak a megkérdezettek azokat a szervezetben
bevezetett djitdsokat, melyek kézzel foghatdak, tirgyiasultak, évek alatt az adott intéz-
mény jelképévé, valédi hagyomdnny4d vdlhatnak.

e ,Amikor a végzds évfolyam legkivélobb didkjait vagy az iskola legkivalobb
didkjdc jutalmazzuk. Tehdt van egy ilyen dicsdségszerzési alkalom, amikor
a tandrok szavazhatnak arra, hogy abban az évben ki volt a leghasznosabb,
legiigyesebb didk, és mit ad isten, még a tandrokra is lehet szavazni.” (1.26.)

o Telepiilésszinten hatdsa volt, hogy megcsindlta az iskola honlapjdt, ami ed-
dig nem volt.” (1.30.)

Szervezetfejlesztés: A vezetd szervezetre tett valédi hatdsaként tobben kifejezetten azt em-
litették, amikor a vezetd a munkatdrsaibdl kozosséget, egylittmikodd csapatot kivdnt
fejleszteni. A szervezetfejlesztés egyik fontos eszkdze, hogy az egy adott munkahelyen
dolgozé emberekbdl a kozds célért egyiitt tevékenykedd, egymadssal kooperdld, egymdst
ismerd személyekbdl llé kozosséget formdljon. A megkérdezettek koziil tobben a vezetd
ezen a téren tett erdfeszitéseit itéleék olyannak, mely az egész szervezeten beliil mély nyo-

7

mokat hagyott, és melynek hatdsa még évekkel késébb is érezhetd.
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e ,Szakmai hétvégére visz minket, ahol megnéziink egy valamilyen szakmai
programot, de a tdbbi az ilyen wellnessezés. Es el8szor gy nehezen fogadta
el mindenki ezt, hogy most két napra elmenni a csalddtdl, de az ember vé-
giil rdjott, hogy mi a célja vele a szakmai fejlédésiinkben, és kozben prébal
megdvni a kiégéstdl.” (1.13.)

* ,Mindig augusztus utols6 napjaiban elmegyiink egy ilyen 2-3 napos ossze-
tartdsra, ez egy tandri kirdndulds, ahol mindig egymadsra is hangolédunk.”
(1.26.)

o Aralakitotta az értekezletet csoportmunkdsra, ezzel az volt a célja, hogy
beszélgessiink egymdssal, olyanokkal is, akikkel esetleg ritkdbban beszélge-
tiink. Mdsrészt, hogy mi is elkezdtiink gondolkozni, hogy mondjuk, tényleg
mit tartunk annak az évnek a feladatdnak, céljainak. Es igy kozosen alkot-
tuk meg a feladatainkat, a terveinket. Sikeriilt elérnie, hogy egyiitt gondol-
koztunk, olyan csoportépité.” (1.18.)

A sikeres kezdeményezések, innovaciék hétterében 4ll6
vezetdi jellemz8k

Szdmos konkrétum, apré adalék, helyi jellegzetesség, egyéni sajitossig mellett hdrom
markdns tendencia fogalmazhat6é meg a kérdésekre adott valaszokbdl.

Elkotelezddés: Az egyik fontos elemnek a vezetd személyes elkotelez8dését, elszdntsdgit,
egy szdmdra kiilonosen fontos tigy melletti egyértelmd kidlldsdc jeloleék:

e Az igazgatondnk elvakult vordskeresztes, és ezt a gondolkoddsmédot, szel-
lemiséget sikeresen elterjesztette az iskoldnk egészében. Mdr nincs olyan kol-
légank, aki nem tagja a Voroskereszinek, és a gyerekeknek sok szakkort és
programot is szerveziink pl. segitségnyjtds, egészség témakban. Bézisiskola
is vagyunk. Szerintem az, hogy ilyen jé kapcsolatban van mindenkivel, és
hogy ilyen elhivatott, sokat segitett abban, hogy ilyen erés hatdssal legyen
az iskoldnkra.” (I1.12.)

o Tehetségfejleszt§ tandr szakot végeztem el az 8 hatdsdra, ez a {8 szakte-
rilletem. A tehetséggondozdst globdlisan képzelte el, minek kovetkeztében
egy tehetségpontot hozott létre, amibe késébb a tantestiilet is csatlakozott,
sikeriilt a pedagdgusainkat eredményesen bevonni, ezéltal kiléptek a kom-
fortzéndjukbdl, 4j perspektivikat tudtak megismerni.” (I.21.)

Kovetkezetesség: Lithatdan abban az esetben, ha a vezetd szakmailag elkdtelezett egy pe-
dagégiai szemlélet vagy tirsadalmilag értékes tigy mellett, akkor az mintaként, igazoddsi

4 Kotetiinkben erre vonatkozé tovébbi eredmények Kédlmdn Orsolya tanulmdnydban olvashaték.
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pontként hat a szervezet tagjaira és képes tartds fejlesztést, szervezeti megujuldst eredmé-
nyezni. Ehhez kapcsolddik a vezetd kovetkezetes, kiszdmithaté magatartdsa.

* Ezazeredmény viszont az iskolaigazgaté céltudatos és hatdrozott kezdemé-
nyezése nélkiil nem valésulhatott volna meg.” (1.29.)
» Pilydzatot irt, megnyerte a pdlydzatot. Kovetkezményei lettek.” (1.30.)

Fenntarthatdsdg: A harmadik és taldn a legfontosabb elemnek az tekinthetd, ha az intéz-
ményben elindult innovéciét sikeriil szerkezetében is beilleszteni a szervezetbe, ha rend-
szerszint(ivé tud vélni, ha az egyszeri megvaldsitdson tdl, a pélydzati ciklus lezdruldsat ko-
vetden is az érdeklédés kozéppontjdban marad, és tovébbra is folyamatosan tdmogatdsban
részesiil. Ebben az esetben a fejlesztés tal tudja élni a kezdeményezdt és vezetGvaltds utdn
is fejldd6képes maradhat az intézményben.

e, T6bb igazgatd volt nagy hatdssal az iskoldnkra. A legelsd egy j6 nevii iskoldt
csindlt, a mdsodik egy nyitott szellemiség(i iskoldt, a mostani pedig rengeteg
innovdcidt vitt az iskoldnkba, de mindegyik a szervezet egészébe prébdlta
bedgyazni a viltozdst.” (1.7.)

* ,Miutdn az innovécids tevékenység elkezdédott, gyakorlatilag két igazga-
t6 volt. Az egyikdjiik elkezdte, kdzben volt egy véltds, de ugyanez a vonal
maradt végig, tehdt nem szdmit, hogy egy igazgatd vagy két igazgatd, mert
ugyanazt a tevékenységet csindljuk azéta is. Elérték azt, hogy mindkét isko-
ldra kiterjedjen, minden tanuldt érintsen, minden kolléga magdénak érezze.
Az, hogy miért sikeriilt vagy miért alakult igy, az egy tudatos tervezésen
alapult, széles korti bevondson, elemzéseken és a folyamatos tdjékoztatdson,
az volt, ami segitett abban, hogy ezt végig tudjék vinni.” (1.3.)

Az intézményi fejlesztések, innovicidk elhaldsinak
vezetdi hattere

Az interjukban arra is kitért tobb vélaszadd, hogy a véltoztatdsok, fejlesztések, innovacidk
gyakran hosszabb tdvon nem fenntarthatdk, gyakorta elporladnak a szervezetben. Ezek
hdtterében két markdns elem fogalmazédott meg:

Rovid tdvii tervezés: Vezetésvéltdskor leggyakrabban ) célok keriilnek elétérbe, médsrészt
a gyorsan véltozé oktatdspolitikai krnyezet nem kindl elegendé idét arra, hogy az elin-
ditott mddszertani Gjitdsok valédi szemléletvéltdst, az osztdlytermi gyakorlatuk kovetke-
zetes dtalakitdsdt eredményezze a pedagdgusoknal. Tovébb stlyosbitotta ezt a gyakorlatot
az iskolavezetdk jogkorének legutébbi idészakban tértént médositdsa.

e Amibta dontési hatdskorét korlatoztik, aktivitdsa csokkent, mintha vissza-
vonult volna.” (1.8.)
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e ,Mindenképpen ez az igazgatd egy borzaszté kategéridk kozott €16 besza-
balyozott iskoldt szeretne létrehozni. Ez borzaszté hatdssal van mindenkire,
mert valahol mindenki fél, hogy ezeket a hatdrokat dthdgja, vagy megszegi
azokat a szabdlyokat, amiket 6 feldllit. Van, amit sikeriil, van is, ami jé ben-
ne, de sajndlatos médon valami megvalésithatatlan.” (I.1.)

Elokészités hidnya: A fejlesztések szervezeti bedgyazdddsa tovabbi gitjdnak tekinthetd,
hogy a vezetdnek, a vezetésnek nincs elég ideje arra, hogy az Gjitds bevezetését el6készit-
se, a kollégdkat érdemben bevonja, a pedagégusok szemléletviltdsdt lépésenként segitse
eld.

e Taldn a dontési helyzetekbe jobban bevontam volna a pedagégus kollégi-
kat.” (1.28.)

e LAz itt 1év6 kollégdk fele részt vett benne, mindennapokba is beépiiltek ez
dltal 4j modszerek és foglalkozdsok is. Sajnos hosszi tdvon nem volt kivite-
lezhetd, mert a valtoztatds igazi lényegét csak kevesen értették meg.” (1.7.)

* ,Azigazgaténak, miutdn ezt igy megtervezte, nagyon kevés ideje jutott arra,
hogy néhdny pedagdgust meggy6zzon arrél, hogy ennek mekkora haszna
van. [....] Hét én ezt csindltam volna, taldn jobban el lehetett volna nekik
mondani, de erre sajnos a magyar viszonyok kozott nincs id6, hogy magya-
razkodjunk, mit miért csindlunk, hanem é4llandéan porgetni kell az esemé-
nyeket az iskoldban, hogy miiksdjon.” (1.10.)

