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A kompetenciak fontossaga az életpalya soran: az
Eszak-Alfold régio pedagogusainak vizsgalata

Kovacs Edina

Debreceni Egyetem Fels6oktatasi Kutat6 és Fejleszté Kozpont (CHERD)
kovacs.edina.12@gmail.com

A pedagogusok folyamatos szakmai fejlédése az utobbi b6 évtized kitiintetett szakmai
kérdésévé valt. A szakmai fejlédést a kompetenciafejlédéssel definialo életpalyamodellek
a tudomanyos parbeszédhez képest kevésbé komplex modon foglalkoznak nemcsak az
intézményi és a kornyezeti hatasokkal, a palyaelhagyassal, de a szakmai identitas és a
reflektivitas fejlédésével is, ugyanakkor a palyan levé pedagégusok els6sorban az ket
érinté szakpolitikai dokumentumokban talalkoznak a kompetenciak fogalmaval. Kuta-
tasunk soran azt vizsgaltuk, hogy a palyajuk elsé harmadaban jaré pedagégusok milyen
kompetenciakat tartanak fontosnak, valamint, hogy mennyire elkitelezettek a pedagé-
guspalya mellett. Eredményeink azt mutatjak, hogy a hazai életpalyamodellben leirt
kompetenciak fontossaga nem differencialodik palyaszakaszok szerint, igy példaul a
problémamegoldé kompetencia fejlesztését minden megkérdezett lényegesnek tartja, mig
a reflektivitast minden palyaszakaszban kevéssé értékelték fontosnak a megkérdezettek.

Kulcsszavak: tanartovabbképzés, életpalya, folyamatos szakmai fejlédés

DOI: 10.37205/TEL-hun.2019.3-4.01

A pedagdgusok szakmai fejlédésének szakmapolitikai definicidja jelenleg alapve-
téen a kompetenciafogalomra épiil. E kompetenciasztenderdek az Egyesiilt Alla-
mokban fogalmazdodtak meg elészor, és ezt adaptaltak a kozép-kelet-eurdpai rend-
szerek tobbségében. E definicidok szerint a szakmai fejlédés elsésorban a tudas és a
készségek fejlédése, valamint a tanari munkara valo ralatas gazdagodasa (Burden,
1982; Falus, 2006; Korom, 2010). Ugyanakkor a szakmai diskurzusban léteznek
ezen tilmutaté megkozelitések, ahogy erre a késébbiekben kitériink: a teljesség
kiemelik (Opfer és Pedder, 2011). A pedagéguskompetencidk fejlesztése mar a
képzésbe keriiléskor elkezdbdik, és folytatodik a palya lezarasaig. Az életpalya-
modellekbdl az is kitinik, hogy a palya korai szakasza kiillongsen fontos a kompe-
tenciak fejlédése szempontjabodl; ugyanakkor a palyaelhagyas megszakitja ezt a
folyamatot, azaz a fiatal pedagogusok még a fontos szakmai készségek egy részé-
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nek megszerzése el6tt tanitanak, majd a kiteljesedési szakasz el6tt vagy alatt ke-
rillnek nem tanari palyara.

Kutatasunk soran épp ezért kiilon hangsulyt fektettiink a palyajuk elsé harma-
daban jar6 pedagogusokra, mikozben arra kerestiink valaszt, hogy a hazai minési-
tési rendszer alapjan megfogalmazottak koziill milyen kompetencidkat tartanak
kilonosen fontosnak az észak-alfoldi pedagégusok. A kutatas a Telemachus 2014
(TEachers’ LEarning Motivation and AChievement in eastern part of HUngary
Survey) adatbazisra épiil. Az adatfelvételt a Debreceni Egyetem Fels6oktatasi Ku-
tato és Fejleszt6 Kozpont (CHERD-Hungary) kutatoi végezték, az adatbazis dssze-
sen 1056 valaszad6 adatait tartalmazza.

Eredményeink azt mutatjak, hogy a palyajuk els6 harmadéaban jaré pedagogu-
sok 20 szazaléka fontolora vette mar a palya elhagyasat, elsésorban az anyagi
helyzet és a megbecsiiltség hianya miatt. A kompetenciak fontossaganak vizsgala-
ta pedig arra hivja fel a figyelmet, hogy azok nem differencialédnak az egyes pa-
lyaszakaszok szerint, valamint, hogy a diadkok teljesitményét leginkabb befolyaso-
16 készségek és célok kiemelt fejlesztésére vélhetéen nagyobb figyelmet kellene
forditani az életpalyamodellben.

A pedagoguskompetenciak és az életpalya elméleteinek attekintése

A pedagogusok hatékonysaga kulcsfontossagu elem az oktatas eredményessége
szempontjabol, ezzel szemben a rosszabb felkészultségi és/vagy képességii peda-
gogusok kedvezbtlen hatasa 6sszegzddve és hatvanyozottan jelenik meg a gyenge
tanuloi teljesitményekben (Cordingley mtsai., 2005; Mourshed és Barber, 2007;
Mourshed, Chijioke és Barber, 2010). Ez az allitas mar-mar kozhely a szakmai par-
beszédben, azonban a ,hatékony pedagogus” jellemzéi, teljesitményének mutatoi
nem egyértelmiiek. A mérheté jellemz6k ugyan ismertek, ilyen példaul a képesi-
tés vagy az érdemjegyekkel, tudomanyos teljesitménnyel is kifejezhet szaktargyi
tudas, ezek azonban nem hatnak linearisan a diakok eredményére. A kutatasok
szerint erésebb az Osszefiiggés példaul a reflektivitassal vagy a sokféle, adekvat
tanitasi modszer alkalmazasaval: ezek azonban joval nehezebben megragadhatok
a kilonféle mérészamok szintjén. Ugyancsak egyre hangsulyosabban jelenik meg
a pedagodgiai tapasztalatok, a sokféle atélt osztalytermi helyzet fontossaga, ezek
kedvez6 hatasa a tanari — és ennek eredményeképpen a tanuldi — teljesitményre
(Bacskai, 2015; Hargreaves és Fullan, 2012; Ko, Sammons és Bakkum, 2013; Kini
és Podolsky, 2016).
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A pedagbgusok szakmai tudasanak megitélése, esetleges mérése soran érdemes
figyelembe venni a Hargreaves és Fullan (2012) altal alkotott szakmai téke-elméle-
tet. Az elnevezés valamelyest félrevezet6 lehet azok szamara, akik Bourdieu téke-
elméletére gondolnak: Hargreaves és Fullan ugyanis nem erre alapoz, hanem a ta-
narok hosszutavon létrejové szakmai t6kéjét (professional capital) az tzleti, rovid-
tavon megtérillé tékével (business capital) allitja szembe. A szakmai t6két a
szerzOk szerint harom 6sszetevé alkotja: az elsé az emberi téke (human capital),
amely a tanar megszerzett végzettségeiben, egyéni mindsitéseiben fejez6dik ki. A
masodik a szocialis t6ke* (social capital), amely a tarsas viszonyok kezeléséhez, to-
vabba egymas szakmai tamogatasdhoz sziikséges, és példaul egy intézmény tana-
rainak egytttmiikodésével, valamint az interakcidk szamaval mérheté. A harma-
dik 6sszetevé a dontéshozasi téke (decisional capital), amely a tanar kompetencia-
jabol, megérzéseibdl, itéléképességébdl és problémamegoldd képességébdl tevédik
ossze. Utobbival kapcsolatban a szerz6k hangsulyozzak, hogy teljes mértékben
csak tobb éves szakmai gyakorlat alatt fejlédik ki, mivel az intuiciok és a szaktu-
das kozti finom egyensulyozas sziikséges hozza, a mar ismert helyzetek tapaszta-
latanak kreativ alkalmazasa az 0j szituacidkban. A tudatos pedagogus jellemzéje a
folytonos szakmai érdeklédés, a tanitis tervezése és fejlesztése, mindez csapat-
munka keretében. (Hargreaves és Fullan, 2012).

Hargreaves elmélete, annak is els6sorban a dontéshozasi tékére vonatkozo ré-
sze mind a pedagéguskompetencidk, mind a palyaelhagyas kérdéskorét érinti.
Utobbit azért, mert ha a tanarok nem maradnak elég hosszu ideig a palyan, akkor
foglalkozasi tékéjiiknek ez a része nem tud kiteljesedni: a szerzék emellett kieme-
lik, hogy attittidbeli problémat is jelent, hogy minden harmadik pedagogus, akivel
a didkok nap, mint nap taladlkoznak az osztalytermekben, tanitas helyett inkabb
valami mast szeretne csinalni. A palya melletti elkotelezédéssel, a pedagéguspalya
elhagyésaval foglalkoz6 tanulmanyok egy része érinti a pedagoguspalya profesz-
szionalis statuszat, ehhez kapcsolodéan a presztizs és az autonomia kérdését;
rendszerint abban az 6sszefiiggésben, hogy a kivalo diakok palyara vonzasahoz és
megtartasahoz a jelenlegi a szemi-professzid statuszbol a professzi6 iranyaba len-
ne szitkséges elmozdulni. Tanulmanyunk kozvetleniil nem érinti a szakmai fejls-
dés pedagoguskozosséghez, intézményhez kotédd kérdéseit, igy csak megemlit-
juk, hogy az elkételez6dés témajaban a szocialis téke is fontos és vizsgalt tényezé.
' A ,social capital” fogalmat Hargreaves nem az inkabb ismert tarsadalmi téke értelemben hasznalja, ha-

nem kifejezetten a pedagogus tarsas helyzetekben valé boldogulasara, illetve az intézmény tarsas t6kéjé-
nek felmérésére.
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Mas elméletek elsésorban a palyaszocializacié kudarcanak tekintik a palya elha-
gyasat, ami kiilonosen problematikus a végzettség megszerzését kovetd elsé ot
évben: az egyes eurdpai orszagokban eltéré a fiatal palyaelhagyok aranya, de
mindenhol viszonylag magas, 10-40 szazalék kozotti (Ingersoll, 2002; Cochran-
Smith, 2004; Nagy, 2004; Pusztai, 2015; Rapos, 2016).

A pedagoguskompetenciakhoz pedig azért kapcsolodik Hargreaves tékeelmé-
lete, mert a dontéshozasi téke mérhet6 jellemz6i ezek kozil keriilnek ki elsésor-
ban: példaul a problémamegold6 képesség vagy a pedagogiai folyamat tervezése
és az erre valo reflektalas. A kompetenciafogalom definidlasa ugyanakkor nem
problémamentes: értelmezése a ,képesség, készség” szinonimajatol a komplex —
észleléstdl a tevékenység végrehajtasaig tartd — rendszerig terjed, raadasul mara
szorosan Osszefonddott a szakmai fejlédés fogalmaval is (Nagy, 2002; Falus, 2006;
Trentinné Benkd, 2015).

A szakmai fejlédés egyik korai definicidja, amely még a kompetenciafogalom
hasznalatanak altaldnossi valasa el6tt sziiletett, mar tartalmazza azokat a {6 ele-
meket, amelyek a mai meghatarozasokban is megjelennek. Eszerint a szakmai fej-
16dés (és ehhez tarsulva a karrierut) a tudas és szakmai készségek, tovabba az atti-
tidok és a tanari munkara valo ralatas gazdagodasat, fejlédését jelenti, ezekhez
kapcsolodik az Gjabb és tijabb szakmai szintek teljesitése (Burden, 1982).

A pedagégusok szakmai fejlddését a késébbiekben szamos aspektusbol vizsgal-
tak. Az egyes iranyzatok részletes bemutatasa talmutat jelen tanulmany keretein,
igy csupan néhany kulcsfogalmat emeliink ki a kovetkezékben. A szakmai fejl6-
désrél sz6l6 diskurzusok egy része a szervezett, illetve az informalis tanulasi al-
kalmakra, és — ehhez viszonyitva — a palya egyes szakaszaira fokuszal (Gordon
Gy0ri, 2002; Desimone, 2009). Masok a reflektivitas fontossagat hangsulyozzak;
kapcsolodva akar a szakmai fejlédés informalis (6n)szervezédéséhez vagy a tanu-
lasi-tanitasi folyamat tervezéséhez, az ebben megnyilvanulo aktivitashoz (Putnam
és Borko, 2000; Zeichner, 2009).

Témank szempontjabol kiemelten fontosak azok a diskurzusok, amelyek szerint
a szakmai fejl6dés elsésorban a tanari kompetenciak fejlédését jelenti; beleértve az
attitidoket, az értékeket és a kognitiv ismereteket, utobbiakhoz azonban a tudas al-
kalmazasa és az onreflexio is tarsul (Borko, 2004; Opfer és Pedder, 2011). Ezek értel-
mében a szakmai fejlédés minden esetben hosszu tava folyamat, amely nem fiigget-
len az iskolai kérnyezettdl és a diakoktol. A tanari kompetenciak fejlédése, fejlesz-
tése elkezd6dik a tanarképzésben, és optimalis esetben folytatdodik a tanitissal
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toltott évek alatt. A folyamatos Onfejlesztés segiti a tanarokat abban, hogy 1épést
tartsanak a tudomanyos, technikai valtozasokkal, és az intézménybe agyazottsag,
valamint a pedagogiai folyamatokhoz kotott tovabbképzés munkajuk hatékonysa-
gat is noveli (Desimone mtsai., 2002; Villegas-Reimers, 2003; Rapos, 2016). A tanari
tudas tartalmi szempontbdl tobb részre bonthat6: szaktargyi tudas, pedagogiai tar-
talmi tudas (annak a tudasa, hogyan kell tanitani a tantargyi tartalmat), pedagogiai
tudas (annak a tudasa, hogyan kell tanitani altalaban). Gyakori az elméleti és gya-
korlati tudas megkiilonboztetése, ami arra utal, hogy a pedagégusok az elméleti is-
meretek mellett sajat tapasztalataik alapjan is rendelkeznek tudassal a tanitasrol, ta-
nulasrol (Ganser, 2000; Falus, 2001; Villegas-Reimers, 2003 ; Korom, 2010).

Tanulmanyunk a szakmai kompetenciak fejlédését a hazai életpalyamodellhez
tarsitva vizsgalja. Ugyanakkor tisztaban vagyunk azzal, hogy a szakmai szintek
megjelenése a professzionalis tanarra valas soran Osszetettebb folyamat, mint
amit az életpalyamodell magaban foglal, illetve, hogy az életpalyamodell nem fe-
leltethet6 meg automatikusan a szakirodalomban leirt szinteknek. Hiszen az élet-
palyamodell pedagoégus II. szintjérdl a tovabblépés nem kotelezd, és a tovabbi két
szint — mesterpedagogus, illetve kutatotanar — viszonya sem linearis, inkabb mel-
lérendeld. Ugyanakkor a hazai mindsitési folyamat csak abban az évben — 2014-
ben - indult el, amikor kutatasunk adatfelvétele zajlott, igy még nem volt mod a
szakmai fejlédést, a kompetenciak fejl6dését és a mindsitési rendszer egyes szint-
jeit ténylegesen Osszekapcsold kutatas tervezésére (Berliner, 2005; Szabo, 2013).
Az sem rajzolodik ki tisztan, hogy az egyes szakaszokban hogyan, milyen tamo-
gatassal torténik a kompetenciak és a szakmai identitas fejlesztése. Amig a tanar-
képzés gyakorlati évében a mentor egyértelmiien a tanarjelolt mellett all, és szere-
pe is jol definialt, addig a gyakornoki id6 alatt mar esetleges lehet bizonyos felté-
telek teljesiilése (a 326/2013. kormanyrendelet értelmében a mentor a neveléssel-
oktatassal le nem kotott draszama terhére segiti a gyakornokot), a palya késébbi
szakaszairol pedig jelenleg formalddnak az elsé tapasztalatok (Stéger, 2015).

A pedagogus életpalyat komplexebb mddon leird elemzések a pedagogus iden-
titasanak, professzionalizmusanak kérdését is érintik. Sachs (2001) példaul arra a
kovetkeztetésre jut, hogy a pedagdgusi identitas multidimenzionalis, hiszen mini-
malisan az oktatasi szint (példaul altalanos iskolai tanar) és a mtveltségteriilet,
tudomanyag (példaul matematika- vagy testnevel$ tanar) kozosen alakitja, ezek-
hez csatlakoznak a kiilonféle szereplok — példaul a szilék vagy az iskolavezeték —
szerepelvarasai, amelyekkel a pedagégus azonosulhat. Ennek kovetkeztében a
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karrierat nem fliggetlen az egyén fejlédésétdl, személyes és szakmai felismerései-
t6l, valamint az iskolai kornyezettdl és az intézményen beliili kapcsolataitol sem.
A komplex életpalyaciklust mutatja be Lynn (2002) modellje (1. abra).

Egyéni kbrnyezet: csalad, Szervezeti kérnyezet:

eélettapasztalat, krizis, szabdlyok, vezetési stilus,

megerdsités, egyéni tarsadalmi elvarasok,

szakmai szervezetek
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1. 4bra: A tanari karrierkor és a kornyezeti hatasok modellje. Forras: Lynn, 2002.

Frusztrdcid

Lynn modellje is meger6siti, hogy a tanari palya korai szakasza kiilonésen fon-
tos a kompetenciak fejlédése szempontjabol. A modellbél a palyaelhagyas-elkote-
lez6dés vonatkozasaban is kapunk informaciot: ha a pedagogus eljut a stabilitas
szakaszaba, akkor vélhet6en mar nem fog palyat valtoztatni, ugyanakkor — ha
Hargreaves elméletét vessziik alapul — eddigre mar rendelkezik a megfelelé don-
téshozasi tékével. A kovetkez6kben bemutatott kutatas soran ezért a palya korai
szakaszaban jar6 pedagégusokat kiilon is megvizsgaljuk, mikozben arra kerestink
valaszt, hogy milyen kompetencidkat tartanak kiilonosen fontosnak az észak-
alfoldi pedagogusok. Mivel kvantitativ kutatast végeztiink, a kompetenciak tény-
leges mérésére nem vallalkozhatunk, ugyanakkor lényegesnek tartjuk kideriteni,
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milyen mértékben tartjak fontosnak a pedagégusok azokat a kompetenciakat,
amelyek kitiintetettek a mar emlitett dontéshozasi t6ke szempontjabdl: ilyen pél-
daul a j6 problémamegoldé készség vagy a pedagogiai folyamatok, tevékenységek
tervezése és a megvalositasukhoz kapcsolodo onreflexiok.

Az Eszak-Alféld régi6é pedagégusainak vizsgalata

Modszerek és minta

A kutatas a Telemachus 2014 (TEachers’ LEarning Motivation and AChievement
in eastern part of HUngary Survey) adatbazisra épiil. Az adatfelvételt a Debreceni
Egyetem Fels6oktatasi Kutato és Fejleszté Kozpont (CHERD-Hungary) kutatoi vé-
gezték. Az adatfelvétel 2014. oktober 1. és november 15. kozott folyt, alapvetéen
papiralapu kérdéivek kitoltésével. A mintavétel soran az allami és az egyhazi in-
tézményekbdl strukturalt mintat vettiink. Az adatfelvételt ezt kvetden egy tjabb,
a Debreceni Egyetem pedagdogusképzési vonzaskorzeteinek kozoktatasi intézmé-
nyeiben torténé online adatfelvétel egészitette ki, azokbol az intézményekbdl,
ahonnan papiralapon nem érkezett valasz, vagy ezek szama nem volt elegendé.

Az adatbazis 6sszesen 1056 valaszad6 adatait tartalmazza. A valaszadok jellem-
zéen az Eszak-Alfold régiobol keriiltek ki, de a Debreceni Egyetem tovabbképzé-
seinek meritése ennél szélesebb kord, igy — vélhet6en az online adatfelvétel ko-
vetkeztében — mas megyék is képviseltetik magukat: legnagyobb aranyban Bor-
sod-Abauj-Zemplén megye (10,6 szazalék), valamint Békés megye (7 szazalék). A
véalaszadok zome (70 szazaléka) az Eszak-Alfold régié valamelyik megyéjében él:
Hajda-Bihar megyében 25,8 szazalék, Jasz-Nagykun-Szolnok megyében 16,4 sza-
zalék, Szabolcs-Szatmar-Bereg megyében 27,8 szazalék.

A vizsgalt régioban dolgoz6 és/vagy a régiod tovabbképzésein részt vevé peda-
gogusok jellemzoéit titkroz6 minta nemek szerinti Osszetétele megfelel a magyar
pedagogustarsadaloménak. Az oktatasi szintenkénti aranyok ugyanakkor mar ke-
vésbé igazodnak a magyar pedagdéguspopulacié aranyaihoz. Mig az 6vodakban a
pedagogusok 20 szazaléka, az altalanos iskolakban a fele és kozépfokua oktatasban
(gimnaziumban, szakkozépiskolaban és szakiskolaban) a fennmaradé 30 szazaléka
dolgozik, addig a mintaban az 6vodapedagogusok aranya 12,6 szazalék, az altala-
nos iskolai tanaroké 48,9 szazalék, a kozépiskolaban oktatoké 34,7 szazalék, mig
3,8 szazalék 9sszevont intézményekben tanit.

Kutatasi kérdéstink, hogy az életkor szerint tapasztalhatok-e szignifikans elté-
rések a pedagégusok demografiai jellemzdiben, palyaelhagyasi szandékaban, to-
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vabba az egyes pedagoéguskompetenciak vélt fontossagaban. A Fonai (2012, 2014)
altal leirt deprofesszionalizacios folyamatok miatt feltételezziik, hogy a fiatalabb
pedagogusok tarsadalmi statusa, anyagi helyzete kedvez6tlenebb az idésebbeké-
nél. A kompetenciakra vonatkozoan feltételezziik, hogy a palyajuk elején jarok-
nak a tanulas-tanitas folyamatahoz kozvetleniil kapcsolodoé kompetencidk lesznek
fontosabbak, amilyen példaul a szaktargyi tudas vagy a tanulas tdmogatasa, mig
az idésebbek, fejlettebb készségeiknek koszonhetéen, inkabb tartjak fontosnak a
palya egészét érint6, a dontéshozasi tékéhez kapcsolhaté kompetenciakat, mint
példaul a szakmai egyiittmtikodés vagy az onreflexio.

Eredmények

A pedagoégusmintan beliil, az 6sszehasonlithatésag érdekében korcsoportokat ala-
kitottunk ki. Mivel a palyakezdés datuma nem jelenik meg a kérd6ivben, kényte-
lenek voltunk abbdl kiindulni, hogy a kérdezettek tobbsége a diploma megszerzé-
sét kovetden, a huszas éveiben kezdett tanitani. A palyakezdés elsé évében jarok
nem jelentek meg a mintaban, igy az els6 6t évre fokuszaltunk az elsé korcsoport
létrehozasanal. Mivel a fiatalok ardnya viszonylag csekély a mintan beliil, végiil
30 éves kornal huztuk meg az elsé korhatart, hogy értékelhetd aranyu csoportot
kapjunk. A minta fennmarad6 részét dekadokra osztottuk, azzal a kiegészitéssel,
hogy a 60 év feletti néhany f6t a negyedik korcsoporthoz soroltuk (1. tablazat).

% N
25-30 év kozottiek 5,6 59
31-40 év kozottiek 20,6 218
41-50 év kozottiek 37,3 394
51-66 év kozottiek 36,5 385
Osszesen 100 1056

1. tablazat: Korcsoportonkénti megoszlas a mintan beliil. Forras: Telemachus 2014 (N=1056)

A 40 év alattiak korében szignifikansan magasabb a férfiak aranya (2. tablazat).
Ennek egyik oka lehet, hogy a 25-30 évesek korében a kozépiskolai tanarok ara-
nya is szignifikdnsan magasabb, és az oktatasi szinteken felfelé haladva novekszik
a férfiak aranya (az OECD adatai szerint az 6vodakban 100 szazalékos, az altala-
nos iskolakban 78 szazalékos, a kozépiskolakban 68 szazalékos a nék aranya). Ez
azonban a 31-40 év kozottiek esetében mar nem magyarazo tényezd, igy lehetsé-
ges, hogy a férfiak nagyobb aranyu palyaelhagyasa is szerepet jatszik a nemek
Osszetételének alakulasaban.
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25-30 év 31-40 év 41-50 év 51-66 év Osszesen
Férfiak 224 24 15,5 13 16,8
N6k 77,6 76 84,5 87 83,2

2. tablazat: A nemek aranya az egyes korcsoportokon belill (%) Az 6sszefiiggés szignifikanciaszintje:
p=0,004. Forras: Telemachus 2014 (N=1056)

A diplomas sziil6k aranya nem tul magas, minddssze a minta egyo6todét jellem-
zi. Tovabbi, nagyjabol kétotodik esetében rendelkeznek a sziil6k érettségivel, ez
els6sorban az anyak jellemz6 végzettsége. Korcsoportonkénti bontasban azt lat-
hatjuk, hogy a fiatalabbak sziilei valamivel nagyobb aranyban rendelkeznek ma-
gasabb végzettséggel, ennek hatterében az is allhat, hogy az elmult évtizedekben
egy-egy korosztalyon belil nétt az érettségizettek és a felséfoku végzettségiiek
aranya.

A pedagoégusok anyagi helyzetét illetéen igyekeztiink felmérni az objektiv mu-
tatokkal mérhet6 statuszt, emellett arra is kivancsiak voltunk, hogy a megkérde-
zett pedagogus hogyan itéli meg sajat helyzetét.

A szubjektiv anyagi helyzetet 6tfoku skalan mértiik (a ,sokkal jobb”-tél a ,,sok-
kal rosszabb™ig). A valtozast illetden megoszlik a valaszadok véleménye: a tana-
rok egyharmada mondja, hogy az elmult tiz évben jobb vagy sokkal jobb lett az
anyagi helyzete, egyharmaduk, hogy ugyanolyan maradt, és egyharmaduk érzi
ugy, hogy kifejezetten rosszabb helyzetbe keriilt. Az egyes korcsoportokat vizs-
galva az latszik, hogy kizardlag a magukat ,sokkal rosszabb” helyzetben érzék
vannak tobben a két fiatalabb korcsoportban (p=0,018), a skala négy tovabbi foko-
zata hasonléan alakul.