A szervezetfejlesztés, valamint a véltozdsmenedzsment sordn markdnsan kirajzolédik,
hogy a folyamatban érintett egyének csak lépcsSzetesen vélnak a valtoztatds aktiv része-
vevdivé. Szervezeteket érintd innovécid, fejlesztés sordn a vezetésnek tudatosan sziikséges
figyelni arra, hogy a szervezet tagjai az egyes fokozatokon kiilénb6z8 iitemben jutnak
elébbre, mikdzben minden szakaszban mds és mds 4ll az érintettek figyelmének kozép-
pongjdban, és ennck megfeleléen szakaszonként eltérd tevékenységben tudnak eredmé-
nyesebben bekapcsolddni, mdsként sziikséges Sket tdmogatni (Creemers 2001).

Az innovativ pedagdgusok vélaszaibdl az deriil ki, hogy azok a vezeték tudtak
a szervezet egészére, a pedagdgusok munkdjinak a tobbségére hatdssal lenni, akik for-
malni voltak képesek az iskola egészén, egyrészt a szervezeti struktdrdkat médositottdk,
mdsrészt a targyi kornyezetet modernizéltak, komfortositottdk. A szervezetben alulrél
vagy feliilrél megjelend innovdcidkat azok a vezet8k tudtdk érdemben tdmogatni, el§-
segiteni, akik hosszu tdvi stratégidval rendelkeztek ugyan, de csak fokozatosan, tuda-
tos el8készitéssel kezdtek bele a médszertani Gjitdsokba, fejlesztésekbe, parhuzamosan
a tudatos szervezetfejlesztéssel. Az innovéciét sikeresen tdmogaté vezetSk személyes jel-
lemz6i kozote kiemelten fogalmazddott meg az ,ligy irdnti” elkotelez8dés, a kovetkeze-
tesség és a pozitiv megerdsités, azaz a fejlesztésben részt vevék hosszu tévi, folyamatos
tamogatasa.
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Szervezeten beliili tanulds
A gyorsan valtoz6 vildg igényeihez a kozoktatdsi intézményeknek is rugalmasan és lehetd-
leg adaptiv médon sziikséges alkalmazkodniuk még a hazai koriilmények kozott is. Egyre
nagyobb a nyomds arra, hogy kiilsé forrdsok igénybevétele révén is (palydzatok, projektek,
szakmai egyiittmiikodések) fejlédjenek az iskoldk és benne a pedagégusok, éppen ezért
egyre tobb dltaldnos és kdzépiskola vesz részt tudatosan fejlesztésben és innovécidban.
A megujitasi torekvései mogott azonban eltérd 6szténzék hizédhatnak meg a kiilonb6z6
intézmények esetén. A fejlesztések mogotti térekvéseket dsztonozheti:

* az oktatdsi kormdnyzat irdnydbél érkezd timogatdshoz kotott elvards;

* a helyi szintl valtozdsokhoz (pl. intézménydtalakulds, tanuldi létszdmesokkenés,

mds intézmények elszivé hatdsa stb.) val6 alkalmazkodds;
* aszervezeti tanuldshoz kot6dé célkittizések.

A pedagdgusokhoz hasonléan az intézmények vezetdi és az iskola szervezete is nagyon
differencidlt. Attdl fiigg8en, hogy az egyes iskoldknak milyen az innovdcids potencidl-
juk, a szervezeti kultdrdjuk, a vezetési mechanizmusaik, eltéré jellegii kiilsé beavatko-
zdst igényelnek, eltérd fejlédési utat jarnak be. Az osztilytermi pedagdgusi munkdban
végbemend reformok kevéssé lehetnek eredményesek és fenntarchatdk, ha a kdzvetlen
kornyezetben, a szervezetben és a szervezetet koriilvevé mikrokérnyezetben nem in-
dul el valami véltozds (Fullan 2003). A pedagégusok szakmai fejlédését a legjobban az
egylittmiikodésekre alapozott tuddsmegosztds, az egymdstdl tanulds lehetdségei adjdk.
A tanuld szakmai kozosség az oktatds teriiletén gy értelmezhetd, mint egymdst tdmo-
gato, egylitt dolgozé emberek csoportja, akik fontosnak tartjdk a kozdsségbe vald bevo-
néddst, a tanuldsra vonatkozé kozos elképzelés kialakitdsdt, és lehetdségeket keresnek
sajat gyakorlatuk vizsgdlatdra, hogy jobb mddszereket sajétitsanak el, melyekkel didk-
jaik tanuldsdt eredményesebbé tehetik (Stoll és mtsai 2006). Kivdncsiak voltunk arra,
hogy a mintdnkba kivdlasztott innovativ pedagégusok munkahelyén hogyan jelenik meg
a szervezeten beliili tanulds, e folyamatban milyen szerepe van és lehet az intézmény
vezetdjének. A szervezeten beliili tanulds formilis (tantestiileti értekezlet, kotelezd kép-
zések) és informdlis teriileteit (spontdn beszélgetések, munkacsoportok, iskolai és iskoldn
kiviili kozosségek) vizsgaltuk.

Az iskolai értekezletek

A vizsgalati személyeket arra kértiik, jellemezzék, hogyan zajlik iskoldjukban egy tipikus
értekezlet (14. sz. kérdés). A kapott vilaszok alapjdn gy tlinik, mintha lenne egy sablon,
egy protokoll, melyet az 4ltaldnos és a kozépiskoldkban egyardnt kovetnek, fiiggetleniil
a telepiilés helyétdl, az iskola nagysdgatdl, a fenntartétdl, vagy akar az adott vezetd sze-
mélyiségétdl, attitidjétdl. A tipikus hazai tantestiileti értekezlet kapcesin egy teljesen ha-
gyomdnyos tanuldsi paradigma rajzolddott ki (tandrkdézpontd modell) kisértetiesen egy-
becsengve egy frontélis osztdlymunkdra megtervezett tanérai gyakorlattal (1. tdbldzaz).
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1. tdbldzar. Az iskolai érrekezlerek legfontosabb jellemzdi

Szem- | Ertekezlet/ ,
, Példa
pont Tanéra
cd vezetd szd- |, Ekkor az intézményvezetd kdszonti a megjelenteket és elmondja,
mdra ismert | hogy mi célbdl joctiink ide.” (1.19.)
»A félévi értekezleten mindig az igazgaténd kezdi. El8vezeti az
Inditds kozponti éreékelését a félévrél, a félévi mutatdkat, az eredményességet, hol
lehetne javitani a hibdkon.” (1.6.)
»Az igazgat6 szokta vezetni, és az igymond elsd napirendi pont az
szokott lenni, hogy az el8z8 id8szaknak a programjairdl vagy meg-
Y mozduldsairdl, vagy bdrmi volt akkor, mondjuk az el8z8 kb. egy
ismétlés, , s s . e
L. hénapnyi id8szaknak az értékelését elmondja, hogy mik toreéntek.
Lo uj anyag, [ . . . 1 v s
Felépités Tehdt egy ilyen dttekintése az elmult iddszaknak. Megkdszoni azok-
feladatok .., . , .. 12 s
o nak a munkdjdc, akik abban részt vettek. Kovetkezd 1épés szokott
kiosztdsa . . o 1 2114 .
lenni az, hogy akkor milyen el8ttiink 4116 feladatok vannak, néme-
lyiket egész részletesen, akkor kibeszéljiik, hogyha olyan szinten 4ll
az a dolog, ami tantestiileti megbeszélést igényel.” (1.29.)
informacic A kettd kozé idénként ékelddik be olyan, vagy pedig harmadik
ormacio- ) . . Y ,
1. pontként, amit fontosnak tart az igazgaté ur a pedagdgusok tudo-
dtadds L . , D
mdséra hozni, hogy képben legyenek, mi vir rdjuk.” (1.29.)
Tartalom »Az értekezleten mindketten jelen vannak és az iskola igazgatdja az
, ugye a pedagdgiai dolgokkal foglalkozik, de jelen van a lelki igazga-
vallds 2 2, , o
t6 is és 6 az iskola lelki életéhez fog ezen az értekezleten hozzdszol-
ni.” (I1.3.)
., . »lgazdbol az értekezletet az igazgatd, vagy a részfeladatokat az igaz-
Irdnyité | vezetd , YR
gatShelyettes koordindlja.” (1.9.)
»Kivetitjiik a napirendi pontokat, jegyz8kdnyvet vezetiink. Ezeket
a hitelesit8k hitelesitik, akiket az elején megszavazunk. Az igazga-
cléadis t6n8 megkérdezni, hogy elfogadjik-e ezeket a napirendi pontokat
vagy javasolnak-e valami mdst is. Minden napirendi pont utdn
lehet8ség van hozzdszdldsra, illetve a megbeszélés végén mds hozzd-
széldsokra is.” (1.12.)
Moédszer ,Vannak olyan értekezletek, ahol egy-egy projeke, pdlydzat bemuta-
kiseldadds | tdsa van, ott a projektgazddké a szd, de ugyanigy az igazgaté nyitja
meg, az idSkereteket 6 hatdrozza meg, és adja dt a szét.” (1.25.)
~Megbeszéljiik az igazgatdéval, hogy mi az, ami j6 téma lenne.
) A vezetés dont arrdl, hogy milyen el6adét hivunk a témdban, mos-
meghivott ) . , e, L1 .
16ad6 tandban gyakori oktatdspolitikai valtozdshoz kapcsolédik, de mi
e .1 , , . e Y.
inkdbb azt szeretnénk, hogy ha akdr pszicholégiai, vagy pedagdgiai
jellegliek lennének ezek az eléaddsok.” (1.35.)
~Fontos a pontossdg, hidnyozni csak okkal lehet, ezt az igazgatond
Motivicié | kiils§ is elvdrja. Ki van zdrva a naplé és a fiizet, maximum egy iid{t8t
vihetiink be vagy egy kis ételt.” (1.12.)
., »Hogyha nekem van egy gondolatom, amit én szeretnék egyénileg
.., |lehetdség ., . .. ,
Aktivitis N elmondani és megosztani a tantestiilettel, akkor én azt elmondhat-
va

nam.” (I.3.)
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Az elmile évszdzadok tandrkozponttt modellje az okratdsi folyamat bemeneteire kon-
centrdlt, fékuszdba olyan tényezdket dllitva, mint a feldolgozandé ismeretek és téma-
korok, a tandrdk iitemezése. A tantestiileti értekezletek leirdsdnak elemzése sordn jol
megragadhaték a hagyomdnyos tandrkdzpontd modell fent vézolt jellemz8i. A vezetés
autoriterszer(i szerepértelmezése, a tudds mint az oktaté dltal kinalt és tovébbitott infor-
mici6, mely egyfajta passziv befogadd szerepet szdn a résztvevéknek, melynek sordn a 6
hangsuly az informdcidk draddsdra és minél pontosabb elsajdtitdsdra esett. A tanuldsrél
valé tudds novekedésével a kordbbi tandrkozpontd modellt felvéltotta a tanulékozpon-
tu paradigma, mely az adott folyamat kimeneteit dllitotta kozéppontba olyan mutaték
mentén, mint a didkok 4ltal elsajdtitott kompetencidk. A tanuldékozpontd modell szakit
azzal a meggy6z6déssel, mely szerint a tandr a tudds birtokosa, ezzel szemben az oktatéra
mint a tanuldsi folyamat facilitdtordra tekint. Fontos dtgondolni, hogy a pedagdégusok
képzésében és tovdbbképzésében hogyan lehet megteremteni a tanuldskdzpontd modell
dominancidjdt.

Képzések

A kutatdsunkban azt is szerettiik volna feltdrni, hogy a vizsgdlatba bevont pedagdgusok
iskoldjdban, az adott szervezetben milyen médon és milyen intenzitdssal jelenik meg a ta-
nuldskdzpontisig, a szervezett tuddsmegosztds. A kérdéiv 14. kérdése kozvetleniil kérde-
zett 14 erre a teriiletre. (Mutasson be egy sikeres és egy sikertelen belsé rovdbbképzést!)

Nines belsé képzés: Tobb esetben megfogalmazédott, hogy valdéjdban nincsenek belsd,
a kollégdk dltal egymdsnak tartott képzések:

* Belsd tovdbbképzés? Van nilunk olyan? En tudom, mi ez, csak nem em-
lékszem rd, hogy lenne-e ndlunk ilyen... Lehet, hogy volt régen, de az utéb-
bi idékben nagyon nem rémlik... Lehet, mashogy hivjuk... De nem, nem
volt. Teljesen jél megvagyunk nélkilik.” (I.20.)

* Az az igazsdg, hogy belsé tovabbképzések az utébbi idékben nem nagyon
vannak, olyan belsé tovabbképzés, ami érinti az egész tantestiiletet, nem
igazdn szokott lenni.” (I.17.)

Tantestiileti tanulds: Nagyon sikeresek azok a belsé képzések, melyek valamilyen konk-
rét iskolai innovdci6 fejlesztésére, tovdbbaddsdra szervezddnek spontdnul vagy akdr egy
palydzati elvdrdsként megfogalmazédé tudds megosztdsaként, intézményi ,,j6 gyakorlat”
tovibbaddsaként.

o ,Sikeres tovabbképzés egy sajit programunk, ezt ugy hivjék, hogy Lérincz-
féle komplex tantervi jatékok. Ezt egy jatékmesterrel kozosen dolgoztdk ki
az intézményben dolgozé pedagdgusok. Ez egy régéta foly6 program, tizen-
egy néhdny éve folyamatos belsd képzési anyag. Az 4jj kollégdknak, akik még
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nem ismerték, azoknak megismerés szintjére, akik mdr régebb éta ismerik
és haszndljak ezt a programot, 8k pedig egy ilyen djitd, 4j jarék kitaldldsdra
haszndljék ezt a képzést. Ennek projektleirdsa van, ez egy ilyen sajdt élmény(
tanuldssal osszefiiggd tovdbbképzés.” (1.3.)

* Az iskoldnk belsé tovibbképzéseinek zome sikeres, mivel befogadé a tan-
testiilet. Ilyen volt példdul a »tanulj sportosan modell¢, amit érdeklédve fo-
gadtak, majd kénnyen beépitettek a tanterviikbe.” (I.21.)

Gyakorlatban tanulds: A belsé képzések koziil szintén eredményesek azok, ahol a kollégak
a mdshol szerzett ismereteiket, tovdbbképzésen elsajétitott modszereket a sajdt tantdrgyi
teriiletiikon, sajdt tandrai gyakorlatukon keresztiil mutatjék be a kollégdiknak.

*  Egy sikeres belsd tovabbképzés az olyan volt, amikor még kezdtiik ezt a pro-
jektmédszert, és a kooperativ oktatdsnak a médszereit. Akkor volt egy olyan
kollégdnk, aki mdr elvégzett egy ilyen tanfolyamot, és & tartott, és ezen mi is
végigesindlhattuk az 6sszes — ami a kooperativ oktatdssal kapcsolatos... Ez
nekiink nagyon tetszett, nagyon hasznos volt, tényleg jé volt.” (I.1.)

* ,Kollégink olyan médszereket mutatott be, amit 6 haszndl a gyakorlatban
a magyarérakon, de ugy itélte meg, hogy mds szakosok is, illetve taniték is
be tudndk iktatni a sajét gyakorlatukba. Ez azért volt sikeres, mert egyrészt
hiteles volt amiatt, hogy 6 ezt haszndlja és gy szdmolt be réla. Mdsrészt
azért, mert megtiizdelte gyakorlattal. Es azt a feladatot adta minden peda-
gbgusnak, hogy irja fel, hogy ezekbdl, amit ott hallott, ezen a bels§ tovdbb-
képzésen, most perpillanat hogy ldtja, mit fog tudni megvalésitani a sajdt
gyakorlatdban.” (I. 28.)

Egymistol tanulds: A vilaszaddk koziil tobben fogalmaztak gy, hogy a legeredménye-
sebb tuddsmegosztds inkdbb spontdn helyzetekben, beszélgetések sordn valésul meg,
ahol észintén elmondhatjdk a problémadikat, reflektdlhatnak egymds gondolataira, sajdt
érzéseikre.

o ,Sikeresnek az 6ndllé szervezédést megbeszéléseket és reflektaldsokat ér-
zem, amikor egymadssal megosztjuk a tapasztalatainkat.” (1.17.)

e ,Voltak ilyen mini-tanfolyamok, amit tartottunk egy kollégandmmel, és
akkor arra lehetett jelentkezni, nem keriilt semmi pénziikbe és pont ilyen
médszertani jatékokat mutattunk, meg interneten elérhetd anyagokat, meg-
mutattuk, melyik tananyaghoz mit hogyan lehet felhaszndlni.” (I.31.)

5 Kétetiinkben erre vonatkozé tovdbbi eredmények Szivak Judit és Verderber Eva tanulmdnydban olvas-

haték.
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Joyce és Sowers vizsgélta, hogy a tovdbbképzések dltaldban milyen elemekbdl épiilnek fel
és ezek mennyire eredményesek (Joyce és Sowers 2002). Munkdjuk nyomdn a képzések-
hez kot8dben az aldbbi 6t 1épesé kiilonithetd el.

1. Az elmélet ismertetése: Ez minden képzésen megtorténik, amikor a képzd ismerteti
az 0j tudds elemeit, elméleti hdtterét, a modelleket.

2. A gyakorlat bemutatdsa, szemléltetés: Az elmélet felvizoldsdt kévetSen j6 gyakorla-
tok keriilnek el8, konkrét példdkon keresztiil demonstrélja az el6adé az 4j médszer,
segédeszkoz, terdpia stb. hatékony miikodését.

Ez az els§ két szint az, ami a képzéseken a leginkdbb megjelend forma, de mdr a mdsodik
esetében gyakorta kritizaljdk a résztvevék a képzésen levetitett filmen lathaté gyakorlat
alkalmazhatésdgdt a sajdt iskoldjukban, sajit didkjaik korében. Sok esetben tdl nagy a ti-
volsdg a szemléltetett példa és a kolléga mindennapi gyakorlata kozott.

3. Gyakorlds miihelyszerii kornyezetben, szimuldcid: A képzések masodik felében (akar
az otthoni feladat ismertetéséhez kapcsolédéan) megjelend forma, amikor a képzé-
sen részt vevlk egymds kozote (,egymdson”) kiprébdljdk az Gj médszert, tevékeny-
séget, gyakorlatot. Ez mdr tapasztalatot kindl a megvaldsitdsra.

4. Strukturdlt visszajelzés — megfigyelés, reflexid (6nmaga, tréner, kolléga): Az el626 1épés
folytatdsaként megjelend képzési elem, amikor a kozos gyakorlat utdn strukeurdle
visszajelzést kap a ,tandr” a résztvevéktdl, a képzést végz trénertdl és nem utolsé-
sorban méd van az egyénnek az 6nreflexidra.

5. Az osztdlyteremben torténd alkalmazdsok tdmogatdsa: Egyre elfogadottabb dlldspont,
hogy Gj médszerek, stratégidk tartés fennmaraddsa csak kozvetlen segitséggel va-
16sul meg. Konkrétan ez azt jelenti, hogy a pedagégus a képzésének egy részét
mentori vagy coach tipust tdimogatds formdjiban kapja meg az iskoldban, az adott
szervezeten beliil.

Kutatdsunkban a vilaszaddk nagy része nem kiilonitette el a kollégdk dltal megtartott
belsd képzést és a kiils6 szakemberek dltal szervezett és irdnyitott szakmai tovdbbképzést.
Az alébbi tabldzat azt foglalja dssze, hogy mely képzéseket tarjik sikeresnek, melyeket
nem (2. tdblizat).
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2. tdbldzat. A sikeres és a sikertelen képzések jellemzdi kozds szempontok mentén

Sikeres képzés jellemzdi Szempontok Sikertelen képzés jellemzdi

kollégdk kéreék,
érintett voltam a témdban, Téma
valds problémdt akart kezelni.

e nem érdekelt a téma,
e nem lehetett aktualizalni.

én tartottam,

belsd kolléga vezette,
spontdnul szervez8dste,
felkésziilt, hiteles volt a képzd.