Az objektiv anyagi helyzetet egy 9 itembdl allo kérdéscsoport mérte. Rakérdez-
tink, hogy a pedagogus rendelkezik-e sajat, illetve csaladi szamitogéppel, inter-
neteléréssel, okostelefonnal, tablagéppel, multifunkciés nyomtatéval, minimalisan
30 darab szakkonyvvel, személygépkocsival, tovabba 6nallé dolgozésarokkal vagy
dolgozoszobaval. Ebbdl a 9 itembdl képeztiik az objektiv anyagi helyzetet tikr6z6
mutatot. A valaszok atlaga 5,98 volt. Az egyes korcsoportok kozott szignifikans
eltérést lathatunk: a legfiatalabbak és a legidésebbek kedvezétlenebb helyzetben
vannak, mint a kézbensé két korcsoport (3. tablazat). Az anyagi mutato egyes ite-
meit kiilén is megvizsgalva az id6sebbeknél f6ként az okostelefonok alacsony ara-
nya latszik, és ez lehet a rosszabb anyagi mutatd egyik f6 oka, mig a 25-30 éves
korcsoport esetében a személygépkocsi és a sajat dolgozosarok/dolgozoszoba hia-
nya okozza az eltérést.
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Atlag Szoras
25-30 év kozottiek 5,27 1,92
31-40 év kozottiek 6,09 1,85
41-50 év kozottiek 6,07 1,77
51-66 év kozottiek 5,51 2,18
Osszesen 5,82 1,97

3. tablazat: Az objektiv anyagi helyzet alakuldsa korcsoportok szerint. Az 6sszefiiggés
szignifikanciaszintje: p=0,000. Forras: Telemachus 2014 (N=1056)

A fiatalabbak koziil szignifikansan tébben dolgoznak a tanari munkajuk mel-
lett: a 25-30 évesek tobb mint egynegyede, a 31-40 évesek egyotdde végez plusz-
munkat, ami az esetek mintegy kétharmadaban tanari munka (4. tablazat).

Nem dolgozik Maganoérat ad Nem tanari munkaja van
25-30 év kozottiek 72,4 17,2 10,3
31-40 év kozottiek 79,4 12,1 8,5
41-50 év kozottiek 84,6 8,4 7
51-66 év kozottiek 89,8 4 6,2
Osszesen 84,7 8,1 7,2

4. tablazat: A pedagdgusi allas mellett munkat vallalok korcsoportonként (%). Az 6sszefiiggés
szignifikanciaszintje: p=0,001. Forras: Telemachus 2014 (N=1056)

A megkérdezett pedagégusok mindéssze tiz szazaléka elégedetlen tobbé-kevés-
bé a munkahelyével, azaz kilenctizediik jol érzi magat az adott koznevelési intéz-
ményben, és ebben nincs szignifikans eltérés az egyes korcsoportok kozott. A pa-
lya esetleges elhagyasaval kapcsolatos elképzelésekrdl két kérdést is feltettiink:
els6ként arra kérdeztiink ra, hogy az elmult 6t évben elgondolkoztak-e a palya el-
hagyasan, majd arra, hogy elképzelhetének tartjak-e, hogy tiz éven beliil palyat
valtoztassanak. A valaszok kozott a korcsoportonkénti eltérés mindkét esetben
szignifikans: a tiz éven beliili palyaelhagyasra a 25-30 és a 31-40 évesek koziil
nagyjabol kétszer annyian hajlanak, mint az 51-66 éves korcsoport tagjai koziil
(p=0,000), mig az elmult 6t évben f6ként a 31-40 év kozottiek gondolkoztak el a
pedagoguspalya elhagyasan, 6k is els6sorban a nem megfelelé koriilmények, igy
példaul a megbecsiiltség és a rossz anyagi helyzet miatt (5. tablazat).
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Nem, a
vészetiséoem Nem, mert Igen, mert nem Igen, a Ioen. eovéb
& & szeretek valtak be az  koriilmények gen, egy
nem o , .y . okbol
. tanitani elképzeléseim miatt
versenyképes
25-30 év
Kézdttiek 5,2 72,4 34 12,1 6,9
31-40 év
Kézdttiek 34 63,7 7,8 18,1 6,9
41-50 év
Kézdttiek 5,6 69,6 4,8 13,6 6,4
51-66 év
Kézdttiek 5,5 78,2 2,5 8,5 5,2
Osszesen 5,1 71,7 4,5 12,6 6,1

5. tablazat: Az elmult 6t évben a palyaelhagyast megfontoldk korcsoportonként (%). Az dsszefiiggés
szignifikanciaszintje: p=0,015. Forras: Telemachus 2014 (N=1056)

A pedagoguskompetencidkra vonatkozé kérdéssorunk tobbé-kevésbé lefedi a
326/2013. kormanyrendeletben felsorolt kompetencidkat, de nem teljesen azonos
vele. Az értelmezhet6ség miatt a rendelet néhany megfogalmazasat tobb elemre
kellett bontani: példaul ,a pedagdgiai folyamatok és a tanulok személyiségfejlédé-
sének folyamatos értékelése” két kiilonallo részfeladat, amit két kiillon kérdésben
jelenitettiink meg. Arra voltunk kivancsiak, hogy a megkérdezettek sajat életpa-
lyajukon mennyire tartanak fontosnak az adott kompetenciateriilethez kapcsolo-
do képzést, fejlesztést. A valaszlehetéségeket négyfoku Likert-skalan adtuk meg:
az 1 az ,egyaltalan nem fontos”, a 4 a ,nagyon fontos” lehetéséget jelolte. A va-
laszaddk koziil kiemelkedéen sokan szeretnének a hatékony problémamegoldast
segité képzéseket: 86,1 szazalék valaszolt igennel erre a lehetdségre. Szintén nagy
aranyban igényelnék a tanuldk személyiségének fejlesztésével (81,5 szazalék), va-
lamint a tanulok tanulasanak tamogatasaval (80,6 szazalék) kapcsolatos tovabb-
képzéseket.

A skala masik végpontjan két olyan képzés, illetve kompetenciateriilet all,
amelyekkel kapcsolatban a megkérdezetteknek csupan a fele igényelne tamoga-
tast. Ezek az esélyteremtés, az integracios tevékenység (50,5 szazalék), valamint a
pedagogiai folyamatok értékelése, elemzése (52 szazalék). Utobbi kapcsan érde-
mes megemliteni, hogy a ,pedagogiai tevékenység tervezése és ehhez kotédd
reflexiora vald képesség” is a kevésbé fontos feladatok kozé kerilt (6. tablazat).
Ugy tiinik tehat, hogy az 6nreflexié, noha a jelent6ségét gyakran hangstlyozzak,

a pedagogusok napi gyakorlataban kevésbé tolt be igazan hangsulyos szerepet.

15



Pedagogusképzés « 18(46), 2019/3-4.

hatékony problémamegoldas
a tanulok tanulasanak tamogatasa
szakmai egyiittmtikodés
szaktargyi felkésziltség
hatékony kommunikacié
a tanulok személyiségének fejlesztése
a pedagogia tevékenység tervezése és ehhez kotddo reflexiora vald
képesség
a tanuldk személyiségfejlddésének folyamatos értékelése
elkotelezettség, felelésségvallalas a szakmai fejlédésért
tanuldi csoportok, kozosségek alakulasanak fejlesztése
a pedagogiai folyamatok értékelése, onreflexio
az SNI, BTMN tanulék fejlesztésére valo felkésziiltség
esélyteremtés, egyiittnevelés, integracios tevékenység
6. tablazat: A kompetenciak fejlesztésének sorrendje fontossag szerint.
Forras: Telemachus 2014 (N=1056)

Kiemelend§ az is, hogy a sajatos nevelési igényt tanulokkal kapcsolatos kom-
petencidk iranti igény a lista végére kerilt, noha az OECD nemzetkdozi kutatésai, a
Teaching and Learning International Survey (TALIS) 2009 és a TALIS 2013 is azt
allapitotta meg, hogy a sajatos nevelési igényt tanulok oktatasa, a multikulturalis
nevelés és a tanorak kézbentartasat tamogato6 tovabbképzések teriiletén tobb lehe-
téséget igényelnének a megkérdezett tanarok. Elképzelhetd, hogy jelen kutatas
soran a tobbi kompetencia iranti még nagyobb igény alakitotta csupan ezt a sor-
rendet, mégis jelzésértéki, hogy ez is, és az esélyteremtés is kevésbé tlinik fontos-
nak az altalunk megkérdezett pedagégusok szamara.

Az esetek tulnyomo részében nem talalhat6 érdemi eltérés az egyes korcsopor -
tok valaszai, valasztasai kozott. Szignifikans kiilonbség (p=0,011) csupan az ,elko-
telezettség, feleldsségvallalas a szakmai fejlédésért” kompetencia esetében mutat-
kozik: ezt az id6sebbek valamivel nagyobb aranyban tartjak fontosnak, mint a fia-
talabbak.

Megyvizsgaltuk, hogy kimutathaté-e kapcsolat a 13 item fontossaga kozott, van-
nak-e olyan kompetenciateriiletek, amelyek egytittesen minésiilnek fejlesztend6-
nek a pedagogusok egy-egy csoportja szamara. Az elemzés soran harom faktort
tudtunk létrehozni (7. tablazat). Az els6be tartozok szamara a szakmai fejlédés és
a pedagdgiai folyamatok elemzése kiemelten fontos, emellett a kommunikacio, az
egyuttmiikodés és a problémamegoldas hangsulyos, igy ez a faktor a ,szakmaife;j-
16dés-kozpontid” elnevezést kapta.
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Szakmaifejlédés- e 2 1T , . . ,
kozpontt Esély- és didkkozpontu Szaktargy-kozpontt

Elkotelezettség, felel6s-
ségvallalas a szakmai 0,71 0,16 0,2
fejlodésért
Hat,ekony problémameg- 0.69 0.25 0.22
oldéas
Szakmai egyuittm(ikodés 0,83 0,05 0,25
Hgtekony kommunika- 0.73 0.24 0.2
cid
A tanuldk személyiség-
fejlédésének folyamatos 0,65 0,48 0,02
értékelése
A pedagogiai folyama-
tok értékelése, onrefle- 0,68 0,29 -0,07
xio
Esélyteremtés, egyiittne-
velés, integracios tevé- 0,46 0,63 -0,07
kenység
Tanuldi csoportok, ko-
z0sségek alakulasanak 0,34 0,58 0,2
fejlesztése
SNI, BTM tanul6k fej-
lesztésére vald felké- 0,08 0,76 -0,08
sziiltség
A tant}lo sz?melylsege- 0.26 0.73 0.35
nek fejlesztése
A, tanulo}< tanulasanak 0.16 0.61 0.53
tamogatasa
Pedagogiai tevékenység
te”rvezese.,,es ehh,ez l,<oto- 0.4 0.24 0.59
dé reflexiora val6 képes-
ség
Szaktargyi felkésziiltség 0,09 -0,04 0,85

7. tablazat: Az egyes kompetenciateriiletek fontossaga (faktorszkoérok). Varimax, KMO=0,885. Forras:
Telemachus 2014 (N=1056)
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A masodik csoport a tanuldk személyiségfejlesztésre helyezi a hangsulyt,
emellett fontosak szamara a rangsorolasban egyébként kevéssé kitiintetett helyet
elért teriiletek, példaul az esélyteremtés és integracios tevékenység, valamint az
SNL BTM tanulok fejlesztésére vald felkésziiltség. A faktort ezért ,esély- és diak-
koézpontunak” neveztiik el. A harmadik csoport a szaktargyi felkésziiltséget tekin-
ti a legfontosabbnak, amihez a tanuldk tanulasanak tamogatasa és a pedagogiai
tevékenység tervezése, és ehhez kot6do reflexiora valo képesség kapcesolodik. En-
nek alapjan a faktor a ,szaktargykozpontd” nevet kapta. Az egyes faktorokon be-
lal egyik korcsoport sem mondhaté szignifikdns mértékben alul- vagy feliilrepre-
zentaltnak, eltéréseket csupan nemek, valamint oktatasi szintek szerint talalunk.
(Mivel kutatasi kérdéstiink a korcsoportonkénti eltérésekre vonatkozik, megje-
gyezziik, hogy a masodik faktorban tendenciaszerten feliilreprezentaltak a fiata-
labb pedagogusok, de a kiillonbség nem szignifikans.)

Az esetleges palyaelhagyasi szandék szempontjabol szintén a masodik faktor
mutatott szignifikans, és forditott jellegli 6sszefiiggést (p=0,026): akik ebbe tartoz-
nak, azok jobban elkotelezettek a tanari palya mellett, ugy tlnik, ez az a pedagé-
guskép, ami talalkozik a valos elvarasokkal.

A kompetenciak fontossaganak vizsgalata mellett a pedagégusmunka soran el-
érendd szakmai célokra is rakérdeztiink. A 19 itemet Ggy hataroztuk meg, hogy
egyenld szamban kapcsolodjanak a szakmai fejlédéshez és sokszintséghez kothe-
té célokhoz, a tarsas kapcsolatokkal, személyiségfejlesztéssel Osszefiiggd célok-
hoz, illetve a kifejezetten tudasatadasra, oktatasra vonatkozé célokhoz. Az egyes
célok fontossagat szintén négyfoku Likert-skalan jelolhették a valaszadok. Osz-
szességében elmondhato, hogy a célok mindegyikét fontosnak talalta a pedagégu-
sok legalabb 80 szazaléka, az egyetlen kivétel a diakok szabadidés tevékenységé-
nek szervezése, amit egyharmaduk vélt kevéssé fontosnak. A leginkabb sziikséges
célok kozé keriilt a diakok gyakorlati tudasanak, személyiségének és kommunika-
cidjanak fejlesztése.

A megvaldsitand6 szakmai célok sorrendje, fontossag szerint:

- adiakok gyakorlati tudasanak fejlesztése
- adidkok kommunikaci6janak fejlesztése
- adiakok felkészitése a nagybetiis életre
- adiakok személyiségének fejlesztése

- egyuttmtikodés a kollégakkal

- adiakok elméleti tudasanak fejlesztése
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- alehetd legtobb ismeret atadasa

- atananyag folyamatos frissitése

- az értékelés megbeszélése a didkokkal

- egylttmutkodés a sziilokkel

- adiakok kulturalis tudatossaganak fejlesztése

- adiadkok személyes problémainak megismerése

- atanulast segit6 osztalytermi rend kialakitasa

- adiakok alapkészségeinek fejlesztése

- alehetd legtobb oktatasi modszer alkalmazasa

- apedagobgiai Gjdonsagok kovetése

— szinvonalas tovabbképzéseken valo részvétel

- tanulmanyi versenyekre val6 felkészités

- a didkok szabadid6és tevékenységének szervezése (Telemachus 2014
(N=1056))

Lathato, hogy a tagabban értelmezett pedagogiai tudashoz kothet6 célok, mint
példaul a sokféle oktatdsi modszer alkalmazasa, vagy a pedagdgiai ujdonsagok
kovetése, alapvetden a lista masodik felében szerepelnek, hasonléan a pedagogus-
kompetenciak fontossaganak alakulasidhoz.

Az egyes korcsoportok kozott szignifikans eltérést a szakmai célok esetében is
csak egyetlen item tekintetében talaltunk. A didkok személyiségének fejlesztését a
hosszabb ideje palyan 1évék nagyobb aranyban (p=0,008) értékelték ,nagyon fon-
tos”-nak, mint a fiatalabbak. Ugyanakkor 6k sem vontak kétségbe e cél fontossa-
gat, de nagyobb aranyban elégedtek meg a ,,fontos” valasszal.

Megvizsgaltuk, hogy a kompetenciateriiletek fontossaga mutat-e 0sszefiiggést
az egyes szakmai célok fontossagaval. Valdszinileg a szakmai célok fontossaga-
ban kevéssé mutatkozé kiillonbségek miatt minddssze egy cél esetében rajzolédott
ki szignifikans eltérés: ,az értékelés megbeszélése a diakokkal” fontosabb azok-
nak, akik a kompetenciak koziil a tanul6 személyiségfejlesztését, tanulasanak ta-
mogatasat tartjak a leglényegesebbnek.

Osszegzés

Kutatasunk soran azt vizsgaltuk, hogy az észak-alfldi pedagoégusminta esetében
életkor szerint tapasztalhatok-e szignifikans eltérések a demografiai jellemzékben,
a palyaelhagyasi szandékban, valamint az egyes pedagoéguskompetenciak fontos-
sagaban. A pedagogusok demografiai és anyagi helyzetét a palya egyes szakaszai-
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ban vizsgalva azt az eredményt kaptuk, hogy a szilék végzettsége dnmagaban
nem tamasztja ala a deprofesszionalizacids folyamatot, bar az oktatas expanzidja
miatt azt sem mondhatjuk, hogy teljesen ellentétes trendet figyelhetiink meg.
Ahogyan azt feltételeztiik, a fiatalabb pedagégusok anyagi helyzete kedvez6tle-
nebb az idésebbekénél, amit bizonyos mértékben indokol, hogy az anyagi javak
megszerzésére hosszabb id6 alatt nagyobb eséllyel keriil sor. Ugyanakkor a sajat
dolgozodsarok vagy a személygépkocsi megléte, amelyek hianyat a fiatalabbak ese-
tében lattuk, a huszas évek végén jarva sem irrealis elvaras — raadasul a fiatalab-
bak korében viszonylag magas a pluszmunkat vallalok aranya, ami jelezheti, hogy
a tanari fizetés 6nmagaban nem elég ezek megszerzéséhez.

Mivel kutatasunk a jelenleg is palyan levé pedagdégusokat vizsgalta, a tényle-
ges palyaelhagyas vonatkozasaban csupan annyit jegyezhetiink meg, hogy az
életkor el6rehaladtaval indokolatlanul csokken a férfiak aranya a pedagdgusok
korében, ami lehet az 6 nagyobb mértéki palyaelhagyasuk jele. Ugyanakkor a
most is tanitd 40 év alatti pedagogusok 20 szazaléka elgondolkozott az elmult 6t
évben a palya elhagyasan, els6sorban a nem megfelel$ koriilmények, azon belil is
a megbecsiiltség hianya és a rossz anyagi helyzet miatt.

Az egyes pedagdéguskompetenciak fontossagaval kapcsolatos hipotézisiink 1é-
nyegében nem igazolodott be: egyetlen kompetencia, az ,elkotelezettség, felelds-
ségvallalas a szakmai fejlédésért” volt szignifikdnsan fontosabb a hosszabb ideje
palyan lévéknek, mint a fiatalabb korosztalyok tagjainak. Mivel a kompetenciak
fejlédése a jelenlegi palyamodellekben szorosan 6sszekapcsolodik a szakmai fejls-
déssel, mas-mas teriiletnek kellene hangsulyossa valnia a kompetenciaszerzés, a
kiteljesedés vagy a stabilitas fazisaban. A differencialtsag hianyat meger6sitik a
szakmai célok vizsgalataval kapcsolatos eredmények is, amelyek esetében szintén
a tanitasi folyamathoz kozvetleniil k6tédé célok fontosabbak minden korcsoport-
ban. Hogy mi az oka a vizsgalt mintan belil a varhato eltérések hianyanak, az to-
vabbi kutatasokat igényel; okozhatja, hogy bizonyos kompetenciakat, példaul a
reflektivitast, onreflexiot a tanarok alulértékelnek, lehetséges az is, hogy a tovabb-
képzési kinalat bizonyos kompetenciakat jobban fejleszt, mig masokat tobbé-
kevésbé figyelmen kivil hagy, és ez tiikr6zédik a pedagégusok valaszaiban. Azt is
érdemes lenne feltarni, mi okozza, hogy a hatékony problémamegoldas a palya
minden fazisaban a leginkabb fejlesztendének értékelt teriilet a megkérdezett pe-
dagdgusok szerint.
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The importance of comptences throughout the career: a study of
educators from the North-Great Plain Region

Teachers’ continuous professional development has become an important profes-
sional discourse during the last decade. Career models that define the professional
development with development of competences are less complex in the field of in-
stitutional effects, development of professional identity or reflectivity than the
academic dialogues. However, in-service teachers mainly meet the concept of
competencies in those policy documents that affect their work. This research ex-
amines what competences the teachers in their early years consider important
and how committed they are to the teaching profession. Results show that the
competences of the Hungarian career model do not differ according to career
stages, e. g. the development of problem-solving competence is considered impor-
tant by all respondents, while the importance of reflectivity is low in each career
stages.
Keywords: further education, career, continuous professional development
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A kutatas keretében végzett elemzés célja az volt, hogy a vizsgalt szabalyozast
segité dokumentumokban feltarja a pedagégusok szakmai fejlédésével, tanulasa-
val kapcsolatban milyen célok, elvarasok fogalmazodnak meg, milyen tamogato-
eszkozok segitik azok elérését, valamint milyen ellenérzé funkciok mikodnek
ezekhez kapcsolédoan. Jelen tanulmanyban a tanari képzési és kimeneti kovetel-
mények (tovabbiakban KKK), a tanfeliigyeleti és onértékelési kézikonyvek, vala-
mint a pedagbgus életpalya mindsitési itmutatoinak elemzését mutatjuk be.

A tanulmany els6ként az elemzési keretrendszert, a munkat oriental6 kutatasi
kérdéseket és vizsgalati szempontokat ismerteti. Ezt kovetéen a négy kiemelt
elemzési szempont - célok, tanulas, tdmogatas, ellenérzés-értékelés — mentén
vizsgalja, hogy az egyes dokumentumok milyen teriileteken, eszk6zokkel és mér-
tékben segitik a pedagdgusok folyamatos szakmai fejlddését.

Elemzési keretrendszer bemutatasa

Vizsgalatunk célja a pedagdégusok szakmai fejlédését, tanulasat meghatarozo
rendszerkOrnyezet elemzése azért, hogy feltarjuk, milyen célokat, elvarasokat fo-
galmaz meg, miként tamogatja azok elérését, valamint milyen ellendrzé funkciokat
miikddtet e rendszer (1. tablazat).

Az elemzési keretrendszer alapvetéen négy blokkban fogalmazta meg a kutata-
si kérdéseket. A blokkok a rendszerkornyezetet abbdl a szempontbdl kivanjak
megragadni, hogy azok milyen feltételeket teremtenek a pedagégusok szakmai
fejlédése szamara. E feltételek tematikus csomopontjai alapjan fogalmaztuk meg a
kutatasi kérdéseket a szakmai fejlédéshez kotédéen: milyen célok, tanulasi ered-
mények jelennek meg a dokumentumokban; milyen tanulasi folyamat, illetve mi-
lyen tanulaskép jellemzi a dokumentumokat; milyen tdAmogatasi rendszer definia-
l6dik a célok elérése érdekében; milyen értékel6-ellenérzé rendszer biztositja a
célok elérésérdl a visszajelzést és Osszességében mennyire érvényesiil a fentiek te-
kintetében a jogi szabalyoz6 és a miikodési folyamatokat orientdlé dokumentu-
mok koherenciaja és komplexitasa.

tagjai: Szivak Judit, Fazekas Agnes, Horvath Laszlo, Roénay Zoltan, Saad Judit, Salat Magdolna és N. Téth
Agnes.

26



Szivak — Fazekas — Horvath — N. Téth - Salat

Dokumentum Keletkezés Mit szabalyoz Kinek sz6l Funkcidja

Képzési- és Kime-
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nyek

Onértékelési

kézikonyvek 0 0 0 0
Minésitési

kézikonyvek 0 0 0 0
Ta}n.fe.l.ugyeletl 0 0 0 0
kézikonyv

1. tablazat. Az elemzésben felhasznalt dokumentumok

Az elemzési keretrendszer a kutatasi kérdésekhez (célok, folyamatok, timoga-
tas, ellenérzés-értékelés) kotédben azonositotta a relevans dokumentumokat és
elemzési szempontokat, indikatorokat. Az egyes dokumentumokban meghataro-
zasra keriiltek a vizsgalati szempontoknak megfelel6 szoveggel alatamaszthato té-
nyek vagy éppen tényszert hianyok, melyek alapjan minden elemzési szempont
mentén rogzitettik az adott indikatorhoz tartozd kutatéi megallapitasokat és
reflexiokat.

A tanarok tudasahoz kotédé elvarasok

A kovetkezékben a hazai szabalyozas tanari képesitési kovetelményeinek és a jog-
szabalyokat segit6, a m(ikodést szabalyozé dokumentumainak a megallapitasait
foglaljuk 6ssze a pedagdgusok szakmai fejlédéséhez kotddé célok, tamogatasi for-
mak és az ellen6rzés-értékelés kapcsan.

A tanarszakok képzési és kimeneti kovetelményei
A folyamatos szakmai fejlédés koncepcidja ma mar elvalaszthatatlan a pedagogu-
sok képzésétdl és munkajatol mind eurdpai (Stéger, 2015), mind hazai dimenziéban
(Rapos, 2015). Ennek alapvetd elemei a tanarképzésben a reflektiv gondolkodas fej-
lesztése (Szivak, 2014), a szakmai egyiittmi(ikodés (Rapos, 2015), az autonémia (Ken-
nedy, 2005), valamint az aktiv tanulas és a sajat tanulasrol valéo gondolkodas fejlesz-
tése.

Az elemzés keretéiil valasztott modellek a folyamatos szakmai fejlédés (FSZF)
paradigmajaban vizsgaljak a tanari professziot. A tanarszakok képzési és kimeneti
kovetelményeinek (KKK) vizsgalataban azért relevansak ezek, mert a KKK-ban a
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tanarok tudasaval kapcsolatban megfogalmazott elvarasok adjak a tanari életpa-

lya és az iskolakban végzett tanari munka kereteit.

Judyth Sachs 2007-es munkajaban (Sachs, 2007) a folyamatos szakmai fejlédés

(FSZF) modelljeinek leirasaban az alabbiak szerint kiilonbozteti meg a jellemz ta-

narképeket:

a technicista (technician): szamara a tanitas a tanuldk tanulasinak mene-
dzselését jelenti. A tanitas gyakorlati megkozelitése a fontos: a tantermen
beliil torténd relevans és azonnali tevékenységek, valaszok jelentik az el-
sOdleges célt. Itt a tanari fejlédés fokusza uj készségek elsajatitasa és fejlesz-
tése.

a mester (craft worker): itt a tanitas el6adasként értelmezhet6, és a tanar
feladata lekotni és szorakoztatni a tanitvanyait. Ebben a megkozelitésben a
folyamatos szakmai fejlédés a tanarok tartalmi és pedagégiai tudasanak ja-
vitasat jelenti.

a reflektiv tanul6 (reflective learner): az igy értelmezett tanar szamara a ta-
nitas a gyerekekre valo figyelést, az 6 szempontjaik mérlegelését és a don-
tésekbe valé bevonasukat jelenti. Ebb6l a nézbépontbdl a folyamatos szak-
mai fejlédés eredménye a tanulokkal kapcsolatos uj megkozelitések, nézé-
pontok kialakulasa.

az autonom szakérté (autonomous professional): munkajaban a tanitas az
osztalytermi helyzet kutatason alapulé megoldasat jelenti. Ebben a mun-
kaban van elég tér és id6 a tanarok és didkok szamara fontos kérdések
megfogalmazasara és valaszok megtalalasara. ,A folyamatos szakmai fejls-
dés soran 1j tudas jon létre” (Sachs, 2007. 18—19.).