* a tréner gyengébb volt, mint mi,
Képz8 személye | o felkésziiletlen, alkalmatlan,
o felkésziilt, de elméleti el6adds

bevonta a résztveviket,

a didkszereppel azonosulds,
a médszereket a képzésen is Képzés médszerei
alkalmaztuk, kiprébdleuk,

megbeszélés, reflekedlds

e kivetitdrdl felolvas,
e tulzott jacék

j6 hangulat, viddmsdg,
egymdsra figyelés

e kotelezd részt venni,
Hangulat ¢ ahol alulértékelik az embereket,
* motivilatlansdg

tudjék formdlni a pedagdgust,
gyakorlatban haszndlhaté tan- * az (j ismeret nem marad tartds,
6rakon tul is haszndlhatd,

mds teriiletre is dtfordithatd

Képzés eredménye L, .
P Y€ | e nem lehet az 6rdn alkalmazni

a vezetdk is jelen voltak, * azigazgatd elinditotta a képzést,
kozosen taldleuk ki, hogy milyen Vezetés majd kiment...,
képzés legyen.” * mi mdsik képzést kértiink.”

A

N

eredményes képzésekkel kapcsolatban kiemelkedden fontosnak ldeszik

a belsd képzés témdja, hiszen sikeresnek akkor itélik, ha a képzés az adott iskold-
ban, szervezetben meglévé valés probléma koré szervezédik (pl. motivilatlansdg,
fegyelmezetlenség, tanuldsszervezés, j6 gyakorlatként az adott iskolai kornyezetben
alkalmazhaté médszerek stb.) és arra prébél reflekedlni;

a képzé lehetdleg hiteles, az iskolai kornyezetben otthonosan mozgé személy;

a relevns Uj tuddst, interaktiv mddszerekkel, a résztvevdk folyamatos egymadstol
tanuldsdval osszdk meg;

lehetdség legyen a gyakorlatban is kiprébdlni a tanultakat;

a képzést vezetd olyan hangulatot alakitson ki, ahol méd nyilik egymads gondolata-
inak megismerésére, a kritikai gondolkoddsra, az dnreflexidra, ezzel is lehetéséget
teremtve az attittidvaltdsra;

valédi szakmai/tanuléi kozosségként miikddjon a képzés.

Egyre tobb kritika éri a hagyomdnyos 30—120 6rds tovdbbképzéseket, egyrészt legtobb-
szor csak egy-két kolléga vesz részt rajtuk a testiiletbdl, ami korldtozottan teszi lehet6vé az
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Uj ismeret, szemlélet intézményen beliili elterjedését, mdsrészt az ,éles” kiprébdlds idején
mér vége van a képzésnek, igy nincs kihez fordulni segitségért, szakmai tdmogatdsért
(Léndrd és Pontyos 2011). Hatékonyabbnak tlinnek azok az Gjabb tipust képzések, me-
lyek az adott kozdsség valds problémdibdl indulnak ki, onnan gyokereznek, eredmények
oda csatolédnak vissza, pl. az akcidkutatdsok (Vimos és Gazdag 2015). A nemzetkozi
kutatdsok (Fullan 2011) és a hazai fejlesztések (pl. MAG-projekt, Dobbanté) egyardnt azt
igazoljék, hogy a legnagyobb hatdssal a pedagbgusok szemléletvéltdsdra, az 4j médszerek
intézményen beliili fennmaraddsdra az volt, ha a képzés elkisérte a tandrt az osztdlytermi
gyakorlatig, ha folyamatos szakmai tdmogatdsban részesiilhetett még abban a fézisban is,
amikor mdr a mindennapi tevékenységébe épiilt be ez 4j oktatdsi elem, mddszer.

Kutatdsunkban is azt az eredményt kaptuk, hogy a képzések koziil is azokat tekintik
a résztvevék igazdn eredményesnek, ahol tudatosan vagy spontdén médon formadlis vagy
informilis, de valddi tuddst megosztd , gyakorlatkdzdsségek” alakulnak ki. Ennek a tanu-
lési folyamatnak, a tanuldkozosség kialakuldsdnak a 1épéseit plasztikusan rogziti az aldbbi
interjurészlet, a ,tanuléban” lejdtszdé folyamat aproélékos leirdsdval.

»Sikeres belsé tovabbképzés az, amikor noha hdtra arccal megy be mindenki
a terembe, és pap a hdtdra és nem akarok menni, mert mér firadt vagyok,
haza mennék, miért kell nekem itt lenni. fgy indul, aztdn az elején az ember
még nem is szimpatizdl az el6éadéval sem, mert most megmondja a tutit, és
akkor megint elkezdiink kapcsolatépitd jitékokat kitaldlni, hogy mit tudom
én, mindenféléket, ismerjiik ezt a torténetet. Aztdn az elsd sziinethez elérke-
ziink, és akkor kimegyiink sziinetre, és Gigy megbeszéljiik a kdvésziinetnél
(elészor meglepddiink, hogy van kdvé, meg van egy kis pogdcsa vagy édes
apro siiti, »jaj, de j6, hogy van!«), hogy egyébként annyira nem is rossz ez,
amirdl beszéliink, még érdekes is, na menjiink, folytassuk. Ezutdn egy kicsit
interaktivabb lesz, és megmozgatja az embereket és elmondhatjuk a vélemé-
nylinket, csoportban-parban beszélhetiink, vagy kis csapatokban kapunk
feladatot és azt kell megoldani és megvitatni. Ilyenkor rdj6éviink arra, hogy
milyen konstruktivak vagyunk és hogy milyen j6 otletei vannak a kollégd-
nak, és hogy mennyire j6 fejekkel tanitok. Ki nem néztem volna beléle, hogy
ilyen sokat tudok tanulni t8le, mig a tandriban ott iil, és egyébként csak nya-
valyog meg puffog, hogy buta a gyerek, meg nem tanul. Most meg kideriil
r6la, hogy egész j6 ember, és biztos oka van neki arra, hogy ilyen megke-
seredett legyen. Amikor vége van egy ilyen képzésnek, akkor azt mondjuk,
hogy »hi, milyen jé volt!«. Megérte és tényleg most hasznos volt, viszek haza
valamit magammal, megérte itt lenni. Nem érdekel, hogy szombat van, attdl
figgetleniil ez j6 volt, biztos, holnap is ilyen lesz, és noha szombat délutin
négy 6ra van és most mdr vége a képzésnek, de azt érzem, hogy tanultam,
kellemesen toltottem el a napot. Itt voltam és azért volt j6, hogy egyiitt vol-
tam a kollégdkkal, jobban megismertitk egymds gyakorlatdt, meg tanultam
valami djat.” (1.18.)
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Vizsgélatunk eredményei alapjdn egy intézmény szervezete, vezetése akkor tudja hatéko-
nyan segiteni a pedagdgusai folyamatos szakmai fejlddését, meguajuldsit, kezdeményezd-
képességét belsd képzésekkel, ha az aldbbi logika mentén szervezi azokat:

* az adott tantestiilet problémdjdra szabja a képzés tematikdjdt, formdjdc;

* clésegiti, hogy a testiilet lehetéleg minden tagja aktivan részt vehessen a képzésben;

* aszervezet vezetSje, vezetése maga is aktiv szerepldje lesz e tuddsmegosztdsnak;

* aképzés a résztvevikkel kozdsen meghatdrozott tanuldsi eredményekre épiil;

* atanuldskozpontisdg all a képzés kdzéppontjaban, ez hatdrozza meg a képzés 6sz-

szeallitasat, az alkalmazott médszereket, az értékelést;
* biztositja a pedagégusok szakmai fejlédését tdmogaté folyamatos mentoréldst;
* Osztdnzi Onszervezddésiiket.

Gyakorlatkozosségek

A tanuldsrdl alkotott mai tuddsunk szdmdra a tanulds egyszerre jelenik meg egyéni és
tirsas folyamatként. Az iskoldk mint intézmények vagy szervezetek tuddsa és tanuldsa
éppolyan fontos, mint a pedagégusok, mint a vezetdk, mint az egyének tuddsa és tanuli-
sa. A tanulds és tanitds eredményességét meghatdrozé tudds meghatdrozé része az a tudds,
amely nem egyénekhez, hanem kozosségekhez kapesolhatd, tovdbba azoknak a képessé-
geknek a jelentds része, amelyek egy-egy iskola eredményességét meghatdrozzk,®” nem
az egyes pedagdgusokhoz, hanem a kozottitk 1évd kapesolatokhoz és interakciékhoz kot-
hetd (Haldsz 2015). A kozosségek dltal teremtett tacit vagy gyakorlatba dgyazott tudds-
ra Wenger hivja fel a figyelmet a gyakorlatkdz8sség (community of practice) fogalménak
megalkotdsdval és terjesztésével. Legfontosabb jellemzdi, hogy

* agyakorlatkozosségeket olyan emberek alkotjdk, akik a kollektiv tanulds folyama-
tiban vannak, osztoznak abban, hogy valami foglalkoztatja 8ket vagy valamiért el-
kotelezettek, és mikdzben rendszeresen interakcidba Iépnek, kozosen tanuljdk meg,
hogyan csindlhatndk a dolgokat jobban (Wenger 2006);

* atudds és a tanulds kozos formdjdnak tekinthetd a ,szervezeti tudds” és a ,,szerve-
zeti tanulds”. A tanuldszervezetként mikodd intelligens iskoldk a tudds folyamatos
termelésének dllapotdban vannak épptgy, mint a hasonlé médon miikodd vallala-
tok (Hargreaves 1999);

* a formidlis tanuldsndl nagyobb figyelmet kap a tacit tudds megszerzése és meg-
osztdsa szempontjibdl meghatdrozé fontossdgt informalis vagy gyakorlatba épiild
tanulds, beleértve ebbe a formiélis tanuldsi kornyezeten beliil zajlé informadlis ta-
nuldst (igy kiilonosen a pedagbgusok egymdstdl vald, az iskoldkon beliil térténd
tanuldsdt);

6 Kotetiinkben erre vonatkozé tovdbbi eredmények Fehérvédri Aniké tanulmdnydban olvashaték.
7  Kétetiinkben erre vonatkozé tovdbbi eredmények Nahalka Istvdn és Sipos Judit tanulmdnydban olvas-

haték.
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* avertikdlis, azaz a formdlisan elismert ,,tuddsgazddkedl” torténd tanuldshoz képest
nagyobb stllyal jelenik meg a horizontalis, azaz tdrsaktdl t6rténd tanulds, tovibba
a formdlis és a nem formdlis vagy informalis tanulds kozotti dtmenetek (Eraut

2003).

Az iskoldn beliili és az iskoldk kozotti tuddsdtadds terén kiemelten fontos tényezd, hogy
az egyes szervezeteken beliil milyen a tuddsmegoszté kultdra, mert ez alapveten hati-
rozza meg az egyének és szervezetek hajlandésdgit a kiilsé, makroszintd tuddsmegosz-
tdsra. Mds széval, azok az iskoldk, amelyek magas bels§ bizalmi és kooperdcids szinttel
jellemezhetd tuddsintenziv vagy tanulészervezetként miikddnek, ahol gyakorlatkdzos-
ségek alakulnak és mikodnek, ahol a tuddsmegosztds természetes része a mindennapi
gyakorlatnak, ott kifelé is sokkal inkdbb hajlandéak megosztani a tuddsukat és j6 gya-
korlataikat (Haldsz 2015). Ldthatéan meghatdrozé szerepe van az intézmény vezetdjé-
nek, vezetésének abban, hogy milyen tanuldsi kdrnyezetet alakit ki, milyen lehetdségeket
teremt a kollégdknak az egymdstdl tanuldsra intézményen beliil és kiviil, formdlis és
informadlis keretek kozott.

A vizsgilatban megkérdeztiik, hogy vannak-e olyan rendszeresen visszatéré szakmai
taldlkozdsok, amikor pedagégiai témdk, kérdések megvitatdsa, megbeszélése toreénik
(lasd Fiiggelék, 16. sz. kérdés). A vélaszokbdl az deriilt ki, hogy a spontdn folyos6i meg-
beszélések és gyakorta formdlisan mikodd munkakozosségi taldlkozdsok, tantestiileti ki-
randuldsok a leggyakoribbak.

Spontdn beszélgetés:
,Ugy gondolom, pedagégus pedagégussal mindig pedagégiai témakrél be-
szél. Tehdt nincs olyan taldlkozds, ahol valamilyen iskolai téma ne keriilne
elé. Nem kell neki tiz perc, és mdr szakmai dolgokrél beszélgetnek, megvi-
tatjdk és megbeszélik, mi tortént aznap. fgy tulajdonképpen napi gyakori-
sdggal fordul el szakmai taldlkozds, ha tgy vessziik.” (1.04.)

Csapatépités:

* ,Minden évben szokott lenni egy kirdndulds év végén, melynek célja a csa-
patépités, a kooperdcid, a beszélgetés, a kikapcsolédds, a nyugalom, és az
iskolai gondolatok teljes mértékben valé ignordldsa. A mdsik lényeges szem-
pont az, hogy jobban megismerjitk a mdsikat, hiszen az iskola kotottséget,
zdrtsdgot, rohandst, tdvolsdgrartdst jelent a kollégdk viszonydt tekintve.”
(I.36.)

e ,Olvasékér, ahova szaktdl fuggetleniil johetnek egy-egy kedves konyv be-
mutatdsdval kollégdk, egy-egy honapban megvan a kijelslt konyv. A kollé-
gik elolvassdk, van egy referdlé, aki bemutatja és elmondja, miért szereti,
majd a regényrdl, kotetrdl egy beszélgetés folyik. Ezt nagyon kedveljiik.”
(1.35.)
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Iskoldban szervezett kozosségek:
»~Amikor a munkakozosségi megbeszéléseket tartjuk, ebbdl 6t alkalom van:
tanévnyitd, hdrom nagyobb esemény, amikor sszejoviink és egy lezdro.
Els8: évinditd: mit szeretnénk, mire helyezziik a hangsulyt, melyik évfolya-
mot mérik, milyen tipushibdk vannak, mit értenek a gyerekek és mit nem,
milyen feladatokat adjunk, mik a tapasztalatok stb.” (1.23.)

* Elsésorban az ugynevezett évfolyamértekezleteinket emelném ki, ezt min-
den hénapban tartjuk hénap elején, egy elére megtervezett menetrend szerint,
hogy le van bontva, hogy havonta péld4ul februdrban a nyolcadik évfolyam,
mérciusban a hatodik évfolyam. Az azt jelenti, hogy az 8ket tanit6 kollégak
egy idében egyszerre tilnek le. Itt az osztélyf8nok, és egy évben két alkalommal
jut egy-egy osztdly sorra, az elsé félévben, illetve a masodik félévben.” (1.10.)

o Mikédik ndlunk egészségnevelési csoport, amelynek a gydgypedagdgus,
a pszicholdgus, a logopédus, fejlesztépedagdgus a tagja. Ok minden munka-
kozosséggel kapcsolatot alakitanak ki és épitenek.” (1.29.)

* ,Ad hoc csoportok is szervezédnek aktudlis feladatra. Két-, haromf8s cso-
portok, akik letiltek tobb alkalommal, elkészitették a palydzatot, majd vé-
gigviszik az iskoldban a projektet.” (1.03.)

Nem iskoldhoz kitédd szakmai kizosségek: Néhdnyan szimoltak be az iskoldn beliili és
azon kiviili (telepiilés, kistérség) valddi, tartalommal telitett szakmai kozdsségek 1étérdl,
miikodésérdl, a tuddsmegosztdsban jdtszott eredményes szerepiikrél:

* ,Harmadik éve m(ik6d8 pedagdgiai intézetiink okdn, ahol azok a pedagdgu-
sok, akik j6 gyakorlatokkal rendelkeznek, el8addst tartanak. De én is el szoktam
menni mds iskoldkba eléaddst tartani. Ugy is van, hogy egy egész iskola tantes-
tillete jon hozzdnk 6rakat ldtogatni, majd ezt egy megbeszélés koveti.” (1.22.)

* A tankeriiletiinkben megalakultak tavaly janudrban a munkakézosségek.
Ez az intézmény kereteibél valé kilépést jelenti, és Ggy érzem, hogy ez egy j6
dolog, mert nem vagyok egyediil, és ott is tuddsmegosztds torténik, tapasz-
talatcsere, akar otletelés és 6tletekbdl adott feladatok.” (1.19.)

e LA virosban van egy tgynevezett [...] Munkakozosség, ez a kornyezeti
nevelést fogja Ossze, és természet, tehdt dltaldban bioldgia, foldrajz, kémia,
fizika szakos kollégdk meg informatikusok vannak még benne. Mi &ssze-
gytliink és ilyen innovdcids tevékenységeket folytatunk, és ez egy olyan jo
kis szakmai kozosség, tigy gondolom, hogy sszetartunk, és szerintem sze-
retiink is meg tudunk is egyiitt dolgozni, és itt sok mindent megbeszéliink,
tényleg a tovdbblépést, a gyerekekkel kapcsolatos dolgokat is, nagyon sokat
tanultam t8litk és nagyon hélds vagyok az ilyen 6sszejovetelekére.” (1.18.)

A kiils6 tudds irdnti igény (pl. mds iskoldban dolgozé tandrok gyakorlata, a munka vi-
ldgdnak elvdrdsai stb.) drasztikusan megné egy olyan oktatdsi rendszerben, amelyben az
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iskoldk tobbsége tanulészervezetként mitkodik. Ott azonban, ahol az iskoldk rutinszer(-
en végzik a kdzponti elSirdsoknak megfelelé feladatokat, ahol a fékuszban a kézpontilag
meghatdrozott ,tananyag” eredményes ,dtaddsa” zajlik, ott sokkal kisebb tuddsigény je-
lentkezik, mint ahol gyakoriak a nyitott tanuldsi helyzetek, ahol a didkok sziikségleteire
épiil6 adaptiv tanuldsszervezés torténik, ahol a tandrok az érakra bevitt nyitott feladatok-
kal irdnyitjék a tanuldsi folyamatot. Az iskolaigazgatd, az intézményvezetés felé elvards-
ként fogalmazédik meg, hogy a tantestiiletre tanulé szervezetként tekintsen, 8sztondzze
a kollégdk kozott formdlédd formalis és informalis tanulokozosségek 1étrejottét, segitse
eld a folyamatos miikddésiiket, és tudatosan timogassa a tuddsmegoszté szerepiiket intéz-
ményen beliil és kiviil egyardnt.

OSSZEGZES

Az iskola vezetdjével, a vezetéssel kapcsolatban kutatdsunkban kapott eredmények alap-
jén az aldbbi megdllapitdsok fogalmazhatok meg.

* Azinterjukban adott vélaszokbdl az tiikr6z8dik, hogy az iskolavezetkkel szemben
erds elvardsként fogalmazddik meg a szervezet jogi, gazdasdgi és irdnyitdsi felada-
tainak minél professziondlisabb elldtdsa, valédi menedzseri feladatok rugalmas és
kevés konfliktussal jéré elvégzése, mindezt Ugy, hogy ebbél a szervezet minden-
napjaiban, az iskola életében minél kevesebb probléma, gond legyen tapasztalhaté.

* A megkérdezettek tobbsége az idedlis vezetét demokratikusan irdnyitd, autoné-
midval és dontési kompetencidval felruhdzott szakemberként, emberi kapcsolatai-
ban pedig mindenkire nyitott és empatikus lényként hatdrozza meg. Az innovétor,
a konfliktusokat felvallald, gerjesztd személy helyett a kiszdmithatd, békés klimat
megteremtd vezetés jelenik meg a vdgyak kozott. Viszont alig emlitik, hogy a veze-
t6 rendelkezzen hosszi téva pedagdgiai koncepcidval, és azt sem, hogy tudatosan
fejlessze a szervezetet, timogassa a kollégik egyéni szakmai fejlédését.

* Ezzel kissé ellentétesnek tlinik, hogy az innovativ pedagdgusok valaszaibdl az deriil
ki, hogy azok a vezetdk tudtak a szervezet egészére, a pedagégusok munkdjinak
a tobbségére hatdssal lenni, akik egyrészt a szervezeti struktirdkat médositotték,
mdsrészt a térgyi kornyezetet modernizaltdk, komfortositottak.