Menter és munkatarsai (2010) szintén négy paradigmat kiilonboztetnek meg a

tanari professzidban:

1.

A hatékony pedagogus modellje dominans az elmult harminc év kormany-
zati politikaiban. A modell a tanar munkajat gazdasagi szempontbdl koze-
liti, kiemelve annak a gazdasagi fejlédésben betoltott szerepét. A hangsuly
a technikai készségeken és a teljesitmények mérésén van. Ez a modell jol
Osszehangolhat6 egy el6ir6 tantervvel és egy mérési rendszerrel, ami nem
csak a tanarképzésben, de a kozoktatasban is tetten érhetd.

A reflektiv pedagogus modellje a tevékenységet egy korkoros folyamatként
mutatja be: tervezés — dontés — cselekvés — adatgytijtés — adatelemzés, ér-

tékelés — reflexi6 — a kovetkezd elem tervezése — lépéseket azonosit a
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munkaban. Magaban hordozza a gyakorlat soran végzett reflexi6 kovetel-
ményét.

3. A kutaté pedagogus munkajanak kozponti eleme a vizsgalodas. Bar a ref-
lektiv modell is magaban hordozza az adatgyjtést, de ebben a modellben
a pedagogus osztalytermi munkajanak rendszeres és rendszerszerd vizsga-
lata, gyakorlatanak fejlesztése és az eredmények megosztasa keril a ko-
zéppontba. Az egyiittmiikodés kore kitagul: fontossa valik a felsGoktatasi
intézményekkel val6 egyiittmiikodés.

4. Az atalakit6 tanar modelljének Ujdonsaga a tarsadalom-(at)alakitod szerep
megfogalmazasa. A fenti elméletek elemei mellett itt a tarsadalmi valto-
zashoz valo ,aktivista” hozzajarulas jelenik meg. Az atalakité tanar mun-
kajaban torekszik tanuloit a tarsadalomban valé aktiv részvételre, a tarsa-
dalmi valtozasokban betoltott aktiv szerepre felkésziteni. A modell szerint
fontos a pedagogusok sajat értékeinek és nézeteinek is szerepet szanni fej-
16dési folyamatukban. (Menter és mtsai, 2010. 21-24.)

Ezek alapjan lathato, hogy a modellek a tanari és tanul6i munka fokusza fel6l
fordulnak a tanulas, a kutatas majd a tanari és tanuloi aktivitas felé (1. tablazat).

Sachs, 2007. A tanari munka fokusza Menter és mtsai, 2010.
technicista 0
mester 0 0
reflektiv tanul6 0 0
autoném 0 0
0 0

1. tablazat: A tanari professzié modelljei és a koztiik 1év6 kapcsolat (Menter és mtsai., 2010; Sachs, 2007)

A kovetelményeket megfogalmazd KKK a képzés céljaként egy Osszetett, sok
forrasbol taplalkozo tanarképet jelenit meg, amely tobb ponton értelmezhetd a
fenti modellekkel: a végzett tanarok a NAT és a kerettantervek céljai alapjan, sa-
jat tudasukat hasznalva végzik a miveltség kozvetitését és a kulcskompetenciak
fejlesztését. Széleskord tudasuk van a tanuldkrol, a tanitasrol és a palyavalasztasi,
gyermek- és ifjasagvédelmi, szocialis és nevelési tanacsadasi feladatokrol. Képe-
sek innovacioban, fejlesztésben részt venni. Személyiségiik és értékrendjiik képes
kozvetiteni az eurdpai és a nemzeti értékeket. Egytittmikodésre és Onfejlesztésre
képesek. Ennek a célnak az elérése érdekében a KKK egy jol kidolgozott és részle-

tes leirasat adja a tanari felkészités kovetelményeinek.
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A KKK alapvet6en a tanari tevékenységekhez kapcsolva jeleniti meg a fejlesz-
tendé kompetenciakat, ezeket a kompetenciakat ismeretek, készségek, képességek
és attitlidok Osszességeként jeleniti meg.

Ebben a megkozelitésben a tanar olyan szakember képét mutatja, aki diakjai
sajatossagaira épitve, az 6 tanulasi folyamataikat szem el6tt tartva végzi munka-
jat. A személyiségfejlesztést egy diakkozosségben végzi, kihasznalva annak eré-
forrasait és sajatossagait. Tervezése és értékelése differencialt, de alapvetben tar-
talomhoz kapcsolédik. Munkajanak fontos eleme az egyiittmikodés, melyben
konkrét helyzetek megoldasara torekszik, de képes innovacios folyamatokban is
részt venni. Munkajaban képes reflektiven részt venni, és alakitani a sajat kornye-
zetét. Ezzel a szakmai fejlédésben elmozdul a funkcionalis (technicista) szinttél a
mester tanar képe felé (Sachs, 2007). Azzal, hogy a reflexio képessége a tervezéssel,
szaktargyi felkésziiltséggel és a csoportokrol valo tudassal kapcsolatban is megjele-
nik, az elvarasokban megjelenik a Menter—modell reflektiv pedagogusa (Menter és
mtsai, 2010).

Ugyanakkor a képzés szerkezetének bizonyos vonasai a technicista tanar képét
rajzoljak meg: az erds szakteriileti dominancia, az egyes képzési elemek koheren-
cidjjanak hianya és a szintetizalas nehézsége hagyomanyosan, a tudas tartalmaira
és annak kozvetitésére fokuszald tanart mutat. Ebben a képzési szerkezetben nem
adottak a szaktargyi, pedagogiai és gyakorlati tudast integrald, a folyamatos szak-
mai fejlédés autondmiajat és felel6sségét miikodtetni képes tanari tudas felépiilé-
sének korilményei. Ezt a néz6pontot erdsiti, hogy a KKK szakteriileti leirasai (és
a koznevelésben a NAT) er6sen tartalomkozpontiak és el6iro jellegtiek.

Ezekhez a kozos kovetelményekhez kapcsoldédnak az egyes szakok sajatos
szakmodszertani, tantargy-pedagogiai elvarasai, melyek a kovetelményeket a sa-
jat szaktargyra nézve értelmezik, emelik ki annak specialis feladatait, lehetdségeit.
Tobb kozilik az altalanos kompetencia meghatarozasoktol eltéré szerkezet( és
tartalmu. A szakmodszertani felkészités tartalmi elemeinek fokuszaban nem kom-
petenciak, hanem dontéen a diszciplinakhoz kothetd szaktargyi tartalmak iskolai
rendszerezése, felhasznalasa Aall.

A KKK vizsgalatakor fontos szempont lehet, hogy a végzést kovetd életpalya
egyes szakaszainak modelljei milyen modon jelennek meg a jeloltekkel szemben
tamasztott elvarasokban. Az életpalya elsé két (kotelezéen ,elérendd” szakasza-
ban a visszajelzés és minésités alapjat a KKK-ban meghatarozott kompetencia-
elvarasok adjak standardizalt formaban.
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A mesterpedagogus fokozathoz koté6dé négydimenzids tevékenységmodell
egyes Osszetevdihez sziikséges tudaselemek eldremutaté moédon mar szerepelnek
a tanari felkészités és az egyes szaktargyi modulok elemei kozott is:

— Pedagégiai munkajaban felmeriil6 problémakhoz képes adekvat szakiro-
dalmat keresni, felhasznalni.

— Jol tajékozodik a pedagdgiai és szaktargyi szakirodalomban, képes elemez-
ni, értelmezni e teriiletek kutatasi, fejlesztési eredményeit, tisztaban van a
pedagogiai kutatas, fejlesztés, valamint innovaci6 sajatossagaival.

— Képes egyszeriibb kutatasi modszerek hasznalatara (KKK 2. sz. melléklet,
1.7.2.), képes megszerzett tudasa, gyakorlata alapjan, alkoté modon, részt
venni oktatasfejlesztési programokban.

—  Erett autoném, kialakult értékrendjiikben az altalanos emberi, az eurépai és
a nemzeti értékeket felvallalo, kozvetiteni tudo, egyiittmiikodésre és onfej-
lesztésre képes, kreativ személyiségek. (KKK 1. sz. melléklet — A tanarkép-
zés altalanos kovetelményei).

A fenti, korszertinek tekinthetd elvarasok azonban nem jelennek meg a teljes

életpalya koherens tanarképzési modelljeként.

A kutatotanar fokozathoz sziikséges elvarasok koziil a pedagogiai vizsgalodas
iranti elkotelezettség és a szakirodalmi tudas bévitésének képessége explicit mo-
don is feltlinik a KKK elvarasai kozott, de nyilvanvaléan nem tudja megjeleniteni
ez a szabalyozas azt a komplex tudasrendszert, melyet a fokozat igényel.

Amennyiben az elemzés fokuszat a szakmai fejlédés iranyaba forditjuk, megal-
lapithatjuk, hogy a szakmai fejl6dés egyik alapveté elemeként azonosithato ref-
lektivitas fejlesztése célként bukkan fel a KKK szévegében: a sajat tudasra, mun-
kara torténé folyamatos reflexié megjelenik az egyes kompetenciakhoz kototten
és 6nalldan is, a tanari felkészités és az egyes szakok leirasaiban, valamint a port-
f6lio kovetelményében is (KKK 1. melléklet 4.5.).
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A szakmai egyiittmiikodés a tanulok fejlesztéséhez és az innovaciohoz kotot-
ten jelenik meg, azonban a szakmai szervezetben valo kozés munkavégzés, ami a
tanari szakmai fejlédés egyik alapja lehet (Rapos, 2015), nem jelenik meg a KKK
tematikajaban. A csoportok, kozosségek miikodése (3. kompetencia) csak a tanu-
16i csoportok nézépontjat hordozza, a 7. kompetenciaban megjelend egyiittmiiko-
déshez kothet6 tudaselemek pedig nélkiilozik a szervezeti kontextust, inkabb az in-
tézményrendszerre koncentralnak. A tanarjeléltek az autonémia és feleldsségval-
lalashoz kapcsolodo elvarasokat megismerik a KKK-bol, de ezek a kovetelmények
mar nem egységesen fordulnak el6 az egyes szakok programjaiban.

A jeloltek aktiv tanulasa és tanulési folyamatukra valo reflexié elemei adottak
a tanarképzésben: a KKK kidolgozottsaga ,mintaérték” (Rapos — Szivak, 2015),
azonban a kompetenciak ,szintezése” nem tortént meg: nem lathato, hogy az egyes
képzési fazisokhoz milyen tanulasi eredmények kapcsolodnak. A kompetencidk fej-
16dése nem egyenletes a képzésben: az egyes dsszetevok koziil a kozos felkészités
inkabb az ismeretekre és a nézetekre, a gyakorlat pedig a képességelemekre lesz
hatéssal (Falus, 2006). Mindekozben feltételezhetd, hogy az Gsszefiiggd egyéni is-
kolai gyakorlat soran megtapasztalt gyakorlati sokk (Szivak, 1999) a hallgatok tu-
dasanak onértékelését nem pozitiv iranyba befolyasolja, ezért fontos lenne a kom-
petenciak sztenderdjeit a képzés szamara is kialakitani, tamogatva ezzel a jeloltek
tanulasat (Rapos és mtsai., 2015).

Osszességében elmondhaté, hogy a megvizsgalt jogszabaly a tevékenységei men-
tén irja le a pedagogus képét és az ehhez sziikséges tanari tudast. Ezek a tevékeny-
ségek alapvetben a gyermekek és csoportok fejlesztési folyamataihoz kétédnek. A
jogszabaly nem ad egyértelmten leirhat6é képet a tanari professziorol: bizonyos
(leginkabb tartalmi) elemei a tanul6 tanart, mig szerkezeti és szervezési megolda-
sai a hatékony tanart allitjak a kozéppontba. A szakmai fejlodés explicit elvaras-
ként nem jelenik meg, annak csak elemei fedezhetdk fel a vizsgalt leirasokban.

A KKK a folyamatos szakmai fejlédés alapjat, ,kulcsat” jelent6 reflektivitast
kompetenciaként értelmezi, és az egyes szaktargyi leirasokban is visszatéré elva-
rasként fogalmazza meg a tovabbképzési rendszer és a tovabbképzési lehetéségek
ismeretét, am a szakmai fejlédés modelljét nem korvonalazza. Az egyes kompe-
tenciaelemek esetlegesen, egymastol fuggetlentil vannak jelen a szovegben. A
reflektivitas igy horizontalisan, minden képzési célként meghatarozott kompeten-
ciaban felbukkan, de nem szervez6dik a szakmai fejlédés modelljévé.
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Célok a pedagogusok szakmai fejl6dését, tanulasat meghatarozo
rendszerkornyezet folyamatszabalyoz6 dokumentumaiban

A pedagdgusok szakmai kompetenciainak valtozasa, monitorozasa és tamogatasa
hangsulyos része a tanfeliigyeleti dokumentumoknak. A rendszer atfogd és dekla-
ralt célja az iskoldk, illetve a benniik dolgoz6 pedagdgusok szakmai fejlédésének
tamogatasa, ennek megfeleléen a tanfeliigyeleti rendszer 6nmagat , fejleszté érté-
kelés”- ként azonositja, illetve az értékelési sztenderdek kozott kiillonbozé pers-
pektivakbol megkozelitve is megjelenik a szakmai fejlodés vizsgalata. Az értékelé-
si rendszer struktirajaban a fejlédés fokuszi perspektiva dominans jelenléte érzé-
kelhet6: az ellendrzési folyamat kimenete egy személyre szolo szakmai fejlesztési
terv. A tanfeligyeleti kézikonyvek egésze kifejezetten érzékeny a pedagodgusok ta-
nulasanak munkahelyi kornyezetére, illetve figyel a szervezeti miikodés tanulo-
szervezeti jellegére. A tanfeliigyeleti kézikonyvekben megfogalmazott tanarkép
olyan pedagogusokban gondolkodik, akik aktiv tagjai lehetnek egy tudasintenziv és
tanuloszervezetként miikodé intézményi kozosségnek. Ezt mutatja, hogy az egyes
pedagogusokkal szemben tamasztott elvarasként jelenik meg a szakmai tudas
megujitasa, a kollégakkal valo kooperacié és a tudasmegosztas.

Az onértékelési dokumentumokban az Onértékelési folyamat logikaja alapjan
egy reflektiv pedagdgussal szemben elvarhaté kovetelmény bontakozik ki, hiszen
az Onértékelés soran a pedagodgusok reflektiv kompetenciaikat kell, hogy alkal-
mazzak. Az Onértékelés szorosan kapcsolodik a tanarképzés képzési és kimeneti
kovetelményeihez, illetve a tanfeliigyelet és a pedagégusmindsités szempontrend-
szeréhez, ezaltal hangsilyozva a folyamatos szakmai fejlédéshez sziikséges egységes
kompetencia- és elvarasrendszert, azonban az Onértékelési Kézikényvben explicit
modon nem torténik utalas erre a dimenziora. A szakmai fejlédés gyakorlatilag az
onértékelési folyamat fé célja, minden szinten és teriileten az erdsségek és a fejlesz-
tendo teriiletek feltarasara és egyéni fejlesztési tervek megfogalmazasara épit a do-
kumentum. A felépitett ciklikus rendszer (korabbi fejlédési terv feliilvizsgalata, el6-
rehaladas értékelése) jo lehetdségeket biztosit a folyamatos szakmai fejlédés tudatos
épitésére mind egyéni, mind vezetdi és szervezeti szinten, de ez a megvalositas mi-
néségének esetlegességétol fiigg, igy a dokumentum jelenlegi szintjén lehetdség
van annak konform, megfelelési kényszerbdl valo intelligens megvalositasra is.

A Minésitési Utmutatokban a vizionalt professzioképet az elémeneteli rendszer
alsobb fokozatain (Gyakornok, Pedagogus I. és Pedagogus II.) a nyolc pedagogus

kompetenciahoz rendelt sztenderdek korvonalazzak, a magasabb fokozatokban
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(Mesterpedagogus, Kutatotanar) ezek teljesitettségéb6l kiindulva, tobbdimenzios
tevékenységmodellekhez tartoz6 elvarasok testesitik meg. A szabalyozasi kornye-
zet a mester és kutaté pedagdgusok mindsité eljarasa kapcsan a korabbi fokoza-
tokhoz képest koncepcionalis valtast képvisel. A kompetencidk mesteri szintjén ki-
vil aktiv részvételt var el a szakemberektdl a pedagogiai innovaciok megvalosita-
sa, a tamogatd vagy ellenérzé alrendszer mikddése, illetve a szakmai vezetés
tevékenységei terén is (mesterpedagogus profilok). A fokozatba keriilés kritériu-
ma a tevékenységmodell dimenzidihoz rendelt elvarasok: a feltaro-kutato teveé-
kenység, az ujito tevékenység, a tudasmegoszto tevékenység és a folyamatos szakmai
fejlédés teljesitése. A fokozat hosszitavu megtartasa éppen a tudatos szakmai fej-
l6dés révén, annak Otévenkénti megujitasaval lehetséges, tehat megallapithato,
hogy a pedagogusok szakmai fejlédése iranti rendszerszintl célokat az elémene-

teli rendszerben val6 tovabbhaladas fejezi ki.

A pedagoégusok tanulasa a pedagogusok szakmai fejlodését,
tanulasat meghatarozo rendszerkornyezet folyamatszabalyozé6
dokumentumaiban

Az osztatlan tanarképzés szabalyozasa — a pedagogusok szakmai fejléddésére ira-
nyulé fejlesztési programokkal 6sszhangban — felismeri az egyéni tanulasi utak
fontossagat. A KKK-ban meghatarozott kompetenciak jol orientaljak a képzésben
résztvevbket a képzés céljaval és eredményeivel kapcsolatban, de az egyéni tanu-
lasi folyamathoz k6tédé koncepcié az alapelvek szintjén sem érvényesiil.

A KKK szabalyozasaban jellemzben formalis keretek kozott, és elére meghataro-
zott utak mentén torténik meg a tanulas, ami nem tarsas tevékenység. A folyamat
eredménye autonom, szakmai munkajaért felel6sséget vallalni képes szakember, am
a folyamatban nem azonosithaté ennek az autonémianak és kompetencianak a
megtapasztalasa.

A tanfeliigyeleti kézikonyvekben a pedagogusok tanulasa igazodik a fejlesztési
rendszerkornyezet kapcsolodo elvarasaihoz: reflektiv és szervezeten beliili tarsas
tanulasként értelmezddik. A tanfeliigyeleti rendszerben a pedagégusok tanulasat on-
fejlesztési terv, fejlesztési terv és az iranymutatast el6térbe helyez{ ellenérzés-értéke-
lés szabalyozza. A tanulasi szakaszokat az ellendrzések alkalmai hataroljak, ame-
lyekbdl 6tévente legalabb egy megvalosul. A tanulasi-fejlédési folyamat az ellen-
6rzés kritériumai szerint meghatarozott, a szakérték fontos szerepet kapnak:
meghataroz6 szerepet toltenek be a személyes és intézményi fejlesztési célok
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megvalosulasanak megitélésében. Bar a folyamatban lehet6vé valik a helyi kon-
textus figyelembevétele, a tanfeligyeleti kézikonyvek viszonylag kevés tamoga-
tast adnak a szakért6knek ahhoz, hogy a gyakorlatban képesek legyenek a helyi
feltételekhez igazodni. A megjelené elvarasok listaja stabil, nincsenek benne egy-
mast kivaltod elemek, illetve nem tisztazott az dnértékelés mogott allo tanulasi fo-
lyamatok szerepe.

Az onértékelési dokumentumokban megjelend onértékelési folyamatot értelmez-
hetjiik olyan tanulasi folyamatként is, amely szempontokkal és eszkozokkel tamo-
gatott. A tanulas/fejlédés mint folyamatos feliilvizsgalat, onreflexio jelenik meg,
amely kiilonboz6 forrasokbél/érintettektdl szarmazo visszajelzésekre épiil. A folya-
matot tanulasként értelmezd szemlélet azonban kevésbé érvényesiil, a kézikony-
vek inkabb az onértékelés lebonyolitasanak technikai sajatossagait irjak le, és kevés-
bé a pedagogusok tanulasanak tamogatasat szolgaljak. A tanulas definicidja nem
jelenik meg expliciten a dokumentumban, de vilagosan lathaté a leirasbol, hogy
az Onértékelések, tarsértékelések és kilonboz6 visszajelzési csatornak miikodése
fontos tanulasi folyamat lehet az intézmény és az egyének szamara, de ezek hasz-
nosulasa, tényleges felhasznalasa a pedagogusok szakmai fejlédése szempontjabol
mar intézményfiggo.

A mindsitési rendszerben a szakmai fejlédést/tanulast, atfogo pedagogus kompe-
tenciak, sztenderdek értelmezik, meglétiket pedig az eljaras soran indikatorokkal
vizsgaljak. A nyolc tanari kompetenciaban valo fejlédés tanulasi célként és ered-
ményként egyarant értelmezhetd, de a tanulasi folyamat néz6pontjabél nem ori-
entald. A kivanatos fejlédést a Pedagogus 1. fokozatba 1épéshez az indikatorlista-
nak val6 60 szazalékos megfelelés fejezi ki, a Pedagogus II. fokozatba keriiléshez
mar 75 szazalékos teljesitmény sziikséges. Kérdés, hogy a szazalékokban megha-
tarozott fejlédési elvaras a folyamatos szakmai fejlédéshez kot6do igények és mo-
tivumok erésitését miként szolgalja.

A mesterpedagogus és/vagy kutatotanar kategoriakra palyazok tudatos és on-
iranyitott tanulasi folyamata vezet a fokozat megszerzéséhez, a tanulasi folyama-
tok a mesterprogramok egyéni, autoném tervezése és megvalositasa altal valosul-
nak meg.
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Tamogatas megjelenése a pedagogusok szakmai fejlodését,
tanulasat meghatarozo rendszerkornyezet folyamatszabalyozo
dokumentumaiban

A tanarképzés esetében tamogatd elemként, résztvevbként azonosithaté a mentor,
vezetOpedagogus és a felsGoktatasi tanarképzé szakember: 6k tamogatjak a gya-
korlati képzés soran a jelolt tanulasat. E tamogat6 szereplék tudasardl, a tamoga-
tas tevékenységeirdl a felsdoktatasi intézmények helyi szabalyozasai rendelkez-
hetnek. Ezek mellett az egységes értékelési rendszer portfolioja is értelmezheté ta-
mogatoé elemként, bar explicit célja nem ez, hanem a végzds jelolt szummativ
értékelése. A szabalyozasban keverednek az értékelési (ami az értékelé funkciora
utal) és a fejlédési (ami a tamogatd funkcidra utal) portf6lié elemei.

A tanfeliigyeleti rendszerben a pedagdgusok szakmai fejlédését az értékelési rend-
szer egésze: az onértékelési gyakorlatok, az onfejlesztési tervek, a szakértéi ellenérzé-
sek és a fejlesztési tervek hivatottak segiteni. A pedagogus altal végzett kotelezd on-
értékeld tevékenység elemein til mas tamogatasi eszkoz nincs. A helyi feltételek-
nek megfelel6 tanuldsi folyamatok tamogatasanak modszerei helyett az ellenbrzés-
értékelés tartalmi kritériumai uraljak a dokumentumokat, és a rendszer — tartalmi-
lag tdlszabalyozott és kevéssé rugalmas jellege miatt — szoveght szakértéi alkal-
mazas mellett csak egy jol meghatarozhato6 iskolai kor és azok pedagogusai sza-
mara adhat valos tamogatast tanulasi folyamataikhoz.

Az onértékelési kézikonyv altal felvazolt folyamat egy, a pedagogusok folyama-
tos tanulasat tamogato6 kornyezetként értelmezi a koznevelési intézmények miiko-
dését azaltal, hogy a miikodés soran és az érintettektdl gytjtott informaciok és
visszajelzések alapjan a pedagogusok, a vezetdk és az intézmény fejlesztési tervet
kell, hogy megfogalmazzanak. Errél a komplex dsszefiiggésrendszerrdl és a rendszer-
ben fellelheté szinergiakrol az onértékelés folyamata nem szol, és bar vilagos kerete-
ket és folyamatot ad, a tartalom maogotte kevésbé definialt.

Az elémeneteli rendszerben elvart szakmai fejlédést tamogato alrendszerként a
mentoralas, szaktanacsadas, a tovabbképzések, a szakmai ellenérzés ugy funkcional-
nak, hogy szerepiik, jelentdségiik, felel6sségitk a pontos koériilhatarolas hianyaval
kiizd. A tanulast tamogatd kornyezet elemei kevés kivétellel minden fokozatnal
azonosak. Egységesen biztositott példaul a mindsités jogi feltételrendszere, az el-
érhet6 utmutatok, dokumentummintak, a kozponti informatikai rendszer és a fug-
getlen mindsit6 bizottsagok. Gyakornok esetében ezek a felkészités/mentoralas le-
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het6ségével egésziilnek ki, mig a Pedagogus II. fokozatra palyazok egyéni tanulasi
utak soran késziilnek fel a mindsitési eljarasra.

A tamogato rendszer részletes leirasa a Mesterpedagogus fokozatnal térténik meg.
Ennek értelmében a palyazé pedagogust intézményének sztikebb és tagabb szak-
mai kornyezete és a rendszer maga is tamogatja. Az elémeneteli rendszer tamoga-
to jellege abban nyilvanul meg, hogy lehetéséget teremt egyéni és kozosségi mes-
terprogram benyujtasara. Kozos mesterprogramban az egyiitt palyazok a feladat-
tervek végrehajtasaban egymas tamogatoiként segitik annak megvalosulasat. A
mesterprogram terveinek elkészitéséhez fontos tamogato a kiils6 egyiittmiikodé part-
ner, valamint tamogat6 szerep harulhat egy konzulensként részt vevé masik mes-
terpedagogusra is a tervezési és/vagy megvalositasi folyamatban.