* A szervezetben megjelend innovicidkat azok a vezetSk tudtik érdemben tdmo-
gatni, el6segiteni, akiknek a személyes jellemzdi kozote kiemelten fogalmazddote
meg az ,uigy irdnti” elkotelezddés, a kovetkezetesség és a pozitiv megerdsités, azaz
a fejlesztésben részt vevdk hosszt téva, folyamatos timogatdsa.

* A vezetd személye meghatdrozé szereppel bir a szervezeten beliili tanuldsra, ebbdl
a legkevésbé eredményesnek taldljdk a pedagdgusok a tantestiileti értekezleteket,
melyek leggyakrabban egy hagyomdnyos tandra felépitésére hasonlitanak. A kép-
zések koziil is azokat tekintik a megkérdezettek igazdn eredményesnek, ahol valédi
tuddsmegosztds zajlik.
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* Az iskoldn beliili és az iskoldk kozotti tuddsdtadds terén kiemelten fontos tényezd,
hogy az egyes szervezeteken beliil milyen a tuddsmegoszté kulttra, mert leginkdbb
ez hatdrozza meg az egyének és szervezetek hajlandésdgdt a tuddsmegosztdsra. Eb-
ben a folyamatban példaértékii szerepe van az intézmény vezetdjének, azaz annak,
hogy a vezeté milyen bizalmi légkort alakit ki, mennyire 6sztonzi a szervezeten be-
liili gyakorlatkdzdsségek kialakuldsdt, 5nmaga mennyire hajlandé az ilyen forméja
tanuldsban valé aktiv részvételre.
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Osszegzés

Az ELTE PPK Neveléstudomdnyi Intézetében a TAMOP 4.1.2.B projekt keretében
2014-2016 kozott folyt pedagdguskutatds (PEK) a tovdbbképzésben aktiv, innovécié-
ra nyitott pedagégusok nézeteit vizsgalta sajt szakmai pdlyafutdsukrdl, s arrdl az intéz-
ményrdl, amelyben ez a szakmai pélyafutds megvaldsul. A kutatdk arra voltak kivincsiak,
hogy miként észlelik sajdt szerepiiket, feladataikat s ezeknek alakuldsdt, valamint tdrsaik,
kollégdik szerepét és feladatait. Mindezt annak az intézménynek a kultirdjdban, ahol
dolgoznak. A kutatds egy irdnyba haladt, de tematikailag szegmentélt volt a kévetkezék
szerint (a) A j6 és ,rossz” iskola képe, iskolai klima és kulttira. (b) Pedagégusi és iskolai
eredményesség. (c) A pedagdgus szocializdcidja az iskoldban, szervezeti kulttra észlelései.
(d) Folyamatos szakmai fejlédés, akaddlyozd és segitd tényezdk. (e) A személyes, tdrsas
és szervezeti reflexié. (f) Pedagégusok problémdi, problémamegolddsok; hibdkrél valé
gondolkodds. (g) Innovativ pedagégus, iskolai és rendszerinnovdciok. (h) Az intézmény-
vezeto.

Az ELTE PPK Neveléstudomdnyi Intézet kutatéi (Fehérvari Anikd, Nahalka Istvédn,
Kélman Orsolya, Kopp Erika, Léndrd Sdndor, Rapos Néra, Sipos Judit, Szivék Judi,
V4mos Agnes, Verderber Eva) a Bevezetében részletesen leirtak szerint végeztek kutatdst.
A pedagégusmintdba 37 {8 keriilt, koriikbdl narrativumokat gy(jtottek be, ezt kovetden
a pedagdgusok félig strukcurdle interjut készitettek, majd fékuszcsoportos beszélgetést
folytattak, s az els6 eredményekre irdsbeli reflexiét készitettek. A kutatdk felhaszniledk
az OFT TAMOP 3.1.1. kutatds eredményeként létrejote adatbdzist. A kutatdk tiszedban
vannak azzal, hogy a kutatds korldtai kozott kell szimon tartaniuk a minta elemszdmdt,
hogy egy intézménybdl egy 6 keriilt a mintdba, s hogy a kutatdsi médszerek, eszkozok
gazdagitdsa, a kutatdsi részeredményekre épiilé reflektiv ciklusok ellenére, s a kutatdsi
minta tagjainak interpretativ részvételével gazdagitott kutatdssal is csak kozvetve és csak
néhédny vizsgélt szempontbdl nyertek informdaciét a pedagdgusok tanuldsdrdl és az iskola
szakmai t8kéjérél.

Ertelmezési keretként komplex megkézelitésben — de hangsdlyosan — az ugyancsak
a Bevezerében kifejtett Hargreaves és Fullan (2012) szakmaitSke-elméletét valasztottdk.
A kutatds értéke és eredménye, hogy els6ként vélasztotta ennek a szakmaitdke-elméletnek
a vizsgdlatit a magyar koznevelés és kulttra viszonylatdban. A kutatds eredményei iga-
zoltdk, hogy a szakmai téke elemei, a humdn, a szocidlis és a dontési t6ke szintézisében e
kutatds képes jelzést adni az elemekre és az iskoldk szakmai t6kéjére nézve. Bir az egyes
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OSSZEGZES

tanulmdnyok kiilonb6z8 témdkra fékuszdlnak, eredményeik és kovetkeztetéseik a szak-
mai t8ke kapcsdn osszecsengenek. Ezek az 1. dbrdban leolvashat6k és az aldbbi tézisekben
foglalhatdk ossze:
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1. A szakmaitSke-elméletet alkalmazva kijelenthetd, hogy a vizsgilt pedagégusok né-

zeteiben alig érzékelhetd a szakmaitéke-elméletnek az a jellemzdje, hogy a kozne-
velés eredményessége nem csupdn az egyes pedagdgusok kompetencidinak fejlett-
ségén és fejlesztésén mulik, hanem azon is, ahogy sajdt er6forrdsaikat hasznositjak
az iskoldban és gyarapodnak mdsoké dltal.

. A mintdnkba tartozé pedagégusok tobbségénél erds az elkotelez8dés a személyes

folyamatos tanuldsra, szakmai fejlédésre, a kihivdsokkal valé megkiizdésre. Egy-
egy Uj innovdcid, iskolai 0j gyakorlat, sikeres problémamegoldds megjelenését
majdnem minden esetben megelézi vagy koveti a pedagdgusok tanuldsa. Viszont
csak részben taldltunk arra adatot, hogy sajdt fejlédésiikrdl tényekre alapozottan,
tervezetten és iskolai kontextusban, tdrsas és intézményi viszonyrendszerben gon-
dolkodndnak. A kezd8knek nagy igényiik van a gyors tanuldsra a gyakorlattal valé
kozvetlen taldlkozds okozta problémahelyzetek miatt. Ennek forrdsa az elsé mun-
kahelyen egy-egy személy, mdskor iskoldn kiviil, bardtokndl, volt évfolyamtarsak-
ndl keresik. A késébbi életszakaszokban, a fontosabb szervezeti beosztdsba kertil8k,
projektbe bekapcsoléddék korében nagyobb nyitottsdgot taldltunk az egytittmd-
kodésre, mdsok szakmai tdmogatdsdra. Ez utébbi azonban sokszor kényszernek
(s csak dtmenetinek) ldtszik, ha erésebb a f6liilrdl lefele irdnyul fejlesztési érdek,
mint a lentrél felfele irdnyuld, s ha a pedagdgus és az iskola nem kap vagy kevés
szakmai tdmogatdst kap a kihivdsokkal valé megkiizdéshez. Ez utébbi a humin
t6ke esetében is a produktivitds akaddlya. A professziondlisan mtik6dé pedagdégu-
soknak két tipusa van: (a) akik csak sajit szakmai gyakorlatukba forgatjak vissza
sajdt szakmai értékeiket, tanuldsuk, az innovacié, innovativ gyakorlat eredményeit;
(b) a konfliktusokat véllalé kozosségépit6k. Mindkét csoport erds versengést és
bizalomhidnyt érzékel maga koril.

A szocidlis t6ke a vizsgilatukban gyengének ldtszik. A pedagégusok egymds ko-
zotti és a sziilkkel valé egyiittmiikodése erdforrds, ha kiilsé veszély fenyegeti az
intézményt, annak mikodését. A sziildk eréforrdsok, ha belsé veszélyt észlel valaki
sajdt tevékenységét tekintve. A hatdsdgok rendszerint ellenfelek. A kiilsd szakérték
irdnt kevés a bizalom. Az igazgatd helyzete jellemzden ,atyai”, igény viszont lenne
menedzseri szerepére. A szocidlis téke gyengeségét taldn az iskolai kultara, értékek,
normdk merevsége is okozza. A vizsgélt pedagdgusok tobbsége ugyanis soha nem
dolgozott mdshol, mint ahol jelenleg, sokan oda jirtak iskoldba is, ahol most dol-
goznak. Iskoldn beliil egymds gyakorlatdt kozvetleniil alig (6raldtogatds), inkdbb
informélisan (ventillicié) ismerik. A szakmai munkakozosségek, iskolai szint(
programok nem serkentik a mély elemzéseket. Vizsgdlatunkkal nem taldlkoztunk
tartds iskoldk kozotti hélézatokkal, amelyek a pedagdgusoknak a tdrsas tanulds
élményét nyujtottdk volna. Viszont vannak, akik iskoldn kiviili szakmai héléza-
toknak, gyakorlatkdzosségeknek tagjai, szimukra ez egyfajta , kiilsd szocidlis t6ke”.
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4. A dontési tke a leggyengébb elem. A komplex pedagégiai helyzetekben hozandé
dontések egyénieknek ldtszanak, kevésbé a gyakorlatkdzosségek dontései. A don-
tések a sajit szakmai problémamegolddst, személyes szakmai fejlddést szolgdljik,
tobbségiik a pedagéguskompetencidkhoz kapcsolédik. Mivel dltaldnos nézet, hogy
a dontés, a proaktiv magatartds hibaforrds lehet, amiben nem ldtjdk meg a tanulds
lehetdségét, ezért ettdl tdl erds a félelem. A pedagdgusidentitdsban a tokéletesség
elvdrdsa markdns elem. A mintdban az autondmia az osztdlyterembe szorul, abban
is — szerintiik — felesleges mikodési szabédlyokkal korldtozottan miikédik, neural-
gikus pont a tankonyvvélasztds. Tobb dontési lehetSséget szeretnének egyéni és
szervezeti szinten is. A reflektivitds a dontési t6kének nem integrans része annyira,
mint az eredeti modellben. Bdr a pedagdégusok szerint egyénileg mindenki reflek-
tal, a kutatdsban talalt reflektiv gyakorlat alapvetden leird, kevésbé okfeltdré vagy
szervezeti, tdgabb tdrsadalmi felel8sséghez kotott; a szervezeti tanuldshoz nem kap-
csolodik. Ugy ldtjuk, e téren még sok timogatdsra lenne sziikség.

Osszességében dllithatd, hogy a tanuldsban aktiv, innoviciékra nyitott pedagégusok tobb-
sége az intézmények szakmai t6kéjéhez sajit humdn tékéjével hozzdjirul. Egyesek, sajit
megldtdsuk szering, inspirdtorai a szocidlis t6ke gyarapoddsdnak is. E pedagdgusok azon-
ban kevés viszontinspirdciét kapnak annak az intézménynek az oldaldrdl, ahol dolgoznak,
esetenként akdr kiizdelmet is kell ennek érdekében folytatniuk. Az iskola kérnyezetébdl,
a koznevelés szakmapolitikai fejlesztései kapcsdn érkezd fejlesztések, innovicidk egy része
— az iskola bels6 szervezeti fogaddkészsége, felismert belsé szitkséglete hidnydban — nem
tud tartds és bedgyazott lenni. A pedagdgus-tovdbbképzések ,kiviszik” a pedagégusokat
sajit kornyezetiikbél, igy ezek csak korldtozottan képesek segitséget adni ahhoz, hogy
adott szakmai fejlédési szakaszbdl a pedagégus helyben tovabblépjen, magabiztossd vdljon
és ebben mdsokat is segitsen.
A kutatdsban részt vevd pedagdgusok jellemzden négy csoportot alkotnak:
(a) a harcosok: magdnyos kiizd8k, mdsokért tevékenykeddk, kihivast, problémameg-
oldast keresék;
(b) a pedagéguspélydr kiildetésként megéldk: a kortilményekkel megbékéls, a szak-
mai munkdban, tanuldsban a személyes kiteljesedést keresdk;
() a csapatépitdk: az eszkoz és feltétel hidnydban vagy annak szlikében is lehetdséget,
feladatot, tarsakat keresdk;
(d) akiizdelmet felad6k: talélésre berendezkeddk, nehézségeiket kiilsé tényezékre ha-
riték, tevékenységeiket a személyes szakmai élettérre korlatozok.

Az egymdstdl akdr alapvet8en kiilonbozd pedagdgusok nézeteiben nagyon sok kozds
vonds van a szervezeti nézépont kapcsdn. Ilyen az intézmény tdmogaté feleldsségének
elégtelen felismerése s annak elégtelen felismerése, hogy az intézmény fejlesztését egé-
szében célzé rendszerszintli tdimogatds hidnya a magyar pedagégiai kultdrdnak az egyik
legnagyobb problémdja. E pedagdgusminta vizsgilatdval inkdbb azt taldltuk, hogy a pe-
dagégusok iskoldjukat az eredményesség, a szakmai fejlédésiik tarsas és szervezeti terének
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ldjdk ugyan, de nem tekintik dgensének. Ezért jobbdra onmagukkal, esetenként az igaz-
gatéval szemben fogalmaznak meg elvdrdsokat, s nem fogalmaznak meg elvdrdsokat az
intézménnyel mint szervezettel szemben, amelynek tagjai.

Megkockdztathaté ezek alapjin a hipotézis, hogy a magyar iskolai kultdrdban meg-
hatdrozé a koznevelési rendszer olyan miikodésének vizidja, amely az egyénre helyezi az
eredményesség feleldsségét. Ennek kovetkezményének ldtszik: (1) A folyamatos szakmai
fejlédésben az egyéni tanuldsi Gt magdnyos tanuldsi Gted valhat. (2) Az elvdrdsok és ta-
mogatdsok egyenetlensége akaddlyozza, neheziti az egyéni improvizdci6 véllaldsit, mely
komplex helyzetekben kreativ dontéssel, eredményes megolddsokkal szolgilhatna. (3)
A reflexi6 nem tud okfeltdr és bizalomépitd segitség lenni a kiskozdsség szintjén, szerve-
zeti tanuldsi szerepe nem jellemzd.

A kutatds alapjan azt taldltuk, hogy az iskola szakmai t6kéjének gyarapoddsa jelenleg
a humén ke betdpléldsdval toreénik. Ujabb erdforrds hidnydban, azaz a szocilis és don-
tési t6ke novelése nélkiil, ez a helyzet a humdn t8ke felélésének veszélyét hordozza.
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Narrativum begyjtése

1. LEVEL
Tisztelt Pedagdgus kolléga!

Az Edtvos Lordnd Tudomdnyegyetem tandrképzésében dolgozé kutatdkként szeretnénk
mélyebben megérteni a pedagégusok szakmai fejlédésének, élettitjidnak lehetdségeit, prob-
lémdit és intézményi, helyi koriilményeik szerepét. Egy kutatds részeként keressiik Ont,
mely a TAMOP 4.1.2. B része, alkalmazott tudomdnyos célt szolgél, nem 4ll kapcsolat-
ban a pedagbgusok értékelésével, mindsitésével és az életpalyamodellel. Célunk — a kuta-
tasi eredmények publikdldsa mellett — alapvetéen az, hogy a tanulsigokat a tandrképzési
és -tovabbképzési programokban hasznositsuk.

Azért Ont keressiik meg, mert kutatdsunk mintdjinak dsszedllitisakor On is bekeriilt
azok kozé a legkivdlobb pedagbgusok kozé, akikrdl tgy tudjuk, részt vettek vizsgéla-
tokban, fejlesztésekben, innovadciékban. Ha véllalja, hogy egytittmiikddik veliink, akkor
a tovabbiakban névvel tartanink Onnel a kapcsolatot, de anonimitdsdt természetesen biz-
tositani tudjuk a majd elkésziil§ 6sszegzésben. Ahhoz, hogy dénteni tudjon a kutatdsban
vald részvételrdl, tdjékoztatjuk a tovabbiakrol.

Kutatdsunknak két nagy szakasza van.

(1) A kutatds elsd szakaszdban (a) elsé 1épésként arra szeretnénk kérni, hogy irja meg
pedagdguspélydjinak, személyes pedagdgusi életének torténetét szabad fogalma-
zésban, személyes hangvétellel. A névvel elldtott torténetet e-mailen varjuk vissza.
(b) Mdsodik 1épésben egy kb. 2 érds személyes interjira keriilne sor, mely — ha
megoldhaté, akkor — az On munkahelyén lenne, egyeztetett idépontban.

(2) A kutatds mdsodik szakaszdban szeretnénk biztositani, hogy az a 40 pedagdgus,
akivel kapcsolatba keriiliink, kutatétérsként is bekapcsolédjon — ha akar. Ha On
kivédncsi arra, hogy mire jutunk a kutatdsban, akkor az els§ elemzés lezdrultdval
szivesen megosztjuk Onnel az eredményeket. Szeretnénk, ha az Onok véleményé-
vel tovdbbi nézépontok jelenhetnének meg, 4j, akdr kozos értelmezések is sziilet-
hetnének. Ebben a szakaszban vald részvétel az els6 szakaszt kdvetden opciondlis, s
a részvételrdl raér akkor donteni, ha ehhez a szakaszhoz elérkeztiink. Természetesen
tiszteletben tartjuk, ha nem akar, nem tud ebben a médsodik szakaszban részt venni.
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E levélre t6rténd — reményeink szerint pozitiv — visszajelzést az elte.pedkut@gmail.com
e-mail cimre vérjuk egy héten beliil, legkésébb november 18-ig. Megk6szonjiik, ha nem-
leges vélasz esetén is visszajelez. Igenld vilasz utdn Gj levélben kérjitk majd Ontél az elsé
szakaszban megirandé torténetet, melyre kb. 2 hete lenne. Az interjira virhatéan 2014
novemberében, a masodik szakaszra 2015 tavaszan keriil sor.

A kutatds elsd szakaszdban val6 részvételért 5 kreditrdl, ha a teljes folyamatban részt
vesz, azaz a mdsodik szakaszban is, akkor 10 kreditrél tudunk igazoldst kidllitani. Mind-
kettd egyetemi kutatdsban valé részvételrdl szol. Ha vllalja a kdzremiikodést, akkor
a kapcsolattartds érdekében valaszlevelében kérjiik, adja meg adatait:

¢ Az On neve:

¢ Az On e-mail cime:

¢ Az On telefonszdma:

Budapest, 2014. november 12.

2. LEVEL

Kedves ......

Koszonjiik, hogy véllalta részvételét az ELTE PPK Neveléstudomdnyi Intézete TAMOP
4.1.2. B projekt Pedagbguskutatds részében. Reméljiik, hogy érdekesnek és hasznosnak
tartja majd.

Mint azt felkérd leveliinkben jeleztiik, az elsd szakaszban pedagdguspélydjéval, szakmai
életdtjaval kapcsolatos gondolatainak papirra vetését kérjiik. Az aldbbi, orientdlé szem-
pontok figyelembevételével elkésziilt irdsdt két hét alatt vérjuk vissza az elte.pedkut@gmail.
com e-mail cimre. Kérjiik, tdrgyszéként ezittal az ELTE NARR kifejezést adja meg.

E két hét alatt az interji id8pontjdnak egyeztetését is megkezdjiik. Kérdezd assziszten-
siink személyesen fogja megkeresni Ont a megadott e-mail cimén és/vagy telefonszdman.