Az ellenbrzés-értékelés megjelenése a pedagoégusok szakmai
fejlodését, tanulasat meghatarozo rendszerkornyezet
folyamatszabalyozé dokumentumaiban

Az ellen6rz6 funkcid a tanarképzést leiré jogszabalyokban explicit médon van je-
len. A képzési folyamat végén jelenik meg, célja a palyara bocsathatosag megallapi-
tasa és a szummativ értékelés. A képzést lezaro értékelés eszkozei a zarbvizsga, a
szakdolgozat és a portfolio, az anyanyelvi kritérium-vizsga és a diploma megszer-
zéséhez sziikséges nyelvvizsga kovetelmények teljesitése. A KKK nem szabalyoz-
za a képzési folyamat kozben torténé értékelések funkcidit és eszkozeit, tehat
nem tartalmaz formativ értékelési elemet, ezt azonban a képzési programok szint-
jén megjelenithetik az egyes képzési helyek. Mivel azonban a kompetenciak szint-
jének meghatarozasa csak a képzés végéhez kapcsolodoan tortént meg, igy nincs je-
len a formativ értékelést tamogato eszkoz a folyamatban, igy a rendszer pillanatnyi-
lag nem képes a =zaré értékelés szempontrendszerének folyamat kozbeni
alkalmazasara.

A tanfeliigyeleti rendszer egésze a pedagogusok munkajanak és fejlédésének ellen-
Orzésére épiil a nyolc pedagogus kompetencia mentén, mely egyben orientalja és ke-
retet is ad a pedagogusok szakmai fejlédésének. A rendszer kovetéses, egyszerre el-
lendrz6 és értékeld funkcioval valosul meg, mely az aktualis kompetenciak felmé-
rése mellett a valtozasra/fejlédésre is Osszpontosit. A legalabb 6t évente
megvalosuld ellendrzés tobb forrasbol gyiijt adatokat. Részét képezi az iskolak mi-
kodését bemutaté dokumentumok vizsgalata, helyi szint(i értékelések elemzése,
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megbeszélésekkel kisért oralatogatasok végzése és interjuk készitése. Az ellendr-
zési rendszer fejlesztési tervvel zarul.

Az onértékelési rendszer ellen6rzési pontjai koziil szamos elem kozvetlenil, mig
masok kozvetetten kapcsolodnak a pedagogusok tanulasahoz, és a pedagogusok ta-
nulasanak szervezeti dimenzibja er6sen megjelenik az értékelési standardok ko-
zOtt. Mindemellett a legnagyobb kockazati tényez6t a rendszer merev miikiodése je-
lenti, hiszen a dokumentumok megfogalmazzak a helyi feltételekhez valé igazo-
das sziikségességét, az indikatorlista nem képes biztositani a személyre/intézményre
szabott tanulasi folyamatok monitorozasat és tamogatasat, és bar az értékelési
rendszer a pedagégusok tanulasi folyamatanak kereteit hivatott megteremteni, ez
egyben fenntartéi dontések alapjaul is szolgalhat.

A koznevelés-fejlesztési stratégia az ,allami visszajelz rendszerek kiépitése”
érdekében a ,kiilsé szakmai ellen6rzés és értékelés” szisztémajanak bevezetését
tartja célravezetének, ennek érdekében a pedagogus mindsitési rendszer céljai a ha-
zai koznevelési rendszer fejlesztésének igényébdl keriilnek levezetésre. A kiemelt
célok: a koznevelés rendszerének eredményesebbé tétele, a pedagoguskompetenci-
ak értékelésében orszagosan egységes rendszer kialakitasa, a nevel6-oktatdé munka
eredményességének novelése, a minéség elismerése és jutalmazasa, a pedagogu-
sok hivatasbeli tovabbfejlédésének 6sztonzése, valamint a pedagoégusok motivala-
sa sajat teljesitményiik javitasara.

A kompetencidkhoz rendelt sztenderdeknek Pedagogus I. fokozatba kertiléshez
60 szazalékaval, Pedagogus II. fokozatba keriiléshez 75 szazalékaval kell rendel-
kezni, sikertelen vizsga vagy eljaras utan mindkett ismételhets. Az ismételt vizs-
ga sikertelensége a munkaviszony megsz{inését vonja maga utan.

Az ellendrzés szerepl6i a vizsgan és az eljarasban is a bizottsag elnoke, a palyazo
pedagdgus mindsitésre keriil6 szakjaval azonos szakos szakértd, a palyazo intéz-
ményének delegalt résztvevdje, a palyazod szakmai kozossége, az Oktatasi Hivatal
altal kijelolt szakért6, esetleg fenntartdi delegalt és/vagy auditor, gyakornok ese-
tében a mentor.

A strukturaban felfelé haladva a miné&sités tartalmaban a Pedagogus II. és Mes-
terpedagogus fokozatok kozott lényeges eltérések tapasztalhatok. Mig a mindsitd
rendszer alsobb fokozatainal a kulsd, szakért6i ellendrz6é funkcié hatirozottabb,
addig a magasabb kategoriak palyazoinak ellenérzésébe a sziikebb-tagabb szak-
mai k6zosség is bekapcesolodik. Az eljarasban mindségi kiillonbséget jelent az elja-
ras Osszetettsége, az ellendrzési-értékelési folyamat értelmezését segité tevékeny-
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.....

eljaras folyamatat leir6 atmutatok kidolgozottsaga is.

A minésité eljaras a fokozatszerzés idG6szakaban megitélt fejlettség keresztmet-
szetrol képes visszajelezni, a szakmai fejlédés folyamatossagarol, kozbiilsé allomasa-
irol azonban nem. Az ellen6érzés mechanizmusainak mutikddése a fokozatszerzés
idészakaban a palyazat benyujtasatol a mindsités megszerzéséig erételjes, a vara-
kozas idészakaban a mindsitéstdl a kovetkezé mindsité eljaras kezdetéig, f6leg az

alacsonyabb kategoridknal (Pedagogus 1. és I1.) szorvanyos.

A szabalyozé dokumentumok kozotti koherencia

A jogi szabalyozast segité dokumentumok elemzésének meghatarozé kérdése,
hogy mennyiben alkotnak koherens rendszert a jogi szabalyozé dokumentumok-
kal.

A pedagogusok folyamatos szakmai fejlédése tekintetében a kdznevelési stra-
tégia pontos diagnozist nyujt a hianyossagok, fejlesztendé teriiletek tekintetében
(példaul az alapképzésbe nagy atfutassal épiilnek be az eredmények, az alap- és
tovabbképzés nem alkot egységes rendszert, a koznevelés 0j kihivasaira nem,
vagy késéssel reagal a rendszer, a pedagoégusok modszertani kultarajaban 1évé hi-
anyossagok stb.), és a dokumentum utal a tdmogaté rendszer hidnyéara is, de a
stratégia altalaban nem kinal megoldasi javaslatokat. Megjelenik ugyan az egyénre
szabott, gyakorlatorientalt szaktanacsadoi rendszer elképzelése néhany konkrét
eszkozzel (példaul szaktanacsadoi kompetenciak kialakitasa, szaktanacsadok sze-
repe a szakmai fejl6dési folyamat el@segitésében), de a hangsulyos elem az ellen-
6rzésen van.

Osszességében a pedagdgus professziokép és folyamatos szakmai fejlédés te-
kintetében a jogszabalyi kornyezet rendkiviil tagolt, polarizalt. Noha maga a koz-
nevelési stratégia sem ad megfelel6 kiindulasi alapot, de még ha viszonyitasi pont-
ként el is fogadjuk, a jogszabalyi kérnyezet arra vagy nem reflektal, vagy valaszai
nem érdemiek. A Nemzeti koznevelési torvény, annak végrehajtasi rendelete és a
Miikr.*> alapjan kirajzolodd pedagdguskép szerint a tanar nem autonom szerepld,
akinek tevékenysége, ideértve szakmai fejlédését sajat igényességébdl és a szak-
mai kozosség elvarasaibol fakadva, a kozosség altal tamogatottan és a kozos fejls-
déshez hozzajarulva szolgalja a kozjot, s amelyhez a kdznevelési rendszer minden

*20/2012. (VIIL 31.) EMMI rendelet a nevelési-oktatasi intézmények miikodésérdl és a koznevelési intéz-
mények névhasznalatarol.
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tamogatast megad. Sokkal inkabb alkalmazott, a koznevelési rendszer egy eleme,
akinek miikodése szigorti rendben ellendérizendd, és elégtelenség esetén hasonlo
eréllyel szankcionalandé.

Mig a pedagoguskép és a vele szembeni elvarasok tekintetében kirajzolodik egy
mégoly vitathato, de egyértelmii kép, a tanulasi folyamat, s kiilonésen annak tamo-
gatasa lényegében atfogo szabalyozas nélkiil marad. A részleges szabalyozottsag, il-
letve a szabalyozott teriiletek esetében a belsé ellentmondasok, illetve lefedetlen
terilletek eredményeképpen azzal szembesiilhetiink, hogy a jogszabalyi hattér
nem komplex, nem koherens és nem is konzekvens. Ez a kép magyarazza, hogy nem
fogalmazhato meg olyan egységes allitas, miszerint a hazai jogszabalyi kérnyezet a
pedagogusok folyamatos szakmai fejlédését dsszességében tamogatna vagy gatolna.
A hazai jogszabalyi kornyezetben 6sszességében a tamogatas 6nallé szabalyozast
nem nyer, az egyes jogszabalyokban a tamogatas mint megvalositandé feladat, il -
letve annak felkinalt eszkozrendszere nem jelenik meg.

A hazai szabalyozas torekvései a professziomodellek tiikrében

A dokumentumok rendszerszintl elemzése lehetéséget ad arra is, hogy a kutata-
sunk soran feltart fejlédés- és professziomodellek mentén jellemezziik a hazai sza-
balyozas torekvéseit.

A nemzetkozi térben elfogadott professziomodellek lehetéséget adnak az egyes
nemzeti szakpolitikak elemzésére, kiilonds tekintettel arra, hogy a rendszerek sza-
balyozasaban mely funkciok dominalnak.

Napjaink egyik meghatarozé szakmai tematikaja a pedagogus professzio jel-
lemzése kapcsan a szakmai és szervezeti professzié fogalmai. A szakmai professzio
modellje (Hargreaves — Goodson, 1996; Evetts, 2011) a pedagogusok fejlédésének
meghataroz6 forrasaként az autonoémiat emliti. A modell szerint a pedagdégus au-
tonoém dontése alapjan jeloli ki a fejlédés céljait, tevékenységeit, a kozéppontban
tehat az egyén tudasa és altala meghatarozott fejlédése all, beleértve az egyén
szakmai kornyezetének tudasara gyakorolt hatasat és e hatas kolcsonosségét
(Evetts, 2011).

A szakmai professzio mellett egyre jelent6sebb szerepet kap a rendszer altal
meghatarozott szervezeti professzié (Gorman — Sandefour, 2011; Sachs, 2016; Tor-
res — Weiner, 2018). A szervezeti professzio elméletében a fejlédés céljanak, tartal-
manak meghatarozasa elsdsorban a rendszer elvarasai feldl érkezik, a kozéppont-

ban a pedagogus elszamoltathatosaga, munkajanak standardok segitségével torté-
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né ellenérzése all (Evans, 2008; Sachs, 2016). A fejlédés forrasa tehat az iranyito
rendszer kiilsé elvarasai, amelyek mentén nyomon kovethetévé, elszamoltathato-
va valik a pedagogus tevékenységének eredményessége, annak érdekében, hogy a
rendszert iranyitok céljainak képviselete minél hatékonyabban érvényesiilhessen.

A fenti elméleti modellek mentén jellemezhetévé valik egy szabalyozasi rend-
szer kozelsége — tavolsaga az autondmiara, illetve az elvarasokra/elszamoltathato-
sagra épuld professzio felfogasokhoz képest.

Egy masik megkozelitésben, Lester (2014) szerint a szakma-kompetenciak ki-
alakitasaban alapvetéen két eltéré modell van jelen. A két modellt: foglalkozas-
(occupational) és professzio- (professional) modellnek nevezi.

A foglalkozas-modellre alapvet6en a funkcionalista megkozelités jellemzo,
vagyis lényegében az adott szakma tevékenységeinek leirasa. A szakma eredmé-
nyessége érdekében munkavégzési szakaszokat azonosit és ir le, s azokhoz stan-
dardokat rendel. Tobben ramutattak arra, hogy mivel részletes leirasokat tartal-
maz, ezért képtelen a valtozast értelmezni, holott az, hogy egy szakmaban kit te-
kintiink ,kompetensnek” valtozhat, de még akar az eltéré kontextus is mas-mas
tevékenységeket kovetelhet meg. Erénye a modellnek ugyanakkor, hogy ramutat:
a kompetencia ,bels6” felépitése (ismeret, készség, attit(id) elégtelen elmélet, sok-
kal inkabb sziikséges egy ,kiils6”, holisztikusabb nézépont. Hangsulyozza, hogy
~kompetenssé” nem a kompetencia tesz 6nmagaban, hanem az, hogy képes-e a
személy azt a kornyezetnek megfeleléen alkalmazni. A kritikdk nem jelentik azt,
hogy a hivatas-modell mara irrelevanssa valt volna, ugyanis tamogathatja a fejl6-
dést, a képzési kimeneti kovetelmények kialakitasat és a mindségbiztositasi érté-
keléseket is.
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A professzio-modell esetében is hangsulyozni kell, hogy a fékuszban itt nem a
professzié mint tarsadalmi konstrukcio, hanem a professzionalis munkavégz6
mint a professzi6 agense all. A foglalkozas-modellel ellentétben ez a megkdozelités
nem tevékenységekre, hanem képességekre, alkalmassagra koncentral. Fokuszuk-
ban az alapkompetenciak allnak, s sokkal inkabb a fejlédésre, mint az értékelésre
koncentralnak. Hatranyuk, hogy minéségbiztositasi célokra csak korlatozottan al-
kalmazhatéak, ugyanis ezek az értékelések elsésorban a tevékenységekre kon-
centralnak. Ujabban a modell egyre inkabb a ,capabilities” fogalomra épiil, mert a
~competent” szakember képes szamos helyzetben professzionalisan dolgozni, vi-
szont a ,capable” szakember 0j ismereteket is el tud sajatitani, vagy éppen létre-
hozni. A professzio-modellre tovabba jellemz6 az is, hogy a kompetenciat nem
egy fix pontban, hanem sokkal inkabb egy skalan képzeli el.

1. bra: Professziomodellek

A fenti két elméleti modell egyesitésével (lasd 1. abra), kirajzolodik a doku-
mentumok elemzésének legfontosabb megallapitasa, miszerint a hazai jogi szaba-

lyozérendszer alapvetéen az elszamoltathatosagot helyezi a kdzéppontba, a pro-
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fesszio fejlédéséhez kotédben az ellenérzés eszkozrendszerét preferélja, a jogi sza-
balyozast és a mikodési folyamatokat segité dokumentumok tartalma inkabb fej-
16dés orientalt, de funkcidjukat tekintve egyértelmtien az ellen6rzéshez-értékelés-
hez kétédnek.

Az elemzett dokumentumok

8/2013. (1. 30.) EMMI rendelet a tanari felkészités kozos kovetelményeir6l és az
egyes tanarszakok képzési és kimeneti kovetelményeir6l. URL.:
https://net.jogtarhu/jogszabaly?docid=A1300 008. EMM&celpara=&dbnum=1

//////

Utmutaté a pedagbégusok minésitési rendszerében a pedagogus 1. és pedagégus II. fo-
kozatokba lépéshez. Otddik, javitott valtozat. Az emberi eréforrasok minisztere
altal 2013. november 19-én elfogadott altalanos tajékoztatd anyag 6todik, javi-
tott valtozata.

//////

Utmutat6 a mesterpedagégus fokozatot megcélzé6 mindsitési eljardshoz. Harmadik,
javitott valtozat.

//////

Utmutaté a kutatétanar fokozatot megcélz6 mindsitési eljarashoz. Harmadik, javi-
tott valtozat.

Koznevelés-fejlesztési stratégia, Budapest, 2014.

Magyar Koztarsasag (2005): A Magyar Koztarsasag Kormanyanak Stratégiaja Az
Egész Eleten At Tart6 Tanulasrél. Budapest.

/////

Okos koznevelés (NOIR+) dokumentum. A dokumentum ’A pedagoégusmindsitési
rendszer kiegészitése, kiprobalasa és korrigalasa a TAMOP-3.1.5/12-2012-0001
azonosito szamu projekt’ keretében késziilt.

Onértékelési kézikdnyv gimnaziumok szaméra. Negyedik, javitott kiadas. Oktata-
si Hivatal, Budapest, 2019.
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The support of teachers' professional learning as reflected in
regulatory documents

Our study relates to the results of MoTeL project of the Faculty of Education and
Psychology, Institute of Education at E6tvos Lorand University. MoTeL project is
supported by the Hungarian Scientific Research Fund (OTKA) and focuses on
teachers’ continuous professional development (CPD).

This study explored the system-environment as an analytical framework deter-
mining teachers’ learning. The aim of our analysis was to reveal the goals and ex-
pectations related to teachers’ CPD and learning; supporting tools that help them
to achieve their learning goals; and the control functions related to their CPD.

In this study, we present an analysis of teacher training content and outcome
requirements (KKK); instructional and self-assessment manuals; and guidance for
teacher career development. (Instructions for teachers involved in the 2016 certi-
fication process). This study primarily presents the analytical framework, work-
oriented research questions, and research aspects. Our analysis examines the ar-
eas, tools, and extent to which each document contributes to the CPD of teachers,
along the four key analytical dimensions — goals, learning, support and control -
evaluation.

Keywords: teacher, teacher training, professional development, document analysis,
analytical framework
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Jelen tanulmany célja a hazai oktatasi innovaciokat vizsgald kutatas masodelemzésébil
levonhato relevans kovetkeztetések megallapitasa a pedagégusok szakmai fejlédésének
szempontjabol. A masodelemzés tudashattereként a pedagogusok munkahelyi tanulasa-
nak elméleti megkozelitését valasztottuk, amely Osszekoti a pedagogusok innovativ
munkahelyi viselkedését és a tandarok tanulasanak témajat. A masodelemzés alapjan
megallapithato, hogy az ujitasok keletkezésének és terjedésének fontos forrasa a kutatasi
eredmények alapjan mas kollégak vagy intézmények inspiralé gyakorlata, a kiilonbozé
szakmai halézatokban valo részvétel, illetve a konkrét munkahelyi/szakmai probléma
megoldasanak igénye. Ezzel osszefiiggésben a kutatas megerdsitette a munkatarsak ji-
tasokra valo nyitottsaganak mint olyan attitiidnek a fontossagat, amely hozzajarul a he-
lyi szintii djitasok keletkezéséhez, terjedéséhez és az ezen folyamatokhoz kapcsolodo ta-
nulashoz.

Kulcsszavak: folyamatos szakmai fejlédés, innovacio6, innovativ munkahelyi viselkedés,
Innova

DOI: 10.37205/TEL-hun.2019.3-4.03

Bevezetés

Jelen tanulmany az ELTE PPK Neveléstudomanyi Intézetében zajlo, a pedagogu-
sok szakmai fejl6dését vizsgalo ,Models of Teacher Learning” (MoTeL)* cimt ku-
tatas keretein beliil késziilt. Célja a hazai oktatasi innovacidkat vizsgalé Innova?

! ,A pedagogusok folyamatos szakmai fejlédési modelljeinek vizsgalata a koznevelési rendszer, a szerve-
zet és az egyén szintjén” (MoTeL) cimi, 128 738 szamu projekt a Nemzeti Kutatasi Fejlesztési és Innova-
ciés Alapbdl biztositott timogatassal, a K_18 palyazati program finanszirozasaban valosult meg.

? A helyi innovaciok keletkezése, terjedése és rendszerformald hatasa az oktatasi agazatban — Innova”
cimi kutatas, OTKA azonositd: 115857

46


https://doi.org/10.37205/TEL-hun.2019.3-4.03
https://doi.org/10.37205/TEL-hun.2019.3-4.03
https://doi.org/10.37205/TEL-hun.2019.3-4.03
https://doi.org/10.37205/TEL-hun.2019.3-4.03
https://doi.org/10.37205/TEL-hun.2019.3-4.03
https://doi.org/10.37205/TEL-hun.2019.3-4.03
https://doi.org/10.37205/TEL-hun.2019.3-4.03
https://doi.org/10.37205/TEL-hun.2019.3-4.03
https://orcid.org/0000-0003-0003-1045
mailto:horvath.laszlo@ppk.elte.hu
mailto:fazekas.agnes@ppk.elte.hu

Fazekas Agnes, Horvath Laszl6

kutatds masodelemzésébdl kirajzoldodd relevans kovetkeztetések bemutatasa. A
masodelemzés alapjat adé kutatas kivalasztasa soran fontos szempont volt, hogy
olyan, a pedagdgusok folyamatos szakmai fejlédését fokuszba helyez6 adatok fel-
dolgozasa torténjen meg, ahol rendelkezésiinkre allnak az eredeti adatbazisok, il-
letve birtokunkban vannak a vizsgalati eszkozok is.

Az itt bemutatott elemzési munkan tdl tovabbi harom kutatast® is bevontunk a
masodelemzésbe. Ezek eredményei itt terjedelmi korlatok miatt nem jelennek
meg, ezek egy bévebb kéziratban érhetbek el (Fazekas — Horvath, 2019).

Az alabbiakban elséként roviden felvazoljuk a vizsgalodasunk alapjat ado el-
méleti hatteret, majd ismertetjitk a masodelemzésbe bevont kutatas és a hozza
kapcsolodo adatbazisok sajatossagait. Ezt kovetéen bemutatjuk a feltart eredmé-
nyeket, és végiil, a tanulmany zarasaként, 6sszegezziik ezek f6bb megallapitasait.

A masodelemzés elméleti hattere

Az adatbazisok masodelemzésének tudashattereként a pedagoégusok munkahelyi
tanulasanak elméleti megkozelitését valasztottuk, tekintettel arra, hogy a pedagé-
gusok tanulasa tekinthet$ talan a legerésebb olyan ko6zos kiindulasi pontnak,
amely 0sszekoti a MoTeL kutatast a masodelemzésekbe bevont kutatéassal.

A kapcsolodo irodalmakban — beleértve tobbek kozott neveléstudomanyi, a
kurrikulum-elméleti, kurrikulum-fejlesztési, és az implementaciokutatasokhoz
kapcsolodo irasokat — szamos olyan megkdozelitéssel, elmélettel, modellel talalkoz-
hatunk, amelyek a pedagégusok munkahelyi tanulasaval foglalkoznak (lasd pél-
daul Darling-Hammond, 1990; Cohen — Hill, 2001; Boekaerts, 2010). Bar e model-
lek nem felelnek meg egymasnak teljesen, kozos pontjuk, hogy jellemzéen a ta-
nulas konstruktivista megkozelitésére épiilnek. A tanari tanulas megkozelitések
sajatossagat egyfelél az adja, hogy elsédleges tanulasi kornyezetként az iskola
mint munkahely jelenik meg benniik, illetve a tacit és a gyakorlat soran kialakulo
és érvényesiilé tudas azonosithat6é leginkabb valds eredményként. Az Innova ku-
tatas el6djeként értelmezheté ImpAla projektben alkalmazott elméleti megkozeli-
tés (lasd Fazekas, 2018) a pedagégusok tanulasanak megragadasa soran elsGsor-
ban arra a modellre tamaszkodott, amelyet Jan D. Vermunt és szerztarsa Maaike

*1. Pedagogus-egyiittmitikodésen alapulé tanulas és szervezeti kontextus kapcsolatat vizsgald, az Okta-
taskutato és Fejleszté Intézetben megvalosult kutatas. 2. Az ELTE PPK-n zajlott és a kurrikulum megval-
toztatisara irdnyulé unids finanszirozéasu fejlesztések hatasmechanizmusait feltaré kutatas. 3. A SZTE
Kozoktatas- és Vezet6képz6 Intézetében megvaldsult, a szervezeti miikodés a pedagbégusok szakmai
kompetenciaira gyakorolt hatasanak feltarasara iranyul6 kutatas.
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D. Endedijk alkotott meg (2011). Jelen tanulmanyban kovetjik ezt, és mi magunk
is e modellt tekintjitk meghataroz6 kiindulopontunknak (1. abra).
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1. &bra: A tanari tanulas modellje (Forras: Vermunt és Endedjik, 2011)

Vermunt és Endedijk modellje szerint a pedagogusok tanulasat olyan — a tanu-
16i tanulas kapcsan is jol ismert — tényezo6k alakitjak, mint a vonatkoz6 hiedel-
mek, az onregulaci6 és a tanulasi motivaci6. Ezek egyiittesen értelmezhetk az
egyénekre (pedagogusokra) jellemz6 tanuldsi mintazatokként, amelyeket érdem-
ben alakitanak személyes és kornyezeti feltételek. A modell értelmében a tanulasi
helyzetek eredménye, a kapcsol6dé élmények direkt médon hozzakapcsolédnak a
késébbi tanulasi folyamatok kognitiv és affektiv tényezéihez, igy példaul erésen
alakitjak a sajat tanulasra vonatkozo hiedelmeket is.

A tanulasi eredmények kapcsan eddig annak tacit, gyakorlati jellegét emeltitk
ki, tekintettel arra, hogy e tanulmany keretében csak az olyan tudasformak kiala-
kulasat értelmezziik valos szakmai fejlédésként, amelyek a gyakorlati munka so-
ran hasznosulnak. Az ilyen tudas lehet6vé teszi tobbek kozott, hogy a pedagogu-
sok azonnali és konstruktiv valaszt adjanak az osztalytermek szintjén kialakulo,
elére nem lathato, sajatos problémahelyzetekben. A pedagdégusok szakmai tudasa-
r6l azonban ennél joval arnyaltabb képpel rendelkeziink. Ezzel kapcsolatban érde-
mes felidézni azt a Lee S. Shulman (1987) nevéhez f(iz6d6, széles korben alkalma-

zott kategoriarendszert (2. abra), amelynek elemei mogott jelen van a gyakorlati
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tudas és a reflektiv tanulas elmélete nyoman ismertté valt Donald A. Schon hatésa
is, és amelynek révén lehetévé valik tobbek kozott a szakteriilethez kapcsolodo és
a nevelési-oktatasi feladatokhoz kot6d6 tudas megkiilonboztetése (Bullock, 2011).
1. Targyi tudas (Content knowledge)
2. Altalanos pedagdgiai tudas (General pedagogical knowledge)
3. Kurrikulumtudas (Curriculum knowledge)
4. Pedagogiai tartalmi tudas (Pedagogical contetn knowledge)
5. A tanulok és sajatossagaik ismerete (Knowledge of learners and their cha-
racteristics)
6. A nevelési-oktatasi kontextus ismerete (Knowledge of educational con-
texts)
7. A nevelési-oktatasi célok, funckiok és értékek ismerete (Knowledge of
education ends, purposes, and values) (Forras: Shulman, 1987).

E kategoriarendszernek szamos valtozata sziiletett, igy tobbek kozott ismeriink
olyan elméletet, amely a kognitiv dimenzié (Grossman, 1995) és amely a kontex-
tus szerepe szempontjabodl (Barnett - Hodson, 2001) értelmezte wjra a strukturat.

A modell kapcsan érdemes roviden kitérniink a tanulasi eredmények mellett
megjelend tovabbi harom nagy elemre: a tanulas értelmezésére, az egyéni és a
kornyezeti feltételekre. E1I6bbi kapcsan talan az a leglényegesebb, hogy megkiilon-
boztessiik egymastol a 1étezd tudas elsajatitasat (adaptiv) és az Gj tudas megte-
remtését (kreativ) lehetévé tevé tanulasi formakat. A pedagégusok szakmai fejls-
dése mindkét tanulasi forma jelenlétét igényli, a hangsily ezek kiegyensulyozott
és az adott pedagogiai helyzetnek megfelel6 megjelenésén van. E formak alkal-
mazhatosagarol jellemzbéen a pedagogusok szakmai kompetencidinak fiiggvényé-
ben gondolkodunk: azok, akik egy adott teriileten alacsonyabb szintl szakmai
kompetenciakkal rendelkeznek, inkabb igénylik az adaptiv, tobb tamogatast nyj-
to tanulasi folyamatokat, mig akiknek szakmai tudasa elér egy kritikus szintet, a
valds eredményeket kreativ folyamatokon keresztil képesek csak elérni (Fullan,
2008; Mourshed és mtsai., 2010). Itt azonban mar a pedagégusok tanulasanak
egyéni meghatarozoéit érintjiik, ezen beliil is az egyik legfontosabb kérdést: a pe-
dagdgusok megel6z6 szakmai gyakorlatat és tudasat.
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Adaptiv és kreativ tanulasi formak

Az adaptiv és kreativ tanulasi formak el6fordulasat ,,jol illusztralja az a modell,
amely a problémak és a lehetséges megoldasok jelenléte szerint kategorizalja a
tanulasi helyzeteket (Darse — Hoyrup, 2012). Eszerint akkor beszélhetiink kreativ,
innovativ vagy fejleszt6 tanulasrol — amit esetenként expanziv, kéthurkos, vagy
transzformativ tanulasként irnak le — ha a résztvevék olyan keresé helyzetben
vannak, ahol mind a probléma, mind pedig az arra adhaté megoldas képlékeny,
formalhat6. Ez a helyzet kedvez az innovaciok létrehozasanak, az 4j tudas gya-
korlatban t6rténé teremtésének, a korabban nem létez6 tudast eredményez6 ta-
nulasnak. Emellett akkor is korabban nem létez6 tudas létrehozasarél beszélhe-
tiink, ha a probléma azonosithatd, de maga a megoldas nem all rendelkezésre.
Ha azonban a probléma értelmezése stabil, a tanulasi helyzet els6sorban problé-
mamegoldas szintjén marad, és maga a folyamat kevésbé alkalmas a metaszintet
érinté pedagogus kompetenciak fejlesztésére. Ilyenkor adaptiv tanulas torténik,
amely létez6 megoldasok megismerését és integralasat célozza, jol azonositott és
kevésbé nyitott problémahelyzetek esetén. Utobbi jellemz6en sajatos modon zaj-
lik a pedagbdgusok korében: itt az Gjonnan megismert tudas azonnal hozzakap-
csolodik a gyakorlathoz, az elméleti tudas megszerzése és a gyakorlati hasznosi-
tasa egyarant a tanulasi folyamat részét képezi”
Forras: Fazekas, 2018, 101. o.

A megel6z6 szakmai tudas jelent6sége tilmutat a megfelel6 tanulasi formak
megvalasztasan. A munkahelyi tanulas soran a korabbi szakmai gyakorlathoz és
az annak alkalmazasa mogott meghuzodo paradigmakhoz kozvetleniil kapcesolod-
nak hozza az Gjonnan kialakul6 ismertek, képességek. A régi és az 1j talalkozasa
szamos fesziiltséggel jarhat, mely fesziiltségek komoly akadalyat képezhetik a va-
16s tanulasi eredmények elérésének. Igy a tanulési folyamat soran a gyors sikerek
elmaradasa és a kezdeti kudarcok konnyen aktivizalhatjak azokat a korai nézete-
ket, amelyek gatat szabhatnak az 1j, korszerti megoldasok alkalmazasnak. Ertve
utobbi alatt tobbek kozott a komplex képességfejlesztésre, a tanulas tanitasara-
tanulasara, illetve a csoport mint a tanulasi kontextus alkalmazasara fokuszalé el-
jarasokat. Emellett fontos hangsutlyozni, hogy a szakmai fejlédés szempontjabdl a
nézetek litkdzése nem csupan az egyes pedagodgusok, de pedagoguskollektivak, il-
letve az iskola miikodését befolyasolo szereplécsoportok (példaul a sziilok) eseté-
ben is kiilondsen meghatarozo lehet.

Az egyéni feltételek kapcsan szamos egyéb tényez6 meghatarozonak bizonyul,
melyek koziil érdemes kiemelten kezelni a személyes vélekedéseket és hiedelme-
ket. A pedagdgustanulas affektiv oldalaval foglalkoz6 Monique Boekaerts elméle-
te alapjan a sikeres munkahelyi tanulas nyolc {6 érzelmi feltétele rajzolodik ki

eléttink: (1) az elvart feladatok teljesitésével kapcsolatos kompetenciaérzet, (2) a
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cselekvések és az elért eredmények kozotti direkt kapcsolatok meglatasa, (3) a fel-
adatok értékes, fontos, izgalmas, és relevans jellegének felfedezése, (4) pozitiv
megel6z6 tanuléasi élmények, (5) a kapcsolodo negativ érzelmek (példaul a szoron-
gas) hianya, (6) az érzelmi intelligencia — érzelmek erésségének, idétartamanak és
kifejezésmodjanak befolyasolasara vald képesség, (7) a meglévé erdforrasokkal
val6 megfelel6 gazdalkodas képessége, valamint (8) a tamogato tanulasi kornyezet
érzete (Boekaerts, 2010). Az ImpAla kutatas elméleti megalapozasa (Fazekas, 2018)
e modell értelmezése soran kiemelte: a pedagogusok szakmai fejlédését segiteni
hivatott tanulasi helyzetek az érzelmek széles skalajat aktivizalhatjak. Egészen
mas érzelmi viszonyulast idézhetnek el6 a korai sikereket vagy a tarsas tanulas le-
hetdségét biztositod tanulasi helyzetek, és azok a kotelezd képzések, amelyek irant,
vagy amelyek alkalmazott modszerei irant kevéssé fogékonyak a résztvevok.

A személyes feltételek mindkét fenti aspektusaban kiemelt szerephez jutott a
szakmai fejlédés kontextusa, amely Vermunt és Endedijk (2011) modellje szerint
is kiilonos figyelmet érdemel. Ez szamos tényez6t magaban foglalhat, 1ényegében
ide sorolhat6 a szocidlis, a rendszerszintii és az infrastrukturalis kornyezet és an-
nak hatasanak egésze, beleértve a sziil6i kozosség viselkedését, a fejlesztési prog-
ramok megvaldsulasat, és a horizontalis tudasmegosztast lehet6vé tevé halozato-
kat. A kontextus szertedgazo rendszerébdl az alabbiakban a munkahelyi kérnye-
zettel foglalkozunk, mivel korabbi kutatisok eredményei alapjan — beleértve
tobbek kozott az alabb bemutatott kutatasokat is — ez az a kornyezet, amely a leg-
inkabb erés és kozvetlen hatassal van a pedagogusok szakmai fejlédésének alaku-
lasara. Bar a pedagogusok tanulasa egyéni és tarsas formaban is megvaldsulhat, a
tanari tanulast annak eredményessége és minésége szempontjabol vizsgald elem-
zések szerint az interakcidkon keresztill megvalosuld folyamatok tekintheték a
legmagasabb szintli, valés eredményeket hoz6 tanulasi formanak (lasd példaul
Meirink és mtsai, 2009; Bakkenes és mtsai, 2010; Saqipi — Rexhaj, 2012). A mun-
kahelyen torténd tanulas szamos eltérd helyzetbe agyazottan létrejohet, ilyen tob-
bek kozott a formalis képzés, a projekt-megvalositas, vagy a partnerekkel valo ko-
z0s munka. Azokrol az iskolakrol gondolhatjuk, hogy képesek e tanulasi folyama-
tokat megfeleléen tamogatni, amelyek maguk is tanulészervezetként miikodnek.
Azokat a szervezeteket tekinthetjik ilyennek, amelyeket tanulas fokusza vezetés
iranyit, ahol a szervezeti célok és a jovokép a munkatarsak kozott altalanosan is-
mertek és tamogatottak, ahol intenziv a tudasmegosztas, erés halozati és partneri
kapcsolatok miikddnek, és ahol a pedagbégusok bizalmi 1égkorben dolgoznak, fele-
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16sséget vallalnak sajat fejlédésiikért, illetve utdbbi érdekében kockazatot is val-
lalnak (Anka és mtsai, 2016). Az ilyen szervezetek, pedagogustanulast segité6 mun-
kahelyi kornyezetek kialakulasa hosszu folyamat, mely el6térbe helyezi a szerve-
zeti tanulas kérdését is.

Az alabbiakban ezek alapjan vizsgaljuk korabbi kutatasok adatbazisainak ma-
sodelemzése segitségével a tanari tanulas szervezeti, csoportos és egyéni szintjét.
A fokuszunkban elsésorban a tanari tanulasként értelmezett innovacios és fejlesz-
tési tevékenység all, amelynek figyelembe vessziik egyéni szintli vonatkozasait,
de szervezeti szint kontextusat is.

A masodelemzésbe bevont adatbazisok bemutatasa

Az Innova kutatas a helyi szintd Gjitasok keletkezésének, terjedésének és terjesz-
tésének sajatossagait vizsgalta. Az els6koros adatfelvétel 2016 6szén zajlott a tel-
jes oktatasi rendszerben (6vodatdl a doktori iskolan at a piaci képzokig) és dssze-
sen 4853 intézményto6l* érkezett hasznalhat6 adat (a tovabbiakban ezt az adatfel-
vételt Innoval névvel jeloljuk). A kérdéivet az intézmények vezet6i toltotték ki az
egész szervezetre vonatkozodan, igy elsésorban szervezeti szinti, vezet6i perspek-
tiva jelenik meg az adatokban. A kutatas az innovaciot a rutintol valo6 eltéré mi-
kodésként értelmezte, a sokszor lathatatlan, munkavégzés kozbeni, problémameg-
oldas soran megjelend ujitasokat, kisérletezést elétérbe helyezve (Fazekas — Ha-
lasz — Horvath, 2017).

2018 tavaszan a kutatas megismételte az adatfelvételt egy kib&vitett kérdéiv-
vel, ugyanugy, szervezeti szinten, de ezuttal kiegészitve egy egyéni szintd kérds-
ivvel, amelyet a vezeték tovabbitottak az intézményben dolgozé pedagodgusok, ok-
tatok szamara (a tovabbiakban ezeket az adatfelvételeket Innova2 névvel jeloljik).
E masodik adatfelvétel nyoman keletkezett adatbazisok 1974 szervezeti perspekti-
vat feltaro, vezetd altal kitoltott, mig 4025 egyéni innovaciés miikodést vizsgalo,
beosztott kolléga altal kitoltott kérdéiv adatait tartalmazzak.’

* Az Innoval adatbazis mintajara vonatkozodan a kitolt6k besorolasa alapjan 1724 intézmény miikodtet is-
kolai elé6tti nevelési profilt, 1123 intézmény bir alapfoku oktatasi profillal, 103 intézmény biztosit kozép-
foku altalanos, 193 intézmény pedig kozépfokd szakmai képzést. 61 intézmény vegyesen biztosit
kozépfoku altalanos és szakmai képzést, mig 1037 intézmény valamilyen vegyes profillal rendelkezik. Az
adatbazisban szerepel tovabba 446 felsdoktatasi intézet/tanszék, 58 doktori iskola, 99 piaci vagy non-pro-
fit képzéintézmény és 9 nem beazonosithato felsGoktatasi kitolts. A teljes sokasagnak kikiildott kérds-
ivekhez képest a visszakiildési arany 27,3%. (Nagy-Radli, 2018).

° Az Innova2 szervezeti adatbazis esetén 1619 koznevelési intézménytdl szarmazik adat: 846 intézmény
rendelkezik iskola el6tti nevelési profillal, 591 intézmény biztosit alapfoku nevelést, 94 intézmény rendel-
kezik kozépfoku altalanos, 135 intézmény pedig kozépfoku szakmai képzési profillal, tovabba 123 intéz-
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A kérdéivek altalanos logikaja, hogy az els6 blokkban a szervezetrél, a szerve-
zet Gjitd gyakorlatardl, aktivitasarol tett fel altalanos kérdéseket (subject method),
majd pedig arra kérte a kitoltét, hogy nevezzen meg és irjon le egy konkrét inno-
vaciot az intézmény elmult id6szakabol. A kérdéiv masodik része kifejezetten erre
az Ujitasra fokuszalva tett fel kérdéseket (object method). Ez a megkozelités 6ssz-
hangban van az innovacidk mérésének alapkonyvének szamité Oslo kézikonyv
legujabb kiadasaval (OECD/Eurostat, 2018).

Ahogyan az innovacié fogalmat értelmezte a kutatas (utalva elsésorban a lat-
hatatlan, munkavégzés kozbeni problémamegoldas soran megjelend djitasokra),
az értelmezhet6 a folyamatos szakmai fejlédés egyik tevékenységeként is, hiszen
ez egyfajta kisérletezésb6l, sajat munkara val6 reflexiobol allo tevékenység. Mas-
részrél az adatbazisokban olyan valtozok is szerepelnek, amelyek direkt médon a
pedagogusok szakmai fejlédésérél szolnak. Ezekre alapozottan vizsgalhatd példa-
ul, hogy az innovaci6 teriiletén aktiv intézmények korében miként alakult a kollé-
gak szakmai felkésziltsége, vagy hogy az tjitasokat milyen tudasmegosztasi for-
mak kisérték.

Az Innoval és az Innova2 vezetdi kérddive els6sorban a szervezeti szintii fo-
lyamatok, a kontextus megragadasara alkalmas. A két adatfelvétel kozott eltelt
id6 arra is lehet6séget ad, hogy az ez id6 alatt zajlott valtozasokat is vizsgaljuk. Az
Innova2 egyéni kérdbivének masodelemzése emellett a pedagégusok tanulasanak,
kisérletezésének és hosszabb tavon fenntarthaténak bizonyul6 innovativ megol-
dasainak vizsgalatat is lehet6vé teszi a fent bemutatott altalanos mikodésre és
konkrét innovaciéra vonatkozé kérdések mentén. Olyan hattérvaltozok segithetik
e folyamatok megértését, mint a pedagéogusok szakmai hal6zatokban, tudasmeg-
osztd kozosségekben valo részvétele, kvalifikacidja vagy nyelvtudasa.

A kovetkez6 tablazatban (1. tablazat) 6sszegezziink a vizsgalt adatbazisok leg-
fontosabb adatait az attekinthetéség kedvéért.

mény biztosit fejleszts, gydgypedagogiai nevelést-oktatast, 195 intézmény pedig egyéb profillal rendel-
kezik. Az egyéni szint(i kérd6ivbél 2911 kit6lté dolgozik valamilyen allami koznevelési intézményben,
516 pedig nem allami fenntartasa koznevelési intézményben. A minta részletesebb megoszlasa megtalal-
hat6 az adatfelvételrél szolo gyorsjelentésben (Nagy-Radli — Szarka-Bogos, 2019).
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Adatbaz1§ Vizsgalati id6szak Minta Tamogatas/hattér
megnevezése
Innoval 0 0
2 adatl]:m,si OTKA/NKFIH 115857
s 40,25 ({) tatgsi . »A helyi innovaciok
1ntez(iner/1y en kO g/ozo keletkezése, terjedése
Innova2 0 pedagogus/oktato/ és rendszerformalo

képzb (egyéni szint),
1974 oktatasi
intézmény vezetdje
(szervezeti szint)
1. tablazat: A méasodelemzésbe bevont adatbazisok legfontosabb adatai

hatésa az
oktatasi agazatban”

Az innovaciok keletkezésének és terjedésének szervezeti és egyéni
aspektusai a folyamatos szakmai fejl6déssel 6sszefiiggésben

Az Innova adatbazis feldolgozasa e tanulmany sziiletésekor még folyamatban volt,
és az elérhet6 eredmények még nem adtak atfogé képet az eltérd adatbazisok al-
kalmazhatosagarol a pedagogusok szakmai fejlédése vonatkozasaban. Ezért nem
valasztottunk preferalt elemzési szintet, hanem parhuzamosan, egymastol elkiilo-
nitve vizsgaltuk a szervezeti és az egyéni adatokat. Az alabbiakban elséként a
szervezeti mutatokbol kirajzol6do, majd ezt kdvetéen az egyéni adatok elemzése

soran megragadhat6 dinamikakat ismertetjiik.

Az innovacio és a pedagogusok tanulasanak osszefiiggései szervezeti
szinten

Az Innova kutatas adatbazisai szervezeti (intézményvezet6i kitoltés a szervezetre
vonatkozo kérdésekre) és egyéni (egyéni pedagogusi kitoltés sajat gyakorlatukra
vonatkozoan) szinten is értelmezhet6k. Jelen tanulmany keretében a tanari tanu-
las egyik forméajaként tekintiink az innovéaciora (Halasz — Horvath, 2017).

Az Innova szervezeti adatbazisaban a vezeték megjelolhették, hogy alapvetéen
milyen tényezék motivaljak az intézményben az wjitasok létrejottét, atvételét. Ugy
is értelmezhetjiik ezt a kérdést, hogy milyen tényezok keretében kisérleteznek,
Ujitanak a pedagogusok, vagyis mi indukalja elsésorban a tanulasukat. A kérdéiv-
ben az alabbi tényez6k szerepeltek:

1. Olyan ujitas, amivel valamilyen problémara (példaul tanul6i Osszetétel
valtozasa, tanulasi nehézségek, motivalasi problémak, tanulményi ered-
mények romlésa stb.) probaltunk valaszt adni.
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2. Olyan ujitas, amely kiilsé 0sztonzésre vagy elvarasra (példaul kozponti
szabalyozas valtozasa, unios fejlesztési programokban vald részvétel,
fenntartoi igény, partnerek igényei stb.) tortént.

3. Olyan ujitas, amelyet mas kollégak, intézmények/szervezetek sikeres gya-
korlata inspiralt.

4. Olyan ujitas, amelyet tovabbképzésen megismert, korabban nem alkalma-
zott 4j megoldasok megismerése nyoman kezdtiink el alkalmazni.

5. Olyan tjitas, amelyet azért vettiink at masoktdl, mert vonzonak talaltuk a
hozza kapcsolodo szakmai megkozelitést.

6. Olyan ujitas, amelyet azért vettiink at, mert az intézményiink/szerveztiink
tagja lett valamilyen ezt tamogat6 halézatnak.

7. Olyan Gjitas, amely nem szandékolt, véletlen mddon keletkezett.

A motivaci6 leggyakoribb forrasaként a kitolt6k a tovabbképzéseket, a problé-
mara valé reakciot és a kiilsé 6sztonzést jelolték. A kiemelt teriiletek kozott igy
megjelenik a formalis tovabbképzések vilaga, valamint az informalisabb, munka-
végzés kozbeni tanulas dimenziéi (problémamegoldas). Tovabba a kiils6é 6sztonzés
kapcsan felmerill a rendszerkornyezet szerepe, illetve emellett a kiilonboz6 fej-
lesztési programokban valo részvétel is mint olyan teriilet, amely tanulasra 6szt6-
nozheti vagy kényszeritheti a pedagoégusokat egy intézményben (lasd Nagy-Radli
- Szarka-Bogos, 2019).

A tanulas motivacidja mellett érdemes megnézni, hogy az Gjitasi gyakorlat leg-
gyakrabban milyen teriiletre iranyul. A kérd6ivben az alabbi valaszlehet6ségeket
adtuk meg, ahol az intézményvezet6k megjelélhették, hogy az adott teriileten mi-
lyen gyakori az intézmény 1jit6 tevékenysége:

1. A foglalkozasok, tandrak tervezéséhez és megvaldsitasahoz kapcsolodd
modszerek és eszkozok

2. A tanulok, hallgatok, gondozottak teljesitményének értékelése vagy méré-
se

3. A foglalkozasokon vagy tandrakon kiviili tevékenységek (példaul szakko-
rok, terepmunka, hallgatok 6nallé otthoni munkéja)

4. Technikai eszk6zok hasznalata a nevelésben, oktatasban, képzésben

5. A szervezet bels6 miikodése (példaul munkaszervezés, gazdalkodas, veze-
tés, az infrastruktira mikodtetése stb.)
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6. A szervezet mlikodését, vezetését érint6 technikai, informatikai megoldas
(példaul elektronikus nyilvantartasok, bels6 levelezés, vezet6i informacios
rendszer)

7. A partnerekkel/igénybevevékkel (példaul helyi kozosség, sztilok, munka-
adok, civil szervezetek, képzéseket igénybe vevok) valo kiils6 kapcsolatok

8. A tanuldk (hallgatok, gondozottak) kompetencidinak, képességeinek ered-
ményesebb fejlesztése

9. A tehetségek gondozasa

10. A hatranyos helyzettiek, leszakadok oktatasa/nevelése

A felsorolt teriiletek koziil a leggyakrabban a hatranyos helyzet(i didkok okta-
tasara, a tehetségek gondozasara, az oktatas teriiletén vald technikai eszk6zok al-
kalmazasara, illetve kompetenciafejlesztésre vonatkozo6 ujitasokat jeloltek meg a
kitolték, mint amelyek leggyakrabban valésulnak meg az intézményben (lasd
Nagy-Radli — Szarka-Bogos, 2019).

Erdemes az el6bb emlitett két dimenziot dsszefiiggéseiben vizsgalni, vagyis azt
feltarni, hogy az adott motivacioval rendelkezé tanulasi folyamat soran leggyak-
rabban milyen teriiletre iranyult a pedagégusok ujitasi, tanulasi folyamata. Ke-
reszttabla elemzések alapjan minden par esetében szignifikans dsszefiiggés mutat-
hato ki, Cramer-féle V érték alapjan pedig az osszefiiggés altalaban kicsi vagy ko-
zepes mértékl (0,2-0,3 kozotti értékek). Mas kollégak gyakorlata elsésorban
tanorai tevékenységhez, szervezeti miikodéshez kapcsolédd IKT megoldasokhoz
és kompetenciafejlesztéshez kapcsolodo ujitasokat inspiralt. Véletlen, nem szan-
dékolt ujitasok pedig elsésorban az értékelési gyakorlathoz, tandran kivili tevé-
kenységekhez, tanérahoz koté6dé digitalis megoldasokhoz és a szervezeti miiko-
déshez kapcsolodtak. A szakmai tamogat6 halozatok kapcsan pedig els6sorban a
tehetséggondozas és a hatranyos helyzett tanulok oktatasahoz kapcsol6doé inno-
vaciok jelentek meg. Az elemzések alapjan e felsorolt motivacios tényez6k bizo-
nyultak meghatarozonak.

Az Innova kutatas fokuszaban az oktatasi innovaciok keletkezésének és terje-
désének vizsgalata all, igy a kérdbivben talalhaté valtozok alapjan létrehoztunk
olyan Osszetett mutatot, amely a szervezet innovativ viselkedését irja le (Horvath,
2017). Ez az igynevezett Osszetett Innovaciés Mutaté (OIM), amely a teljes mintat
tekintve -12,85 és 20,91 kozott vehet fel értékeket, atlaga 0,13 (95% CI [-0,19;
0,44]), szérasa pedig 5,61. A korabbiakban feltart dimenzidkban vizsgaltuk az OIM
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atlaganak alakulasat fiiggetlen mintas t-proba segitségével. El6szor az innovaciot
kivalto tényez6k alapjan mutatjuk ezt be a 2. tablazatban.

Csoport-
atlagok
kiilonbsége
[0-1]

Dimenzi6 95% CI | t(df) | Hedge'sg

Olyan vjitas, amelyet tovabbképzésen
megismert, korabban nem alkalmazott 4j
megoldasok megismerése nyoman -5,26
kezdtiink el alkalmazni. (0 — nem
jellemz6; 1 — jellemz6)

Olyan ujitas, amivel valamilyen

-17,15

[=5.87; (836,37) 1,05

~4,66]

[-6,53; | -20,61

problémaéra probaltunk valaszt adni. (0 - -5,96 54] | (1231) 1,23
nem jellemz6; 1 - jellemz6) ’
Olyan ujitas, amelyet azért vettiink at,
mert az intézményiink/szerveztiink tagja [-7,24; | -14,63
. , 121z -6,39 o 1,23
lett valamilyen ezt timogat6 halézatnak. -5,53] | (1231)
(0 — nem jellemz6; 1 — jellemz6)
Olyan ujitas, amelyet mas kollégak,
intézmények/szervezetek sikeres —6.63 [-7,29; | -19,66 135

gyakorlata inspiralt. (0 — nem jellemz§; 1 -5,97] | (1231) **
— jellemzd)

Olyan ujitas, amelyet tovabbképzésen
megismert, korabban nem alkalmazott 1j
megoldasok megismerése nyoman -5,26
kezdtiink el alkalmazni. (0 - nem
jellemz6; 1 — jellemz6)

2. tablazat: Az Osszetett Innovaciés Mutaté értékének kiilénbsége kiilonbdzé csoportok esetén (** p <
0,001)

-17,15

[=587; | (436 37) 1,05

~4,66]

Az innovaciok mogott rejlé motivaciok kapcsan megallapithatd, hogy minden
esetben szignifikans, nagy hatasméret( kiilonbség figyelhet6 meg a csoportok ko-
z0Ott, tehat ahol jelen van valamilyen motivalé hatas, ott a szervezet osszetett in-
novacioés mutatoja nagyobb értéket mutat. Jol lathatd, hogy olyan teriiletek, ame-
lyek osszefiiggésben allhatnak a tanari tanulassal (példaul tovabbképzések, prob-
lémamegoldas, szakmai halézatban val6 részvétel, tudasmegosztas), azok pozitiv
Osszefliggést mutatnak az intézmény jit6é gyakorlataval.