Udvozlettel, a kutatécsoport:
Prof. dr. Vamos Agnes egyetemi tandr, tanszékvezetd
TAMOP 4.1.2. B. Pedagéguskutatis alpillér kutatdsvezetsje
A kutatdcsoport tagjai: Kdlmdn Orsolya, Kopp Erika,
Nahalka Istvdn, Léndrd Sdndor, Rapos Noéra,
Sipos Judit, Szivik Judit, Verderber Eva
ELTE PPK Neveléstudomdnyi Intézet

Kutatdsi asszisztens: verderber.eva@ppk.elte.hu
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Pedagéguspalydm torténete

Kérjiik, emlékezzen vissza pedagdguspdlydjdra, személyes szakmai fejlédésének utjdra
a kezdetektél maig. Gondolja 4t, mikor milyen meghatdrozé események torténtek Onnel!
Hol, mikor, milyen hatdsok érték, kik, mik és milyen irdnyba alakitottdk a pélydjée? Mit
gondol, hol tart ma? A kovetkez8 5 évben mi az, amiben leginkdbb fontosnak tartja, hogy
viltozzon, megtjuljon az On munkdja? Mi kellene ehhez, kinek mit kéne tennie ennek
érdekében?

Meséljen el mindent, ami fontos az On szdmdra!

El6szor gondolja nyugodtan 4t, majd kezdjen hozz4 az irdshoz!
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1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

Interju

Képzelje el a kivetkezd helyzetet: egy miésik iskoldbdl 6j kolléga érkezik az On intéz-
ményébe. Tandcsot kér Ontdl, mit tegyen annak érdekében, hogy jél be tudjon illesz-
kedni. Milyen tandcsokat adna neki? Mit tegyen, és mit keriiljon el a beilleszkedés
érdekében?

Az 1. pétlapon idévonalakat taldl. Jelolje be ezeken szakmai pélydja olyan f8bb dllo-
mdsait, amelyekben fontos szakmai timogatdst kapott vagy éppenséggel nem kapott,
pedig sziiksége lett volna rd szakmai fejlédéséhez, illetve azt, amikor On adott mésok-

nak (l4sd 1. Pétlap).

Mutasson be egy emlékezetes pedagigiai esetet/helyzetet, aminek a megolddsa Onnek,

tobbeknek vagy akir jelenlegi intézményének problémadt, nehézséget okozott! On sze-

rint miért keletkezett ez a probléma? Kérjitkk, mondja végig az elejétdl kezdve, hogy mi

toreént: kik, hogyan prébéltdk megoldani és végiil mire jutottak.

a. Kellette, lehetett-e vagy kellett volna-e bevonni sziil6ket és/vagy tanulékat a prob-
léma megolddsiba? Kértek-e segitséget iskoldn kiviilrél?

b. Volt-¢, s ha igen, milyen hatdsa volt ennek mdsokra vagy akdr az egész iskoldra?

Fejtse ki, hogy On szerint mitél jobb az egyik iskola, mint a mdsik!

Ha Onén mulna, akkor milyen kritériumoknak kellene megfeleljen a kutatétanar?
Jellemezze az idedlis iskolaigazgatot!

Melyik az a 2-3 legfontosabb teriilet, ahol Onnek és ahol az iskolinak dontési felels-

sége, joga van? Mit gondol, miért tudna felelésséget vallalni, milyen dontési jogkore
lehetne, illetné meg Ont? Mivel indokoln4 ez utébbit?

Az én felelésségem, én donthetek ebben Nincs ebben felelgsségem, dontési lehetdségem,

(a 2-3 legfontosabb) pedig képes lennék rd.
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Az

(a 2-3 legfontosabb) lehet8sége, pedig képes lenne rd.

iskoldm feleléssége, az iskola donthet ebben | Nincs ebben az iskoldmnak felel8ssége, dontési

8)

9)

10)

11)

12)

13)
14)

15)

Mondjon példdt arra, amikor az igazgaté hatdssal volt az egész iskoldra mint szerve-
zetre! Mit akart elérni, s miére? Mit sikeriilt neki? On szerint miért igy alakule? On
mit tett volna masképpen, ha On lenne az igazgat$?

Mondjon példit arra, amikor On volt hatissal volt kollégdira, az egész iskolira mint
szervezetre! Mit akart elérni s miére? Mi sikeriilt és miére?

Az elmult 5-10 évben mi az a szakmai megijulds, amire a legbiiszkébb jelenlegi in-
tézményében? Mesélje el részletesen a torténetét! Miért keriilt rd sor, hogyan kez-
dédatt, hogyan alakult, él tovdbb akdr a mai napig? Térjen ki arra, hogy mi volt az
On szerepe, kik voltak még a szerepldi, segitdi vagy akaddlyozéi, mi timogatta vagy
nehezitette az innovicids' folyamatot? Kik korében terjed el, kire, mire gyakorolt
pozitiv hatdst?

Mennyire gyakori az On intézményében, hogy kozosen elemzik pedagdgiai munkd-
juk eredményességét? Tdmogatja-e, és ha igen, milyen médon tdémogatja az iskolave-
zetés a kozos elemzést?

Ha kozosen elemeznek, akkor ezt milyen céllal teszik? Tegye sorrendbe!

Hogy jobb eredményeket igérd oktatdsi-nevelési médszereket taldljunk

Hogy a tanuldk, tanulécsoportok egyéni sziikségleteihez jobban igazodé oktatdsi-
nevelési médszereket taldljunk

Hogy 8szintén feltdrjuk egymds kozotee a problémakat

Hogy a megbeszélésekkel timogassuk egymads szakmai fejlédését

Hogy egytitt keressiink megolddsokat, az egész szakmai kozdsség tuddsa gyarapodjék

Mutasson be egy tipikus tantestiileti értekezletet!
Mutasson be egy sikeres és egy sikertelen belsé tovibbképzést!
Ezeken tdl, vannak-e olyan rendszeresen visszatérd szakmai taldlkozdsok, amikor pe-

dagégiai témdk, kérdések, problémdk megvitatdsa, megbeszélése torténik? Mutassa

be!

1

Innovdcié: kutatds, fejlesztés, kutatds-fejlesziés, sikeres djitds, tervezett és megvaldsult célzott szakmai
valtoztatds.
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16) Az aldbbiak kziil mely szempontokhoz szoktak ezek a megbeszélések leginkdbb kap-
csolédni és melyek azok, amik nem szoktak el6keriilni?

Ezek Ezek
eld- nem

keriil- keriil- Szempontok
nek nek el6

Melyek a legsikeresebb tevékenységeink, médszereink?

Melyek a legkevésbé sikeres tevékenységeink, médszereink?

Mely pedagdgiai tuddsokra, képességekre van egyre nagyobb sziikségiink?

Mire van sziikségiik a hozzdnk jdré gyerekeknek?

A tevékenységiink a céljainkat tAmogatjik-e?

J6 célokat ttiziink ki?

Milyen tdmogatdsra lenne sziikségiink az eredményesebb munk4hoz?

Minek tulajdonithatjuk sikereinket?

Miért gondoljuk egy dologrdl éppen azt, amit gondolunk?

Miért vannak kudarcaink?

Mitdl lehetiink eredményesebbek?

17) On szerint mi alapjan éreékelhetd egy intézmény eredményessége?

18) Tudna-e példdt mondani arra, hogy egy belsd vagy kiilsd, akdr nemzetkozi vizsgalat,
kutatds, mérés eredményeit felhaszndlta? Milyen példa van arra, hogy egy szakmai
kozosség vagy az iskola egésze tett ilyet?

19) Volt-e olyan eset eddigi pedagdgiai palyafutdsa alatt, amikor hibdzott? Amirél pon-
tosan tudja, hogy az a dolog akkor hiba, pedagégiai tévedés volt?
a. Vajon mi volt a hiba, tévedés oka? Vissza tudja idézni, hogy mikre gondolt, mikoz-

ben a hibdval foglalkozott? Mire jutott akkor? Ma is igy gondolja?

b. Kinek szélt arrdl a pedagdgiai hibardl, tévedésrdl?

Van-e tudomdsa mdsok hibdjardl a tantestiiletben? Honnan tud réla?

d. On szerint egy egész iskola, vagyis a szervezet ,hibdzhat”? Példdul? Hogyan oldéd-

hat meg egy ilyen helyzet? On szerint mi a hiba s a probléma kozotti kiilonbség?

o

20) On szerint miben kellene, hogy véltozzon, megtjuljon intézménye pedagdgiai mun-
kdja? Kinek mit kéne tennie ennek érdekében?
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FUGGELEK

POTLAPOK

Kapott timogatdst sajdt szakmai fejlddéséhez

Nem kapott timogatdst sajit szakmai fejlédéséhez

Adott timogatdst médsok szakmai fejlédéséhez

»

A hdrombdl két id8szalagrol valasszon ki egy-egy esetet/helyzetet és mesélje el részletesen!

A’KAPOTT’ idévonalon:

a. Palyafutdsinak melyik szakaszdn jelenik meg? Ekkor milyen fontosabb kérdések,
szakmai problémdk foglalkoztattdk?

b. Meséljen arrél, hogy mi volt ez a tdmogatds! A folyamartdrdl, ahogy ez tortént.
(Kitd] kapta? Milyen funkciéban volt a timogaté? Téma? Tdmogatds formdja: 6n-
kéntesség, gyakorisdg stb.)

c. Miért tartotta hasznosnak ezt a tdmogatdst?

d. Es a kés6bbi életszakaszdra milyen hatdssal volt ez a tdimogatds?

A’NEM KAPOTT’ id6vonalon:
a. Pédlyafutdsinak melyik szakaszdn jelenik meg? Ekkor milyen fontosabb kérdések,
szakmai problémak foglalkoztattik?
b. Meséljen arrél, mire lett volna szitksége! (Kit6l? Milyen formdban vérta?)

r

c. Es a késobbi életszakaszdra milyen hatdssal volt ennek a tdimogatdsnak az elmara-
ddsa?

Az ’ADOTT’ idévonalon:
a. Palyafutdsinak melyik szakaszdn jelenik meg? Ekkor milyen fontosabb kérdésekre,
szakmai problémdkra vonatkozott?
b. Meséljen arrél, hogy mi volt ez a timogatds! A folyamatdrdl, ahogy ez tértént.
c. Miért tartotta hasznosnak ezt a tdimogatdst?
d. A késdbbi életszakaszdra milyen hatdssal volt?
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