Ha tovabbi valtozok keretében vizsgaljuk ugyanezt a kérdést, akkor hasonld
mintazatokat lathatunk. Az adatbazis alapjan lehet6ség van feltarni példaul azt is,
hogy milyen innovaciés mutatéval rendelkeznek azok a szervezetek, ahol az el-
mult idészakban a vezet6 észlelése alapjan sikeriilt javitani a munkatarsak felké-
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sziiltségét, ahol az intézmény kapcsolodott valamilyen konkrét halézathoz vagy
ahol a munkatarsak nyitottak az Gjitasokra. Ezt mutatja a 3. tablazat.

Csoport-atlagok

Dimenzi6 kiilsnbsége [0-1]

95% CI  t(df) Hedge'sg

A munkatarsak felkésziiltségének
jelent6sebb valtozasa (0 — nem tortént -2,76 0 0 0,51
ilyen; 1 — tortént ilyen)

Az intézmény/szervezet kapcsolodasa
valamilyen halézathoz, partnerségi

kapcsolatrendszerhez (0 — nem tortént 378 0 0 0.71
ilyen; 1 — tortént ilyen)
A munkatarsak nyitottak az vjitasokra 18 0 0 0.32

(0 — nem jellemz6; 1 — jellemz6)
3. tablazat: Az Osszetett Innovaciés Mutaté értékének alakulasa kiilénb6zé csoportokban (** p < 0,001)

Lathato, hogy az el6z6 tablazathoz képest, bar szignifikans kiilonbségekrdl be-
széliink, a hatasméret mutato kicsi vagy kozepes mértékii. A harom valtozoé koziil
a haldézathoz vagy partnerségi kapcsolatrendszerhez valé kapcsolodas mutat na-
gyobb hatasmérettel kiillonbséget az intézmények innovacids tevékenységében.
Ettél fuggetleniil a tobbi 6sszefiiggés is fontos szempontokat mutat, hiszen alata-
masztjak, hogy fontos, hogy a munkatarsak nyitottak legyenek az ujitasokra, illet-
ve az, ha a pedagogusok tanulnak, fejlédnek, javul a felkésziiltségiik, az nagyobb
innovacios aktivitassal jar egyttt.

Végiil érdemes kitérni a fenti sémaban olyan valtozokra, amelyek azt irjak le,
hogy az intézmény részt vett-e valamilyen fejlesztési programban az elmult id6-
szakban. Ezek a fejlesztési programok stimulalhatnak kiilonb6zé ujitasokat, igy
valtozasra, alkalmazkodasra és tanulasra késztetve a pedagégusokat. Ezeket az
Osszefliggéseket mutatja a 4. tablazat.
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Csoport-atlagok

kitlonbsége [0-1] 95% CI t (df) Hedge's g

Dimenzio

Olyan program, amelyben a
korabbitol eltéré tananyagot,
taneszkozt, pedagogiai modszereket —-4.95 0 0 0,96
kellett alkalmazni (0 — nem tortént
ilyen; 1 — tortént ilyen)
Olyan program, amelyben sajat
magunknak kellett 4j tananyagot,
taneszkozt, pedagogiai modszereket -5,46 0 0 1,06
létrehozni (0 — nem tortént ilyen; 1
— tortént ilyen)
Olyan program, amelyben
képzéseken kellett részt venni (0 — -4,38 0 0 0,85
nem tortént ilyen; 1 — tortént ilyen)
Olyan nemzeti fejlesztési program,
amely az Eurdpai Unid
tamogatasaval zajlott (pl. HEFOP, -3,62 0 0 0,68
TAMOP, EFOP) (0 — nem tortént
ilyen; 1 — tortént ilyen)
Olyan program, amely az Eurdpai
Uni6 oktatasi programjainak
keretében zajlott (példaul Erasmus,
Comenius, Leonardo, Grundtvig) (0
- nem tortént ilyen; 1 — tortént
ilyen)

4. thblazat: Az Osszetett Innovaciés Mutat6 értékének alakulasa a kiilonbdz6 fejlesztési programokban

részt vevé intézmények esetén (** p < 0,001)

-4,35 0 0 0,8

A tablazat adatai alapjan megallapithato, hogy a kiillonb6z6 programokban va-
16 részvétel alapjan szignifikans és altalaban nagy hatasmérett kiilonbség mutat-
kozik az intézmények innovaciés aktivitasaban. Erdemes megfigyelni, hogy na-
gyobb a kilonbség az Eurdpai Unié oktatasi programjainak keretében zajlott
programokban valé részvétel (példaul Comenius), mint az Eurépai Uni6 tdmoga-
tasaval megvalosult programok (HEFOP, TAMOP, EFOP) esetén. A legnagyobb
hatasméretii kiilonbséget az a tényezé mutatja, amikor az intézményeknek sajat
maguknak kellett valamilyen tananyagot, taneszkozt vagy pedagodgiai modszert
létrehozni, amely értelemszertien fontos forrasa lehet a tanari tanulasnak.

Az innovacio és a pedagogusok tanulasanak osszefiiggései egyéni szinten

Az Innova kutatas kérdéivei egyéni szinten is tobb olyan kérdést tartalmaztak,
amelyek a pedagogusok és oktatok (a tovabbiakban egyiittesen pedagodgusok) in-
novativ mikodését probaltak feltarni. Tekintettel arra, hogy e kutatas az innova-
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ciokat mikodtetd mechanizmusokat vizsgalta, a pedagdgusok szakmai fejlédése a
kisérletezés soran kialakulo felfedezési és tanulasi folyamatok kapcsan kerilt el6-
térbe. A sikeres és kevésbé sikeres tanulasi utak elsdsorban ezen innovaciok ész-
lelt eredményességén keresztiil ragadhatok meg. A kapcsolodd kérdésekre adott
valaszok a megkérdezett pedagégusok személyes vélekedését tikkrozik. Az Innova
egyéni szint kérd6iv — a vezetbihez hasonléan — két meghatarozo6 blokkbol allt.
Az els6 az innovacios tevékenységrol altalanosan kérdezte a valaszadot, a maso-
dik pedig egy szabadon valaszthaté innovacié megvaldsulasara vonatkozéan
gyljtott informéaciokat.

A kérdéiv elsé része tobbek kozott kiterjedt a sajat szakmai eredményességrol,
annak valtozasarol alkotott altalanos képére is, ami kiillonosen meghatarozo jel-
lemzdje a pedagégusok innovativ mikodésének - és kapcsolodo tanulasi folya-
matainak — feltérképezése céljabol vizsgalt sokasagnak. A kérd6iv a valaszadokat
arra kérte, hogy kollégaikhoz viszonyitva becsiiljék meg sajat munkajuk eredmé-
nyességét.® A valaszad6 pedagogusok 65,5%-a kollégaihoz hasonlénak latta mun-
kaja eredményességét, 33,3%-a eredményesebbnek, mig 1%-a jelezte hogy, kollé-
gaihoz képest kevésbé eredményes. Emellett a kutatas kiterjedt a szervezeti ered-
ményesség valtozasanak feltarasara is.” E kérdések nyoman nem az egyes
pedagdgusrdl, hanem annak a pedagéguskollektivanak az egészérdl kapunk ké-
pet, amelyen beliil a valaszadé a munkahelyi kornyezetében miikodik.* A kapcso-
16d6 adatokbdl azt latjuk, hogy a valaszadok egy jol megragadhaté csoportja (703
pedagogus, azaz 18,8%) jelezett eredményességromlast (3. abra). Fontos itt megje-
gyezniink: az, hogy a kérd6iv nem tesz kiillonbséget az eredményesség kiilonboz6
teriiletei kozott, feltételezhetéen erdsiti az eltérd értelemzések és a pedagogusok
személyes, érzelmi viszonyulasanak hatasat a jelz6szamok alakulasara. Az ered-
ményességvaltozas érzetének feltarasat erdsiti tovabba az is, hogy a kérdés nem
konkretizalja a vizsgalt periddust az ,elmult években”-nél pontosabban.

¢Feltett kérdés: Hogyan itéli meg sajat munkajanak eredményességét? A legtobb kollégamhoz képest
eredményesebben végzem a munkamat (1); A munkam eredményessége hasonlé a legtobb kollégaméhoz
(2); A kollégaim tobbsége nalam eredményesebben végzi a munkéajat (3); Nem tudok, nem kivanok vala-
szolni a kérdésre (99).

7 Az Innova el6djének tekintheté ImpAla kutatasban a pedagdégusok a sajat szakmai munkéjuknak ered-
ményességvaltozasat feltaré kérdésben elzarkoztak a romld tendencidk jel6lésétol, feltételezhetben e di-
namikat az 6nvéd6 mechanizmusok nem engedik megjeleniteni. Igy az Innova kutatdsban a személyes
eredményesség valtozasa helyett a szervezeti eredményesség formalodasara kérdezett ra a kérd6iv.
®Feltett kérdés: Az alabbiak koziil melyik allitas jellemz6 leginkabb arra az intézményre/szervezetre,
amelyben a munkajat végzi? FelsGoktatasi intézmény esetében a szervezeti egységre (tanszék, intézet,
kozpont stb.) vonatkozik a kérdés.
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2. abra: A munkahely eredményességének valtozasa — a valaszadd beosztottak véleménye alapjan (%)
(N=3732)

A kisérletezésen alapul6 tanari tanulas (észlelt) eredményességének vizsgalata-
ra a masodik kérdésblokk adott inkabb kedvezd terepet, mindemellett az els6 rész
is tartalmazott kapcsolodo kérdéseket. Igy példaul vizsgalta, hogy a kitoltést meg-
el6z6 tiz évben eléfordult-e, hogy a megkérdezettek altal kitalalt 4j megoldas javi-
totta munkajuk eredményességét,” amellyel a valaszadok csupan 15%-a nem ér-
tett egyet. Az e blokkban megjelené kérdések leger6sebban arra fokuszaltak, hogy
a valaszadok milyen gyakorisaggal vettek részt kiillonbozé tipusu fejlesztésekben,
munkahelyi tanulasi helyzetekben. A kapcsolddd valtozok esetében a vélekedé-
sek, hiedelmek feltarasa kevésbé kapott kiemelt hangsulyt, ehelyett a fejleszté te-
vékenységek, tanulasi és tudasmegosztasi helyzetek gyakorisaganak megbecsiilés-
re kérték a kérdések a valaszadokat. Az egyik kapcsolodd kérdés'® nyoman azt
lathatjuk, hogy a mintaba tartoz6 pedagdégusok egy jol megragadhat6d csoportjat
elérték kiilsé tamogatassal megvalosuld fejlesztési programok. A pedagdgusok
34%-a vett részt olyan programban, amelynek soran sajat maganak kellett 4j tan-
anyagot, taneszkozt, pedagogiai modszert létrehoznia, 54%-a olyanban, ahol a ko-
rabbitol eltéré tananyagot, taneszkoz, pedagdgiai modszert kellett alkalmaznia,

° Feltett kérdés: El6fordultak-e az aldbbiak az On munkajaban az elmult tiz évben? Kérjiik, a lista minden
tételéhez jelolje valaszat! /Valamilyen altalam kitalalt 4j megoldas jelent8sen javitotta a munkam ered-
ményességét./ Nem tortént ilyen (1); Igen, egy-két alkalommal tortént ilyen (2); Igen, tobb ilyen tortént
(3); Igen, nagyon sok ilyen tortént (4); Nem tudok, nem kivanok vélaszolni a kérdésre (99).

10Feltett kérdés: ,Részt vett-e On személyesen az elmlt tiz évben olyan fejlesztési programban, projekt-
ben, amelyre az intézménye/szervezete palyazati vagy egyéb uton kiilsé tamogatast kapott? Kérjik, a
lista mindegyik tételéhez jelolje valaszat!” Valaszok: ,Olyan programban, amelyben a korabbitdl eltér6
tananyagot, taneszkozt, pedagogiai modszereket kellett alkalmaznom, Olyan programban, amelyben sa-
jat magamnak kellett 4j tananyagot, taneszkozt, pedagogiai modszereket létrehoznom, Olyan program-
ban, amelyben képzéseken kellett részt vennem”
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68,7%-a pedig olyanban, ahol képzésen kellett részt venni. A kérd6iv a kilsé ta-
mogatasoktol fiiggetleniil is megvaldsithat6, a munkahelyi tanulasnak intenziv te-
repet ado6 platformokra is rakérdezett. Az olyan klasszikus formak, mint a munka
eredményességét szolgald tovabbképzéseken valo részvétel, a szakirodalomi és az
interneten keresztili tajékozodas mellett tobbek kozott vizsgalta az Gj szakmai
megoldasokat létrehozé munkacsoportokban val6 részvételt, a kollégak tanitasat,
a tanitasi, nevelési megoldasokrol szolo tovabbképzések, el6adasok tartasat, ta-
nacsadoi és értékeldi szerep betoltését.' Az adatok szerint a pedagdgusok 41,3%-a
tanitotta kollégait az eredményesség novelését tamogatd gyakorlatokra tovabb-
képzés vagy eléadas formajaban. 19,2%-uk tanacsadoként, mig 21,4%-uk értékeld-
ként segitette mas intézményben dolgozo kollégai munkajat. 71,3% jelolte, hogy
részt vett olyan intézményen beliil miikodé munkacsoportban, munkakozosség-
ben, amely a munka eredményesebbé tételét szolgal6 Uj szakmai megoldasok ki-
dolgozasan dolgozott. Tovabbképzéseken valo részvételt a valaszadok 79,8%-a, a
szakirodalombol vald tanulast 87%-a, az interneten keresztul vald értesulést 91%-a
jelolte.

A mésodik, konkrét innovacidéra vonatkozd blokk a kivalasztott innovacid
megvalosulasat, illetve a pedagdgusok tanulasanak feltételezhet6 hatasait probal-
ta feltarni. Az e teriiletekre iranyul6d kérdések koziil azok, amelyek az eredmé-
nyességre és annak valtozasara fokuszalnak, altalanosan kezelik a pedagoégiai
eredményesség fogalmat, nem differencialjak azt. Arra a kérdésre, hogy ,Hogyan
hatott az On munkajanak eredményességére a kivalasztott Gjitas, illetve az ennek
nyoman kialakult 4j gyakorlat?” a valaszadok 71%-a reagalt ugy, hogy jelent6s,
vagy nagyon jelent6s mértékben javitotta azt, mig 0sszesen 3% jelezte, hogy nem
volt hatassal, vagy éppen negativ, karos hatassal volt munkaja eredményességére
(4. 4bra).

1 Feltett kérdés: ,Az elmlt tiz évben eléfordultak-e, és ha igen, milyen gyakran az alibbiak az On sze-
mélyes gyakorlataban?” ,Részt vettem olyan, intézményinkon belil mikédé munkacsoport, munkako-
z0sség munkajaban, amely a munkink eredményesebbé tételét szolgald 0j szakmai megoldasok
kidolgozasan dolgozott; Kollégaknak tovabbképzést, eldadast tartottam olyan tanitési, nevelési megolda-
sokrdl, amely a munkajuk eredményesebbé tételét szolgalta; Tanacsadoként segitettem mas intézmé-
nyekben dolgozé kollégak munkajat; Ertékeltem mas intézmények vagy mas intézményekben dolgozé
kollégak munkéjat; Olyan tovabbképzésen vettem részt, ahol a munkam eredményességét érdemben ja-
vité 1j megoldasokat ismertem meg; A szakirodalombol értesiiltem olyan 1j szakmai megoldasokrol,
amelyeket a sajat munkamban is alkalmazni tudtam; Az interneten keresztil értesiiltem olyan 4j szak-
mai megoldasokrdl, amelyeket a sajat munkamban is alkalmazni tudtam” ,Nem tortént ilyen (1); Igen,
egy-két alkalommal tortént ilyen (2); Igen, t6bb ilyen tortént (3); Igen, nagyon sok ilyen tortént (4); Nem
tudok, nem kivanok valaszolni a kérdésre (99)”.
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3. abra: A pedagdgusok vélekedése az altaluk kivalasztott Gjitas nyoman kialakul6 4j gyakorlatuk
eredményességérél (%) (N=1307)?

Bar nem eredményességet vizsgal, de értelmezhet egyfajta bevalasra iranyulo
informéaciogyijtésként az a kérdés is, amely a kidolgozott innovaciok terjedését
tarja fel. A kérd6iv arra kérte a valaszadokat, jeloljék meg, tortént-e kezdeménye-
zés arra, hogy a kivalasztott Gjitast vagy annak jelentsebb elemeit mas intézmé-
nyeknek, szervezeti egységeknek atadjak. A valaszlehetéségek nemcsak annak
megjelolésére adtak lehetéséget, hogy tortént-e erre vonatkozdéan probalkozas,
hanem arra is, hogy mas, belf6ldi vagy kiilf6ldi intézmények atvették-e a gyakor-
latot. A valaszok alapjan a megnevezett Ujitasok 22%-a terjedt belfoldon, 1%-a
(0sszesen 11 eset) pedig kulfoldre is eljutott.

Az Innova kutatas igyekezett feltarni, hogy a pedagégustanulasként értelme-
zett pedagogiai innovacios tevékenységek milyen tanulasi mintazatok, illetve mi-
lyen ezt alakité tényezék mellett valéosulnak meg. A kutatas az olyan altalanos, a
tanulasi folyamatokra is feltételezhet6en hatassal 1év6 héttérvaltozok, mint a kva-
lifikaci6®® vagy az idegennyelv ismeret mellett'* szamos olyan valtoz6 mérésére is
vallalkozott, amely a tanulasi mintazatokhoz, illetve az azt formalé elemekhez
(lasd példaul motivaciok, tanulasi tevékenységek), a tanulas kontextualis feltétele-
ihez (lasd példaul a tanulas szervezeti és rendszerszintl timogatéasa) kapcsolhato.

Az egyik legfontosabb kapcsolodd problémakor, hogy a pedagogusok tanulasa
milyen mértékd kognitiv és affektiv valtasokat tesz sziikségessé, illetve tacit tu-
2 Feltett kérdés: Hogyan hatott az On munkajanak eredményességére a kivalasztott tjitas?
1A végzettségekre, kvalifikaciokra irdnyuld kérdés eredményei szerint [...] a kitolt6k nagy része ren-
delkezik pedagdgiai végzettséggel (3038 eset), valamint f6iskolai szinti vagy BA diplomaval (3287 eset).
Emellett viszonylag sokan rendelkeznek egyetemi végzettséggel (1489 eset), vezet6képzésben szerzett
végzettséggel (1060 eset), illetve egyéb pedagdgusi szakvizsgaval (959)” (Nagy-Radli — Szarka-Bogos,

2019).
** A véalaszadok 64%-a jelezte, hogy olvas és kommunikal idegen nyelven.
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dast eredményez6 tanulasi folyamatok esetében mennyire tekintheték Gjnak vagy
a korabbi gyakorlattol eltérének az elsajatitandé gyakorlatok. Az Innova kutatas
keretein beliil e kérdés ugy fogalmazddott meg, hogy a valaszadok altal kivalasz-
tott konkrét innovacidk, djitisok mennyire tértek el a korabbi gyakorlattél, azaz
annak megvalositasa mekkora valtoztatast igényelt a pedagdgustol. A kapcsolodo
kérdésnél*® a valaszadok 14%-a jelezte, hogy kialakult gyakorlata nagyon jelent6s
mértékben kiilonbozott a korabbitoél, 6k olyan csoportot alkotnak, akiktél feltéte-
lezhet6en kiilonosen intenziv tanulést igényelt az altaluk megjel6lt innovacio. A
valaszadok 58%-a jeldlte, hogy az wjitas nyoman jelentésebb mértékben eltér gya-
korlatuk a korabbitol, réluk szintén feltételezhetjiik, hogy komolyabb, kihivasok-
kal teli tanulasi folyamaton kellett atmenniiik az Gjitas bevezetése soran. A kérd6-
ivet visszakiildék egy csekélyebb hanyada, 25%-a jelezte, hogy az 0j gyakorlat mi-
nimalis mértékben eltéré, mig a valaszadd pedagégusok 3%-a nem jelzett
differenciat. Szamolnunk kell azzal, hogy az utobbi két valasz mogott meghuzod-
hat az, hogy a bevezetett valtoztatas nem vagy alig killonbo6z6tt a korabbi gyakor-
lattdl, illetve az is, hogy egy jelentés valtoztatast igénylé djitas kudarcos megvalo-
sitasa nyoman a pedagogiai gyakorlatban nem kovetkezett be szamottevé valto-
zas.

A munkahelyi tanuldsar6l valé6 mai tudasunknak megfeleléen a kutatas ki-
emelt figyelmet forditott a tanulas tartalmi teriiletére, ezen beliil tobbek kozott az
osztalytermi, extrakurrikularis, szervezeti és a technoldgiai igénnyel biré djitasok
megjelenésére. A vizsgalt teriiletek kiterjedtek a foglalkozasok, tanorak soran al-
kalmazott modszerekre és eszkozokre, a tanuldi, hallgatéi teljesitmények értékelé-
sére, mérésére, a foglalkozasokon vagy tandrakon kiviili tevékenységekre, a tech-
nikai eszkozok nevelésben, oktatasban, képzésben torténé hasznalatara, a szerve-
zet bels6 mutikodésére, a szervezet mikodésével, vezetésével kapcsolatos
technikakra, a partnerekkel, igénybevevokkel valé kapcsolatokra, a tanuldk (hall-
gatok, gondozottak) kompetencidinak, képességeinek eredményesebb fejlesztésé-
re, a tehetségesek gondozasara, a hatranyos helyzettek, leszakadok oktatasara,

nevelésére (lasd 4. abra).

15 Feltett kérdés: Hogyan itéli meg: Onnek a kivélasztott Gjitas nyoman kialakult gyakorlata mennyire
tér el a korabbi gyakorlatatol? Valaszlehetéségek: Egyaltalan nem tér el, Minimalis mértékben eltér, Je-
lent6sebb mértékben eltér, Nagyon jelentds mértékben eltér.
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4. abra: A kivalasztott Gjitas altal érintett teriiletetek (%) (N=469-1334)

A valaszad6 pedagogusok leggyakrabban olyan ujitast jeloltek meg, amelyek
érintették a tanulok kompetenciainak, képességeinek eredményesebb fejlesztését
(88%), a tanodrakon alkalmazott moédszereket és eszkozoket (82%). Legkevésbé
gyakran a szervezeti mikodéssel, illetve annak technologiai tAmogatasaval kap-
csolatos djitasokra esett a valasztas. A pedagogusok 38% és 32%-a jelolte, hogy az
altala kivalasztott innovacio6 érintette ezeket a teriileteket. Erdemes itt megjegyez-
ni, hogy a szervezeti folyamatokat érint6 innovaciok kidolgozasa és megvalosita-
sa a szakmai fejlédés egy olyan sajatos formajat adja, amely gyakran masoknal
jobban igényli a munkahelyi tanulas egyik kulcstényezdjeként azonositott , hatar-
atlépésekkel” (boundary crossing)'® torténé tanulast és belsé tudasmegosztast, a
kornyezet aktiv monitorozasat, az alkalmazott pedagogiai gyakorlatok rendszer-
szintli elemzését. A kutatas vizsgalta az innovaciokat elindité motivacios tényez6-
ket is oly mddon, hogy a kérd6ivben kérte a valaszadokat, hogy meghatarozott
motivacios elemekrdl jeloljék, volt-e szerepe és ha igen mekkora a kivalasztott in-
novaci6 elinditasaban.’” A valaszok alapjan azt gondolhatjuk, hogy az innovaciok

*¢Lasd: Tsui — Law, 2007; Schnellbach, 2014.

7 Feltett kérdés: Az Gjitasok keletkezésében sokféle tényezdnek lehet szerepe. Kérjik, jelolje meg, hogy
az aldbbiak kéziil melyeknek volt szerepe az On altal kivalasztott Gjitas 1étrejottében! Tobb sorban is be-
jelolheti az ,igen” valaszlehet8séget. Kérjiik, hogy mindegyik sorban jel6ljon valaszt! Megjelolt motiva-
ci6és elemek: Valamilyen problémara (...) kerestem megoldast; Kils6 6sztonzésre vagy elvarasra (...)
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csak nagyon kis csoportja keletkezhetett nem szandékolt, véletlen mdédon (5% je-
lezte, hogy ennek volt szerepe, 9% pedig, hogy rendkiviil nagy szerepe volt). A
leggyakrabban valamilyen problémara (példaul a tanul6i 6sszetétel valtozasa, ta-
nulasi nehézségek, motivalasi problémak, tanulmanyi eredmények romlasa stb.)
kerestek megoldast a valaszad6 pedagogusok (47% jelezte, hogy ennek volt szere-
pe, 29% pedig, hogy rendkiviil nagy szerepe volt) Emellett — az Innova adatbazis
alapjan — inspiral6 hatassal lehettek a mas kollégak, intézmények/szervezetek si-
keres gyakorlatai (41% jelezte, hogy ennek volt szerepe, 5% pedig, hogy rendkiviil
nagy szerepe volt), a tovabbképzések (30% jelezte, hogy ennek volt szerepe, 11%
pedig, hogy rendkiviil nagy szerepe volt), az adott megoldas irant elkotelezett
szakmai kozosségek is (16% jelezte, hogy ennek volt szerepe, 2% pedig, hogy rend-
kivil nagy szerepe volt).

A tanulasi motivaci6 egy fontos aspektusat adja a kiils6 6sztonzések és elvara-
sok szerepe. Az Innova adatok szerint a valaszadok egy jol meghatarozhat6 cso-
portjanal ezek jelent8s hatassal voltak a megjeldlt ujitasok elinditasara. Ezen beliil
a kérd6iv két tipust motivacios csoportot killonboztetett meg: az olyan kiilsé ha-
tasokat, amelyek példaul a kozponti szabalyozas valtozasahoz, unios fejlesztési
programokban val6 részvételhez, fenntartoi igényhez vagy partnerek igényeihez
kapcsolédnak (33% jelezte, hogy ennek volt szerepe, 8% pedig, hogy rendkiviil
nagy szerepe volt) és az olyanokat, amelyek a vezet6i 6sztonzéshez, a vezetés fel6l
érkez6 nyomashoz kotédnek (27% jelezte, hogy ennek volt szerepe, 10% pedig,
hogy rendkiviil nagy szerepe volt). Erdemes itt megemliteni: a kiilsé &sztonzésre
vagy nyomasra kapcsolodok korében is egy jol megragadhatd csoport jelolte,
hogy vonzonak talalta az gjitdshoz kapcsolédd szakmai megkozelitést (a teljes
minta 51% jelezte, hogy ennek volt szerepe, 23% pedig, hogy rendkivil nagy sze-
repe volt).

Az innovaciok megvalositasahoz kapcsolodo tanari tanulas egyik fontos aspek-
tusat a adhatja tanulas fennmaradé vagy lezarul6 jellege: az a kérdés, hogy a kiki-
sérletezett Uj gyakorlatokat az elsé bevalas utan a pedagogusok késznek tekinte-
tik-e, vagy hosszabb tavon is formaljak, felilvizsgaljak, alakitjak azt. Az Innova
kutatas kérdései koziil e problémahoz a legkozelebb az all, amely azt probalta

mérni, hogy a keletkezést kovetéen mennyire valtozott a kivalasztott Gjitas. A va-

tortént az ujitas; Mas kollégak, intézmények/szervezetek sikeres gyakorlata inspiralta az wjitast; Tovabb-
képzésen ismertem meg korabban altalam nem alkalmazott 4j megoldasokat; Az ujitashoz kapcsolodo
szakmai megkozelitést talaltam vonzonak; Az adott megoldas irant elkotelezett szakmai kozosség (...)
tagja lettem; Nem szandékolt, véletlen mdodon keletkezett az Gjitas; Nem, ennek nem volt szerepe / Igen,
ennek volt szerepe / Ennek rendkiviil nagy szerepe volt.
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laszaddk 21%-a jelolte, hogy nem valtozott, ma is ugy alkalmazza, mint eredetileg,
66%-a szerint az Ujitas a keletkezése ota kismértékben modosult, és 13% jelolte azt,
hogy nagymértékben modosult. Ez persze nem fiiggetlen attol, hogy a valaszadast
megelézéen mikor keletkezett, és mennyi ideig alkalmaztak a kivalasztott innova-
ciot. Az erre iranyulo kérdés alapjan azt gondolhatjuk, hogy a valaszadok dontd
tobbsége (85%) a kitoltés id6pontjaban alkalmazta a kivalasztott innovaciot, a leg-
tobb 5 évnél régebben keletkezett (38%), de magas volt azok aranya is, amelyek 3-
5 évvel korabban jottek létre (33,8%).
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Az Ujitasra hatéssal 1év6 tényez6krél a kérd6iv egyéb formakban is tajékozo-
dott. Igy vizsgalta a szakmai tamogatassal, a munkahelyi kérnyezettel, a valtozé
feltételekkel vagy a kisérletezés természetével kapcsolatos tényezoket és ezek ha-
tasat is. E tényez6k mindegyikérél ugy gondolkodhatunk, mint amik az innovaci-
6k mogotti tanulasi folyamatok meghatarozasan keresztiil lehetnek leginkabb ké-
pesek hatast gyakorlolni az 4j megoldasok kidolgozasara. A kapcsolodd kérdés
arra kérte a valaszadokat, hogy becsiiljék meg, az adott tényezd jelenlétét tapasz-
taltak-e, és ha igen, volt-e érdemleges hatasa (anélkill, hogy jelolte volna, hogy e
tényez6k segité vagy gatld hatasat méri).”* A legerdsebb hatast a sajat intézmé-
nyen beliili kollégakkal folytatott beszélgetések, vitadk kapcsan jelolték a valasz-
adok: 42%-uk jelolte, hogy tapasztalt ilyet, és ennek volt érdemleges hatasa a
megjelolt innovaciora. Szintén erdsen érzékeltette hatasat a valaszadok szerint a
szervezeten kiviilrél kapott szakmai timogatas (30%), illetve a megoldando felada-
tok bonyolultsaga (27%) az innovaciok megvalositasaban. Kilon figyelmet igényel
az, hogy az altalanosan a fejleszt6 tevékenységet gatloé tényezéként azonositott
elemek, bar jelen voltak a megjelolt Gjitasok megvaldsitasa soran, kevésbé voltak
meghatarozoéak a vélaszadok szerint. Igy példaul a pedagogusok 62%-a jelezte,
hogy tapasztalt id6hianyt, idényomast, de csak 21%-uk szerint volt ennek érzékel-
het6 hatasa az innovacié megvaldsitasara. Hasonloképpen, a véalaszadok fele (52%)
érzékelte az anyagi er6forrasok vagy a szitkséges technikai eszkozok hidnyat, de
csak 19% jelezte ennek jelentds szerepét. A valaszadok kozel fele szamolt be az
érintettek, résztvevék kicserélddésérdl (48%), a szervezeten beliili viszonyokrol,
azok megvaltozasarol (44%), az Gj megoldasok kockazatarol (42%), harmada pedig
a sikertelennek bizonyul6 prébalkozasokrdl (31%), de jellemzbéen csupan egy sz(i-
kebb kor (sorrendben a vizsgalt sokasag 13%, 17%, 10% és 7%-a) szerint birtak e té-
nyezk érzékelheté hatassal. Erdemes itt megjegyezni, hogy a gyjtétt adatok
alapjan a vizsgalt mintan kevésbé volt altalanosan jellemz6 a vezetés tamogatasa-
nak hianya (14% jelezte a problémat, és 5% szerint volt hatasa).

A kivalasztott innovacié megvalosulasanak feltarasa emellett kiterjedt annak
vizsgalatara is, hogy mely alrendszerhez kapcsolodik, illetve hazai vagy kulfoldi
kollégak/szervezetek tapasztalatai segitették-e a kivalasztott innovaciot. Bar itt 5%

alatti a kiilfoldi, illetve a felsGoktatasi intézmények tapasztalatainak felhasznala-

*Feltett kérdés: ,Az Gjitasok keletkezésében sokféle tényezének lehet szerepe. Kérjiik, jelolje meg, hogy
az aldbbiak koziil melyeknek volt szerepe az On altal kivalasztott wjitas 1étrejottében! Tobb sorban is be-
jelolheti az ,igen” valaszlehet8séget. Kérjiik, hogy mindegyik sorban jeloljon vélaszt! Nem, ennek nem
volt szerepe (1); Igen, ennek volt szerepe (2); Ennek rendkiviil nagy szerepe volt (3); Nem tudok, nem ki-
vanok véalaszolni (99)”.
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sat jelolék aranya, az egyetem-iskola egyiittmiikodések jelent6sége, illetve a jo
gyakorlatok importalasa olyan fontos problémakor a tanari tanulas kapcsan, ame-
lyek indokolhatjak az ezek vizsgéalatara alkalmas esetek mély, 6nallé elemzését.

Az Innova kutatas adatbazisainak teljes feldolgozasa e tanulmany sziiletésekor
még nem allt rendelkezésre, ami megneheziti az adatbazis mély, osszefiiggések
feltarasara alkalmas méasodelemzését. Mindazonaltal az els6dleges valtozok ko-
zotti kapesolatok, illetve egy elméleti alapon 1étrehozott, az innovaciok komolysa-
gat mutatd valtoz6 és annak mas — primér — valtozokkal vald egyiittjarasa mar
mutat valamilyen képet a pedagégusok szakmai fejlédésérol.

Az els6dleges valtozok Osszefiiggéseinek vizsgalatanal azt a kérdést vettitk
alapul, amely arrél gytjtott informaciot, vajon a kivalasztott ujitas a valaszado
meglatasa szerint milyen mértékben javitotta munkajanak eredményességét.*
Azok a pedagodgusok, akik szerint a megjeldlt innovacié nagyon jelentés mér-
tékben segitette munkajuk eredményességét leggyakrabban nevelési-oktatasi
feladatokhoz szorosan kapcsolodé innovacios teriileteket jeloltek meg. Olyan
innovaciokrdl szamoltak be, amelyek érintették a tanulok kompetenciainak
fejlesztését (90,9%), az alkalmazott modszereket és eszkozoket (86%), a leszaka-
dok oktatasat (79,4%), a tehetséggondozast (79,3%), a tanuldi, teljesitmények
mérését (71,2%), a technikai eszk6zok hasznalatat (69%), az extrakurrikularis
tevékenységeket (67,4%) és a partnerekkel valé kapcsolatokat (63,9%). Az ered-
ményes innovaciokként jelolt Gj gyakorlatok kozul legkevésbé gyakoriak a
szervezet belsé mutikodését (44,5%) és a szervezet mikodésével kapcsolatos
technikakat érint6 innovaciok (34,5%) voltak.?

A kevéssé eredményesnek gondolt innovaciokat létrehozok korét is bevond -
azaz a teljes mintan végzett — elemzések azt mutatjak, hogy a legkevésbé az extra-
kurrikularis foglalkozasok szervezése (p=0,046) és a technikai eszkézok alkalma-
zésa (p=0,067) jelenthet olyan tartalmi teriiletet, amelyek (vagy amelyeket jellem-
z6en meghatarozo tényez6k) kapcsolodhatnak a valtoztatasok sikerességének
vagy sikertelenségének érzetéhez. A tobbi tartalmi teriilet érintettsége esetében
olyan kapcsolatokat talaltunk (p<0,007), amelyek nyoméan mar feltételezheto,

1 Feletett kérdés: ,Hogyan hatott az On munkajanak eredményességére a kivéalasztott Gjitas?” Valaszle-
het6ségek: ,Nagyon jelentés mértékben javitotta a munkam eredményességét”, ,Jelentds mértékben ja-
vitotta a munkam eredményességét”, ,Kis mértékben javitotta a munkam eredményességét”, ,Nem volt
hatassal a munkam eredményességére”, ,Inkabb negativ/karos hatassal volt a munkam eredményességé-
re”, ,Nem tudok, nem kivanok valaszolni”, ,Egyéb, éspedig:”

?° Lasd példaul elektronikus nyilvantartasok, belsé levelezés, vezet6i informacios rendszer, e-naplo.

69



Pedagogusképzés « 18(46), 2019/3-4.

hogy az itt zajlo munka bizonyos elemei a pedagogusok tanulasanak kedvez6 fel-
tételeket biztositanak (5. tablazat).

Hogyan hatott az On munkdjanak eredményességére a kivalasztott vjitas, illetve ennek
nyoman kialakult 4j gyakorlat?
Erintette a 95% Cl
kivalasztott N M t df p
Gjitds
Alsé | Felsd
A foglalkozésok, tanordk
tervezéséhez és Nem 228 | 2,46
megvaldsitdsahoz 4,412 1297 ,000 154 | 401
kapcsolddd modszerek és Igen 1071 | 2,18
eszkibzdk
A tanuléi, hallgatoi Nem 442 | 2,36
teljesitmé nyek értékelése 3,698 1291 ,000 088 | ,286
vagy mérése Igen 851 2,17
A foglalkozasokon vagy Nem 432 | 2,30
tandrakon kiviili 1,988 1284 ,047 ,001 ,202
tevékenységek Igen 854 | 2,20
Tec.hnikai eszkﬁ'zi:'lk Nem 455 | 2,29
"e"k‘;'::::b”e‘:t::;?"‘ 1,827 1285 068 -007 | 192
; Igen 832 2,20
haszndlata
Szervezet mikodésével, Nem 794 | 2,30
vezetésével kapcsolatos 3,540 1278 ,000 079 ,274
technikak Igen 48 | 2,12
A tanulék kompetencidinak, Nem 879 | 2,28
ké pességeinek 2,686 1281 ,007 ,038 | ,243
eredményesebb fejlesztése Igen 404 | 2,14
A hatranyos helyzetlek, Nem 603 | 2,34
leszakaddk 4,587 1279 ,000 127 | 316
oktatasa/nevelése Igen 678 | 2,12

5. tablazat: Az innovacié eredményességének érzetét méré valtozo és az innovacio altal érintett teriiletek
(statisztikai elemzés adattabla)

Azok, akik azt jelolték, hogy ,nagyon jelentés mértékben javitotta” munkajuk
eredményességét a kivalasztott wjitas, két 6sztonzé kiemelt szerepérél szamoltak
be: az els6 helyen a valamilyen problémara (példaul a tanuldi dsszetétel valtozasa,
tanulasi nehézségek, motivalasi problémak, tanulmanyi eredmények romlasa stb.)
valé megoldas keresése (45,2%), mig a masodik helyen az wjitashoz kapcsolédo
szakmai megkozelités vonzosaga (43,2%) allt. Az innovacidéjuk eredményességét
leginkabb pozitivan megitéld valaszadok a tovabbi 0sztonzdk intenziv jelenlétét
csak sokkal szlikebb aranyban jel6lték meg: igy a harmadik helyen allé motivaci-
0s tényez6, a tovabbképzésen megismert 1j megoldasok kapcsan a csoporton be-
lil a valaszadok 19,8%-a jelole csupan, hogy ,ennek rendkiviil nagy szerepe volt”.
Az innovaciodikat kevésbé eredményesnek gondol6 pedagdgusok korét is bevonod
- azaz a teljes mintan végzett — elemzések alapjan is azt latjuk, hogy e harom 6sz-
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tonzékategoria birhat meghatarozo sullyal (p<0,03) az innovaciokkal kapcsolatos
eredményességérzet terén.

Az innovaciok komolysagat méré osszetett valtozo a fent alkalmazott, az ered-
ményességre iranyul6 kérdés mellett tovabbi harmat is magéaban foglal: egy az in-
novaci6 alkalmazasara vagy elhalasara, egy az innovacio terjedésére és egy az in-
novacié valtozasara vonatkozé kérdést. E négy item ad lehetséget arra, hogy
megragadhatéak legyenek azok a komolynak gondolt innovaciok, amelyek képe-
sek hozzajarulni alkalmaz6ik munkajanak eredményességéhez, vagy eredményes-
ségérzetéhez, amelyek régota életképesek, amelyek idével formalédnak, képesek
megujulni, és nem zarulnak le a kezdeti kisérletezések utan, illetve amelyek képe-
sek terjedni, mas kozegekben is meggyokerezni (5. abra).

200
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Nagyon jelentds mértékben javitotta a munkam eredményességét
Jelentds mértékben javitotta a munkam eredményességét

Kis mértékben javitotta a munkam eredményességét

Nem volt hatassal a munkam eredményességére

Inkabb negativ/karos hatdssal volt a munkam eredményességére
2 évig vagy anndl rovidebb ideig alkalmaztam, de mar nem
alkalmazom

Hogyan hatott az On munkéjanak
eredményességére a kivalasztott Ujitas?

Mennyi ideig alkalmazta a kivalasztott
Ujitast? 3-5 évig alkalmaztam, de mar nem alkalmazom

Tobb mint 5 évig alkalmaztam, de mar nem alkalmazom

Jelenleg is alkalmazom, mint Uj gyakorlatot

Jelenleg is alkalmazom, de mar a mindennapi gyakorlat részévé valt

A keletkezését kovetéen mennyire Nem véltozott (ma is Ugy alkalmazom, mint eredetileg)
véltozott a kivalasztott djitas? Az Ujitds a keletkezése 6ta kismértékben modosult

Az (jitds keletkezése 6ta nagymértékben médosult
Tortént-e kezdeményezés arra, hogy @ | gen, de nem tudok arrdl, masok atvették-e
kivélasztott Ujitast vagy annak
jelentdsebb elemeit mas
intézményeknek, szervezeti Igen, és tudok réla, hogy mésok atvették kulfoldon
egységeknek dtadja/atadjak.

Igen, és tudok rola, hogy mésok dtvették belfoldon

Nem tortént ilyen prébélkozas

5. 4bra: Az innovacié komolysagat mér6 kompozitmutaté (InKom) eloszlasfiiggvénye és dsszetevéi

A létrehozott kompozit valtozo elemzése alapjan azt lathatjuk, hogy a szakmai
ujitasok magas ,komolysagi” szintje jellemz6en egytitt jar a megvalosité pedago-
gusok tagsagaval legalabb egy olyan szakmai szervezeten beliil (példaul egyesiilet,
szakmai testiilet, szakért6i bizottsag), amelynek tevékenysége kozvetleniil kapcso-
l6dik mindennapos munkavégzéséhez. Azok esetében, akik legalabb egy ilyennek
tagjai, szignifikdinsan magasabb érték (p=<0,001) lett az altaluk megjel6lt innova-
ci6 komolysagat méré kompozit mutatd. Emellett tobbek kozott meghatarozénak
tinik a fejlesztési gyakorlat, a tudatos fejelsztési tevékenység is: az adatok azt
mutatjak, hogy azokhoz kapcsolédnak inkabb ,komoly” innovaciok, akik jelezték,
hogy az altaluk kidolgozott, vagy részvételiikkel zajlott fejlesztésekrdl a kérdéiv
kitoltését megel6z6 tiz évben dokumentalas vagy masokkal torténé megosztas
céljabdl leiras késziilt. Az adatok szerint a korabbi fejlesztési gyakorlat egy speci-
alis tertilete, a kiilsé fejlesztések megvalositasa — illetve az ott zajlo specialis tanu-
lasi folyamatok — is komoly hatéassal lehetnek az egyes innovaciok megvalositasa-
ra. Azokhoz a valaszadokhoz, akik jelolték, hogy a kitoltést megel6z6 10 évben
részt vettek olyan fejlesztési programban, projektben, amelyre az intézményik
kiilsé tamogatast kapott és amelyben a korabbitol eltéré tananyagot, taneszkozt,
pedagogiai modszereket kellett alkalmazni (p<0,011), Gj tananyagot, taneszkozt,
pedagdgiai modszereket kellett 1étrehozni (p<0,001), illetve amelyben képzéseken
kellett részt venni (p<0,008), szignifikansan magasabb InKom értékek kapcsolod-
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tak, mint akik nem jeloltek ilyen tipusu fejlesztési tevékenységeket. Az egyes
programtipusokban valé resztével gyakorisaganak noévekedésével egyiitt né az
egyes mutatok InKom véaltozoval val6 kapcsolatanak eréssége is.

A szamos elemzési lehet6ség koziil talan érdemes itt kiemelni, hogy a kérdéiv
a pedagogusok tanulasanak klasszikus akadalyait tobb kérdésben is felsorakoztat-
ja. Igy lehetdség nyilik feltarni, hogy az olyan gatl6 tényezdk, mint az idéhiany, a
kedvezétlen kozponti szabalyozas, a szegényes infrastruktira vagy éppen a mun-
kahely human feltételeib6l fakadé problémak megjelenése miként kapcsolodik a
komoly innovaciok megvaldsitasahoz (InKom). A MoTel kutatas szamara végzett
elemzések azt mutatjak, hogy ezek erds jelenléte nem jar egyiitt a pedagdgusok
innovativ megoldasainak alacsony ,komolysagi” szintjével. S6t, az adatok szerint
azokhoz kapcsolédnak a legmagasabb InKom atlagok, akik azt jelolték, hogy ered-
ményes munkajukat folyamatosan, illetve nagyon nagy mértékben akadalyoztak a
fenti tényez0k, igy példaul az orszagos szintl szabalyok rugalmatlansaga (6. abra).

3,20
3,15 .
3,10 I ‘
3,05 ‘ | \
3,00 } } }

2,95
Nem akadalyoz Gyakran/elég nagy Néha/kis mértékben Folyamatosan/nagyon nagy
mértékben akadalyoz akadalyoz mértékben akadalyoz

6. abra: InKom atlag az orszagos szint(i szabalyok rugalmatlansaganak akadalyozo jellege szerint
(N=163-539)

Osszegzés

Az Innova kutatas masodelemzése els6dlegesen a pedagogusok 0jité magatartasa-
rol valé tudasunkat mélyitette tovabb. A kutatasi eredmények alapjan az ujitasok
keletkezésének és terjedésének fontos forrasa a mas kollégak vagy intézmények
inspiralo gyakorlata, a kiilonb6z6 szakmai halozatokban vald részvétel, a fejlesz-
tési programokba valé bekapcsolddas, illetve a konkrét munkahelyi/szakmai
probléma megoldasanak igénye. Ezek olyan tényez8k lehetnek, amelyek djitasok-
ra, kisérletezésre 0sztonzik a pedagogusokat és az intézményeket, ezaltal erdsitik
az érintettek tanulasat, méghozza munkaba agyazott moédon. Ezzel sszefiiggés-
ben a kutatas meger&sitette a munkatarsak djitasokra valdé nyitottsaganak mint
olyan attit@idnek a fontossagat, amely hozzajarult a helyi szint(i Gjitasok keletke-
zéséhez, terjedéséhez és az ezen folyamatokhoz kapcsol6do tanulashoz. Bar e ku-
tatas masodelemzése nyoman is azt latjuk, hogy fontos szerephez jut a legtébb

olyan tényezd, amely a kiils6 beavatkozasok megvalositasa kozben kialakulo
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szakmai fejlédést meghatarozza, tapasztalhatok eltérések is. Igy példaul a motiva-
cios bazis esetében lathatjuk, hogy a sajat innovaciok esetében a problémaorien-
talt jelleg keriil el6térbe. A masodelemzés eredménye tovabba arra is ramutat,
hogy a fejleszt6 tevékenységek altalanos gatjaként azonositott olyan elemek, mint
az id6hiany, a szegényes infrastruktira, vagy a kedvezétlen szabalyozasi kornye-
zet, az adatok szerint kevéssé érzékeltetik hatasukat a helyi szint(i innovaciok sa-
jatossagaiban. E kutatas is igazolja, hogy a kiilonbozé fejlesztési programok fon-
tos katalizator szerepet tolthetnek be a pedagogusok folyamatos szakmai fejlédé-
se szempontjabdl, kifejezetten azok a kezdeményezések, ahol a pedagogusoknak
maguknak kell valamilyen tananyagot, taneszkozt vagy pedagogiai modszert 1ét-
rehozni.
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Innovative work behaviour of teachers as a source of continuous
professional development

The purpose of this study is to draw relevant conclusions for the professional de-
velopment of teachers from the secondary analysis of the research on local educa-
tional innovations. As a background knowledge for the secondary analysis, we
have chosen the theoretical approach of workplace learning for teachers that
combines innovative workplace behaviour of teachers with the topic of teacher
learning. Our secondary analysis shows that the inspirational practice of other
colleagues or institutions, the need to participate in different professional net-
works, or the need to solve a specific work/professional problem are important
sources for the emergence and diffusion of innovations. In this context, research
has reinforced the importance of employees' openness to innovation as an atti-
tude that contributes to the emergence and diffusion of local innovations and
learning processes related to that.

Keywords: continuous professional development, innovation, innovative work
behaviour, Innova
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Nyelvtudasmeérési és -értékelési miveltség: a
magyarorszagi angoltanar (tovabb)képzés aktualis
kihivasai

Csépes Ildiko
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Nyelvpedagogiai és Szakmodszertani Tanszékének egyetemi adjunktusa
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Tanulmanyunkban arra vallalkozunk, hogy megvizsgaljuk egy 430 f6s nem reprezentativ
mintan magyarorszagi angoltanarok és tanarjeloltek nyelvtudasmérési és -értékelési mii-
veltségeét azzal Osszefiiggésben, hogy mennyire érzik magukat magabiztosnak egyes mé-
rési és értékelési teriileteken, illetve milyen (tovabb)képzési igényeik vannak az egyes té-
makorokre vonatkozoan. Kutatasunk arra is kitér, hogy a valaszadok mely mérési és ér-
tékelési formakat hasznaljak a leggyakrabban az angolérdkon. A vizsgalt valaszadoi
mintara vonatkozo eredmények alapjan megallapithato, hogy az orakon a hagyomanyos,
eredményorientalt nyelvtudasmeérési és értékelési formak dominalnak. A tanuldkézpon-
ti, alternativ értékelési formak hasznalata joval kisebb aranyu, és ezek irant mutatkozik
a legnagyobb (tovabb)képzési igény. A valaszadok nyelvitudasmeérési és -értékelési maga-
biztossagaban eltérést talaltunk egyes valaszadoi csoportokra vonatkozoan, ami a képzé-
si igényekhez, valamint a tanitasi tapasztalathoz kithets. Végiil ajanlasokat fogalma-
zunk meg a nyelvtanarképzésre vonatkozoan.

Kulcsszavak: nyelvtanarképzés, nyelviudasmérési és -értékelési miiveltség, tanulast ta-
mogato értékelés, pedagigiai értékelés

DOI: 10.37205/TEL-hun.2019.3-4.04

Bevezetés

A 21. szazad derekan indokoltnak tlinik a pedagogiai szemléletvaltas, hogy meg-
alapozhassuk az élethosszig tart6 tanulas esélyét. Ehhez a tanitasnak differencia-
lasra kell épiilnie, és teljes eszkoztaraval azt kell timogatnia, hogy a tanulé 6nsza-
balyozoéva valjon, és képes legyen magaért feleldsséget vallalni (lasd OECD Future
of Education and Skills 2030?). Einhorn (2015) véleménye szerint azonban a ma-
gyar kozoktatas pedagogiai kultiraja viszonylag konzervativnak tekinthetd, hi-

szen a tanitasi 6rakat tanarkozpontd, ismeretalapt megkozelités jellemzi. Ez vo-

? https://www.oecd.org/education/2030-project/
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natkozik az osztalytermi értékelésre is, mely alapjaban véve ,beskatulyaz és meg-
bélyegez” (Einhorn, 2015, 54. 0.), mas szoval az értékelés alapja a masokkal torté-
né 6sszehasonlitas (normaorientalt értékelés), és célja a mindsités (szummativ ér-
tékelés) ahelyett, hogy az értékelés a tanuld egyéni fejlédését célzottan tamogat-
na. Az osztalytermi fejleszt6 értékelés ez utobbi forméajat Black és Wiliam (1998)
tanulast timogaté értékelésnek (assessment for learning) nevezi. E szerint az osz-
talytermi folyamatokban kiemelt szerep jut a konstruktiv visszacsatolasnak, a ta-
nuldi On- és tarsértékelésnek, tovabba fontos, hogy a tanuldk tisztaban legyenek
tanulasi céljaikkal és az elérni kivant normakkal. A differencialt osztalytermi érté-
kelés katalizatorként novelheti a nyelvtanulas eredményességét, ezért az angolta-
narok nyelvtudasmérési és értékelési miveltségének vizsgalata kiindulopont lehet
a tanarképzék szamara a vazolt szemléletvaltas megvalosulasahoz.

Tanulmanyunk célja annak feltarasa, hogy magyarorszagi angoltanarok és ta-
narjeldltek egy nem reprezentativ, 430 f6b6l all6 mintaja milyen nyelvtudasmérési
és értékelési miiveltséggel rendelkezik, és hogy a vizsgalatba bevont valaszadok
milyen (tovabb)képzési igénnyel rendelkeznek az osztalytermi értékelés teriiletén.
Jelen kutatasunk szorosan kapcsolodik egy nemzetkozi projekthez, mely az Eur6-
pai Uni6 tamogatasaval valosult meg Teachers’ Assessment Literacy Enhancement®
(TALE) [Tanarok nyelvtudasmérési és értékelési miiveltségének a fejlesztése] el-
nevezéssel.

A nyelvtudasmeérési és -értékelési miveltség fogalma

Az 1970-es és 80-as években mar korvonalaztak, hogy a tanaroknak altalaban vé-
ve milyen értékelési készségekkel és tudaselemekkel kell rendelkezniiik (Schafer,
1991; Stiggins, 1991), de atfogd leiras csak az 1990-es években jelent meg.* Egy 25
évvel késébbi tanulmany szerint (DeLuca és mtsai., 2016) ez a keretrendszer a mai
napig meghatarozo. Az eltelt idészakban a hangsulyok valtoztak: a 90-es éveket a
stanarkozpontusag” (a tanari értékeléshez sziikséges kompetencidk definialasa)
jellemezte, a 2000-es évek utan megjelent a tanuldi perspektiva — olyan fogalmak-

nak kdszonhetéen, mint a tanulast tamogat6 értékelés (Black és Wiliam, 1998) és

*Erasmus+, Innovaciot és bevalt gyakorlatok megosztasat célzo egytittmtikodések, Stratégiai partnerség
a kozoktatasban, KA2 - http://taleproject.eu/

*Standards for Teacher Competence in Educational Assessment of Students [A tanari kompetencia kove-
telményei a pedagodgiai értékelésben, roviden Standards] (American Federation of Teachers, National
Council on Measurement in Education és National Education Association, 1990)
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az értékelés mint tanulas (Earl és Katz, 2005) —, hogy a tanuldkat is be lehessen
vonni az értékelés folyamataba.

Az elmult két évtizedben a nyelvtudasméréssel foglalkoz6 szakemberek is egy-
re nagyobb figyelmet forditottak az osztalytermi értékelés kutatasara (Rea-
Dickins, 2001; Davison és Leung, 2009; Hill és McNamara, 2012), és arra, hogy a
nyelvtanaroknak milyen elméleti és gyakorlati tudasra van sziikségiik az értékelés
teriiletén. Erre hasznaljak ma az Inbar-Lourie (2008) altal bevezetett ,nyelvtudas-
mérési és -értékelési miveltség” (language assessment literacy) kifejezést. Esze-
rint az nevezheté muveltnek a nyelvtudasmérés és -értékelés tertiletén, aki ,képes
arra, hogy kritikus kérdéseket fogalmazzon meg, illetve meg is tudja valaszolni a
feltett kérdéseket azzal kapcsolatban, hogy mi az értékelés célja, az alkalmazott
mérési eszkoz és a mérés korillményei megfelel6ek-e, tovabba, hogy mi fog tor-
ténni a mérés és értékelés eredményeképpen” (Inbar-Lourie, 2008, 389. o.; ford. a
szerz0). A fogalom értelmezése azota is valtozik, és nincs egyetlen mindenki altal
elfogadott valtozat (Harding és Kremmel, 2016). Inbar-Lourie (2017) szerint a fo-
galom csiszolasa soran egyre szélesedd koncepcionalis és gyakorlati repertoar ira-
nyaba haladunk. Ebben az atmeneti id6szakban a meghatarozasok magukban fog-
laltak tudas- és készségelemeket, alapelveket (példaul Brindley, 2001; Davies,
2008; Fulcher, 2012), megkilonboztetnek kozponti és hozzaadott komponenst
(Brindley, 2001), és van, aki Osszekapcsolt tudaselemekrél beszél (Inbar-Lourie,
2008; Xu és Brown, 2016). A nyelvtudasmérési és -értékelési miiveltség alkotoele-
meinek legmeghatarozobb 6sszegzése Davies nevéhez kothets. Davies (2008, 328.
0.) szerint a mérési és értékelési miiveltség dsszetevoi a kovetkezok:

- készségek (itemiras; tesztelemzés és statisztika alkalmazésa; teszteléshez
és tesztelemzéshez hasznalhatd szoftverek ismerete),

— ismeretek (mérésszakmai, tesztelési ismeretek; a nyelvtudas nyelvészeti
leirasa; a tanitas és tanulas kiillonb6zé modelljei),

- alapelvek (teszthatas; méltanyossag; a tesztek megfelelé célu alkalmaza-
sa).

A Davies-féle definici6 azonban dont6en a mérési és értékelési szakemberekre
vonatkozik. Pill és Harding (2013), valamint Taylor (2013) szerint a nyelvtudasmé-
rési és —értékelési miveltség skalan jelenitheté meg, azaz relativ fogalom. A t6bb-
dimenziés modellek kiilonb6z6 érdekcsoportokat kiilonbéztetnek meg, akiknek
eltér6é mélységli szakismeretre lehet szitkségiik, ami egy adott érdekcsoporton be-

lil is jelentésen eltérhet kornyezeti vagy kontextualis tényezék miatt. Az érdek-
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csoportok kozil a tanaroknak van kozponti szerepiik, igy a kutatok is els6sorban
ezt vizsgaltak. Borg (2003) szerint példaul a nyelvtanarok sziikebb és tagabb érte-
lemben vett kornyezeti befolyas miatt nem meggy6z6déseik szerint tanitanak (és
értékelnek). Ezek a hatasok a tanarokkal szemben tamasztott elvarasok (a sziil6k,
a kollégak, az iskola vezetése vagy a tarsadalom részérél), a rendelkezésre allo inf-
rastruktira és er6forras is. Xu és Brown (2016) a kontextualis hatasokat harom
szintre sz(kiti le: (1) nemzeti, (2) intézményi, (3) személyes szint. Yan és munka-
tarsai (2018) szintén harom szintet kiilonitettek el, ezek: (1) a tagabb oktatasi ko-
zeg és az oktataspolitika, (2) az intézményi kotelezettségek és (3) a helyi intézmé-
nyi kontextus. Ezeket a javasolt dimenziokat felhasznalva, Vogt és munkatarsai
(2020) egy egyszerlibb elnevezésekkel ellatott, haromszint(i keretrendszert java-
solnak: (1) makroszint (nemzeti/regionalis szint), (2) mezoszint (intézményi szint)
és (3) mikroszint (az osztalyterem szintje), amelyek kozott komplex kolesonhata-
sok érvényesiilnek. Fontos kiemelni tehat, hogy ugyan az osztalytermi értékelés
~agense” a tanar a sajat képzési és tanitasi tapasztalataval, de az értékelés modjat
a harom kontextualis dimenzi6 hatasai egytittesen alakitjak.

A tanarképzés soran nyert pedagogiai ismereteket hosszutavon feliilirhatjak a
tanarok azon a meggy6z8dései, amelyek a tanitasi tapasztalat soran alakulnak ki
értékelési dontéseikre vonatkozoéan. Az is el6fordul azonban, hogy a képzés hia-
nyat potolni képes a terepmunka soran vagy tanarkollégaktol szerzett tapasztalat
és gyakorlati tudas (Sheehan & Munro, 2017). Xu és Brown (2016) értelmezése
szerint a tanarok mérési és értékelési muveltsége dinamikus, Osszetett entitas,
melyben 6sszerendezédnek a tanarok értékelési ismeretei, készségei, meggy6z6-
dései, valamint a sziikebb és tagabb kontextusukban megtalalhat6 korlatokra és
lehetéségekre adott valaszaik. A fogalomnak 4j elnevezést is adtak: ,tanari érté-
kelési miiveltség a gyakorlatban” (Teacher Assessment Literacy in Practice/
TALiP). Az alap- vagy tovabbképzés soran szerzett mérési és értékelési alapisme-
retek killonb6z6 szir6kon mennek at: az egyén kognitiv és érzelmi szliréjén,
majd a mikro- és a makrokornyezet sziir6jén (példaul osztaly, munkakozosség, is-

kola, oktatasi rendszer), végiil a tanitasi tapasztalat sztir6jén.

A nyelvtudasmérési és -értékelési miiveltségre vonatkozo empirikus
kutatasok

Az Eurdpaban és azon kiviil végzett felmérések alapjan a nyelvtanarok mérési és
értékelési miveltségét dontéen a tanulas eredményorientalt értékelése és a ha-
gyomanyos tesztelési technikdk hasznalata hatarozza meg (Lewkowicz és Zawa-
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dowska-Kittel, 2010; Kvasova és Kavytska, 2014; Vogt és Tsagari, 2014; Hidri,
2015; Tsagari és Vogt, 2017; Seden és Svaricek, 2018; Sultana, 2019). Az el6bbi
tendenciat alatimasztja az is, hogy a tanarképzés soran nyujtott, a pedagogiai ér-
tékeléssel foglalkoz6 kurzusokon a tanulas eredményorientalt értékelésén és nem
a tanulast tamogat6 értékelésen van a hangsuly (Kovacsné Dur6, 2004; Volante &
Fazio, 2007; DeLuca és Klinger, 2010; Jin, 2010; Lam, 2015). Vigh és Kiss-Kovacs
(2019) Osszegzése szerint nemzetkozi viszonylatban az allapithaté meg, hogy az
értékelési kurzusoknak kicsi a hatasuk a tanarjeloltek fejlédésére. Kovacsné Durd
(2004) magyarorszagi vizsgalata, valamint DeLuca és Klinger (2010) Ontariobeli
helyzetelemzése is ezt mutatja: a tanarjeloltek értékelési muveltségére a gyakorlo
tanitas soran szerzett ismereteik és tapasztalataik hatnak leginkabb. Ez utébbiakra
befolyassal lehet az Gket segité mentor felkésziiltsége, mérési és értékelési mii-
veltsége. Kovacsné Durd (2004) arra is ramutat, hogy az egyetemi képzés soran
targyalt valtozatos értékelési modszereket és eljarasokat a hallgatoknak nincs iga-
zan lehet6ségiik ,mtikodés kozben” megfigyelni vagy kiprobalni — még a tanitasi
gyakorlat alatt sem —, ezért az elmélet és a gyakorlat kozotti szakadék fennmarad.
A korabbrol hozott didkélményeknek igy meghatarozo szerep jut: a tanarjeldltek
értékelési muveltségét a mar jol ismert, tobbnyire hagyomanyos értékelési mod-
szerek hatarozzak meg. Sajnalatos modon a tanarképzési intézményekben nem
mindeniitt kotelezé a pedagogiai értékeléssel kapcsolatos kurzus (vo. DeLuca és
Klinger, 2010; Lam, 2015). Ez a megallapitas magyarorszagi viszonylatban is igaz
az osztatlan angoltanar képzésben (1. tablazat).

Az 6nall6é kurzus azért indokolt, mert a tanarjel6lt a nyelvtudas osztalytermi
értékeléséhez sziikséges jartassagot nyelvspecifikusan tudja a leghatékonyabban
elsajatitani, raadasul az érvényben levé tanarképzési kovetelmények szerint az al-
ternativ értékelési formak elsajatitasa képzési el6iras.> A tanulés teszttechnikakra
épul6é eredményorientalt, min6sité értékelése ki kell, hogy egésziiljon a tanulast
tamogato értékeléssel (példaul tanuldi 6n- és tarsértékelés).

°(8/2013. (I. 30.) EMMI Rendelet: A tanari felkészités kozos kovetelményeirdl és az egyes tanarszakok
képzési és kimeneti kovetelményeir6l, 2013)
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o Kotelezé
Van-e onallo o
L o Ha van onallo kurzus, vagy
Intézmény nyelvtudasmérési . | ) .
. milyen formaban? valaszthato6
kurzus? (igen/nem)
a kurzus?
Debreceni Egyetem igen szeminarium kotelez6
ELTE Savaria Egyetemi . o .. X
K& igen szeminarium kotelezd
Oozpont
Eo6tvos Lorand . l6ada Kotelezs
Tudoményegyetem igen el6adas otelez6
Eszterhazy Karoly Egyetem nem - -
Karoli Gaspar Reformatus
nem - -
Egyetem
Miskolci Egyetem nem - -
Nyiregyhazi Egyetem igen eléadas+szeminarium kotelezd
Pannon Egyetem igen szeminarium kotelez6
Pazmany Péter Katolikus
nem - -
Egyetem
Pécsi Tudoméanyegyetem igen szeminarium kotelez6
Szegedi Tudomanyegyetem igen szeminarium kotelezd

1. tAblazat: Onéllé nyelvtuddsmérési kurzus a magyarorszagi angoltanarképzé intézményekben (Forrés:
az intézmények 2021-ben elérhetd hivatalos weboldalai)

A kutatasi kérdések

Jelen tanulméanyunkban a kévetkez6 kutatasi kérdésekre keressiik a valaszt a ma-

gyarorszagi valaszadokra vonatkozoan:

1 Milyen mérési és értékelési teriileteken érzik magukat magabiztosnak a

tanarok és a tanarjeloltek ?

2 Milyen tesztelési és értékelési eljarasokat hasznalnak a tanarok az angol-

oran?

3 Milyen tovabbképzési igényeik vannak a tanaroknak és a tanarjelolteknek

a mérés és értékelés teriiletén?

4 Van-e killonbség a tanarok nyelvtudasmérési és —értékelési magabiztossa-

gaban tanitasi tapasztalatuk fiiggvényében?
5 Van-e kiillonbség a tanarok kozott a képzési igények tekintetében annak

fiuggvényében, hogy mennyire magabiztosak a mérés és értékelés egyes

tertuletein?
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A kutatas leirasa

Jelen kutatasunkhoz a TALE projekt keretei kozott 1étrejott felmérés kutatasi esz-
kozére tamaszkodunk. A TALE kérdéiv tartalmi kidolgozasakor figyelembe vettiik
a Standards for Teacher Competence in Educational Assessment of Students [A
tanari kompetencia kévetelményei a pedagogiai értékelésben, roviden Standards]
(American Federation of Teachers, National Council on Measurement in Educa-
tion & National Education Association, 1990) iranymutatasait. A tanari kompe-
tencia kovetelményei (Standards) hét fébb teriiletet jelolnek ki, melyeket a tanar-
képzési programoknak ajanlott a képzés soran fejleszteniiik. A pedagogiai értéke-
1és elemei a kovetkezdek: a tanaroknak képesnek kell lenniiik, hogy

1. kivalasszak a megfelel¢ értékelési modszereket, melyek 6sszhangban all-
nak tanitasi célkittizésekkel ;

2. megtervezzék és létrehozzak a megfelel6 értékelési modszereket;

3. akar kilsd, akar a sajat maguk altal kifejlesztett értékelési format megfele-
16en alkalmazzak, és annak eredményét megfeleléen értelmezzék a sajat
tanitasukban;

4. az értékelés soran kapott eredményeket fel tudjak hasznalni a diakok
egyéni fejlédésének, a tanéra megtervezésének, a tanmenet kialakitasanak
és az iskola jobbitasanak érdekében;

5. érvényes, teljesitményértékelésen alapuld osztalyzasi format alakitsanak
ki;

6. az értékelés soran kapott eredményeket megfelel6en tudjak kozvetiteni a
diakok, a sziil6k és mas kiils6 fél szamara;

7. felismerjék az értékelés azon formajat vagy felhasznalasat, mely nem eti-
kus, jogsért6 vagy egyéb okoknal fogva helytelen.

A fenti teriileteken tul a tanari értékelési kompetencia vizsgalatahoz a TALE
projekt kérd6ivét tovabbi kérdésekkel is kibdvitettiik. Egyrészt a Joint Committee
on Standards for Educational Evaluation [JCSEE] (Klinger és mtsai, 2015) utmuta-
tasai alapjan 4j tertiletként megjelenitettiik a tanulok bevonasat az értékelésbe.
Masrészt a Kozos Eurdpai Referenciakeret [KER] (2002) nyelvtudasmérésre vonat-
koz6 egyes ajanlasait is figyelembe vettiik a nyelvi készségek elkiiloniilt és integ-
ralt mérésére, illetve a KER nyelvtudasszintjeire vonatkozéan. Az angol nyelvi
kérd6iv elérheté a TALE projekt honlapjan (Needs analysis report),® melynek

¢ https://taleproject.eu/pluginfile.php/2127/mod_page/content/2/TALE%20Needs%20analysis
%20report.pdf
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most csak jelen tanulmanyunk szempontjabdl relevans részeit ismertetjiik (a ma-
gyar nyelvi valtozatot lasd a Mellékletben). A kérdéiv a kovetkezdkre tért ki:

- A valaszadok hattere: nem, életkor, tanitasi tapasztalat, angoltanari vég-
zettséget ado intézmény neve, korabbi képzés a nyelvtudasmérés és —érté-
kelés teriiletén.

- A jelenlegi osztalytermi gyakorlat feltérképezése az értékelésre vonatko-
z6an: milyen értékelési formakat és modszereket alkalmaznak, és milyen
gyakran hasznaljak azokat (négyfokozatu Likert-skala).

- Mennyire magabiztosak a tanarok az idegennyelvi tesztelés és értékelés
egyes teriileteinek alkalmazasaban (négyfokozatt Likert-skala); mely te-
riileteken szeretnének tovabbképzésben részt venni.

A tanari kérd6iv kozponti része a valaszadok nyelvtudasmérési és —értékelési
muveltségét vizsgalta: mely teriiletek alkalmazasaban magabiztosak, illetve mely
teriileteken igénylik a (tovabb)képzést. A kérd6ivben 20 értékelési témakorrél kel-
lett nyilatkozniuk a valaszadoknak: magabiztossagukat négyfokozatu Likert-ska-
lan kellett bejelolni. A kérdéiv megbizhatésaga megfelelének bizonyult (Cron-
bach-alfa=0,931). Az adatfelvétel dontéen online feliileten - tanarjeloltek esetében
papir alapon kitoltheté forméaban — egy adott id6intervallum (kb. 3 hénap) alatt
tortént 2016 tavaszan.

Az adatkozlok

A TALE projekt nemzetkozi adatbazisaban 829 tanar és tanarjelolt szerepel, kozii-
lik 230 f6 magyar adatkozl6. Utdbbiak szamat a tovabbi adatgyjtés soran kib6vi-
tettiik 430 fére, hogy hazai viszonylatban szélesebb valaszadoéi kort tudjunk be-
vonni a kutatasi kérdések vizsgalataba. A kutatasi mintankban leend6 (N=168) és
mar gyakorlé angoltanarok szerepeltek (N=262), akiket a képzési intézményitkon
keresztiil értiink el egy-egy ott dolgozo6 oktatd segitségével. A felkért kozvetiték
személyesen vették fel az adatokat a még képzésben 1év6 hallgatoktol, a korabban
végzett hallgatokhoz pedig az adott intézmény tanulmanyi rendszerén keresztiil
juttattak el az online kérdéiv elérhet6ségét. A valaszadas onkéntes volt. A valasz-
addk kozott a nemek tekintetében a nék vannak tébbségben (80,5%), ami egybe-
cseng Varga (2019) adataival, melyek szerint a gimnaziumokban 70%-ban, a szak-
gimnaziumokban 65%-ban nék tanitanak. A valaszadok tobb korosztalyt is tanita-
nak, de dontéen 13-18 év kozottieket. A tanitasi tapasztalat alapjan azonban igen
széles spektrumot dlelnek fel az adatkozl6k (2. tablazat).
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Eletkor Magyar vélaszadok % (N=430)
25 év alatti 28,1
26-35 éves 32,6
36-45 éves 25,8
46-55 éves 11,4
56 év feletti 2,1
Tanitasi tapasztalat

0 év (tanarjelolt) 39,1
1-5év 16,0
6-10 év 14,2
11-15 év 9,5
15 évnél t6bb 21,2

2. tablazat: A vélaszadok korosztaly és tanitési tapasztalat szerinti megoszlasa

Mivel a valaszadok nyelvtudasmérési és —értékelési muveltsége Osszefiiggés-
ben allhat azzal, hogy kaptak-e ezen a teriileten képzést, megvizsgaltuk, hogy mi-
lyen aranyban részesiiltek képzésben (a képzés jellegére nem vonatkozott kérdés).
Osszesen 171 {6 nem részesiilt képzésben, ebbdl 99 f6 gyakorlé angoltanar, 72 6
tanarjelolt. Az elébbiek alapjan megallapithat6, hogy a képzésben nem részesiilt
gyakorl6 angoltanarok az Osszes valaszad6 gyakorld tanar (262 f6) 36,9%-a, ami
igen magas aranynak tiinik.

A valaszadoknak nyilatkozniuk kellett arrdl, hogy melyik tanarképzé intéz-
ményben tanulnak vagy szereztek korabban tanari diplomat. A 3. tablazatban lat-
hatd, hogy az egyes intézményekhez tartoz6 valaszaddk szama valdszintileg nem
a valos képzési aranyokat reprezentalja az adatbazisban. Ennek oka a kérdéives
adatgyjtés korlataiban és a valaszadasi hajlandosagban keresendd. Legnagyobb
aranyban az E6tvos Lorand Tudoményegyetem (17,0%) és a Debreceni Egyetem
(15,8%) hallgatdi és volt diakjai toltotték ki a kérdoivet.
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Tanarképz6 intézmény N (430) %
DE (Debrecen) 68 15,8
ELTE (Budapest) 73 17,0
EKE (Eger) 35 8,1
KGRE (Budapest) 43 10,0
ME (Miskolc) 54 12,6
NYME (Szombathely) 18 42
PE (Veszprém) 27 6,3
PPKE (Budapest) 18 42
PTE (Pécs) 27 6,3
SZTE (Szeged) 52 12,1
Egyéb 15 35

3. tiblazat: A vélaszaddk tanarképz6 intézményenkénti eloszlasa

Eredmények és kovetkeztetések

Tanarok és tanarjeloltek nyelvtudasmérési és -értékelési magabiztossaga

A valaszado tanarok és tanarjeloltek nyelvtudasmérési és —értékelési magabiztos-
sagarol — a vizsgalt értékelési/mérési témakorokre vonatkozoéan — a 4. tablazat ad
atfogo képet.
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o aa s . . o Tanarok Tanarjeloltek
Ertékelési/mérési témakorok
(N=262) (N=168)
) . Sz6r
Atlag Szoras Atlag .
as

1. Az értékelés kiilonb6z6 céljainak

beazonositasa 3,00 652 2,63 ;763
2. A megfelel6 értékelési formak/technikak

kivalasztasa 3,11 ,666 2,54 773
3. Osztalytermi haladast méré tesztek

Osszedllitasa 3,15 ;736 2,40 863
4. Hallott szovegértés mérése 2,93 742 2,39 ,789
5. Beszédkészség értékelése 3,07 ,708 2,71 ,822
6. Olvasott szovegértés mérése 3,16 674 2,74 711
7. Iraskészség értékelése 3,03 732 2,61 ,811
8. A négy nyelvi készség integralt mérése 2,66 ,784 2,33 ,808
9. Tanuldi 6nértékelés hasznalata 2,40 ,828 2,02 ,851
10. Tanulotérs altali értékelés hasznalata 2,16 ,807 1,95 ,821
11. Tanuléi portfolié hasznalata 1,67 ,839 1,50 ,742
12. Specialis tanulasi nehézséggel rendelkez6

tanulok értékelése (példaul diszlexia) 1,85 854 1,30 615
13. A tanulok felkészitése kiils$ vizsgakra

(példaul érettségi, nemzetkozi nyelvvizsgik) 3,08 ;788 2,60 849
14. Az értékelés szerepe egyéni tanulokra

vonatkoz6 dontések meghozataldban 2,95 ;736 2,53 758
15. Az értékelés szerepe a tanitott anyag

megtervezésében 3,10 682 2,70 793
16. Annak felismerése, hogy a nyelvi

tesztelés/mérés hogyan befolyasolja a 2,87 733 2,39 854

tanitast
17. A Ko6z06s Eurdpai Referenciakeret (KER)

ismeretek alkalmazasa a tanulok 2,54 899 2,05 947

értékeléséhez
18. Az értékelés eredményének értelmezése a

tanulok szamara 3,17 ;704 2,89 834
19. Az értékelés eredményének értelmezése

szil6k és mésok szdmara 3,08 ;738 2,69 895
20. A nem megfelels értékelési modszerek

2,74 ,754 2,35 ,826

felismerése

4. tablazat: A tanarok és tanarjeloltek magabiztossagi mutatdi az egyes értékelési/mérési témakorokre

vonatkozéan
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A 4. tablazatban lathato, hogy bar a két valaszadoéi csoport magabiztossaga
minden vizsgalt témakorben eltér (a tanarok magabiztosabbak), az mégis kozos
vonas, hogy a legkevésbé és a leginkabb magabiztosnak azonos teriileteken érzik
magukat: a legkevésbé magabiztosnak az alternativ, tanulokozpontu értékelési el-
jarasokban (9-12), a leginkabb magabiztosnak pedig az olvasott szovegértés méré-
sében (6) és az értékelés eredményének tanulok szamara torténd értelmezésében
(18).

A TALE projekt nemzetkozi adatbazisa alapjan fékomponens elemzést végez-
tink a nyelvtudasmérési és kérdbives valaszokban lefedett mérési és értékelési te-
riilletekre vonatkozoan. A korrelaciés matrixban a korrelaciok megléte a f6kompo-
nens feltételeként szolgal, és az erds korrelacidk arra utaltak, hogy a valtozok al-
kalmasak a fékomponens elemzésre. Az anti-image kovariancia matrix atlon
kiviili elemei a valtozok szorasnégyzetének a tobbi valtozoé altal nem befolyasolt
részét mutatjak. Tekintettel arra, hogy ezek az értékek alacsonyak voltak, arra ko-
vetkeztettiink, hogy a valtozok szoérasnégyzetének kisebb része a tobbi valtozotol
fuggetlen. Az anti-image korrelaciés matrix féatlojaban 1évé elemek értéke min-
den esetben 0,5 felett volt, igy nem kellett kizarni a valtozok koziil egyiket sem. A
modell megfeleléségi probajanak értéke 0,94 (KMO), ami igen er6s faktorizacios
lehetdséget jelent. Azt, hogy a valtozéink paronként nem korrelalatlanok-e, a
Bartlett-teszttel vizsgaltuk (p<0,05). A kommunalitasok értéke alapjan hat valto-
z0t kivettink a faktor modellbél, mivel értékiik 0,5 alatt volt. Azt feltételeztiik,
hogy ezeknek a valtozoknak nincs elegendé erejiik. A kapott eredmények alapjan
(5. tablazat) harom fékomponens az Osszes f6komponens altal képviselt szoras-
négyzetnek egyiittesen tobb mint 64%-at magyarazza, azaz a modell magyarazo
ereje elfogadhato.
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Ertékelési/mérési témakorok Komponens
1 2 3
Ertékelési formak
Hallott szoveg értése ,704
Beszédkészség ,754
Olvasott szoveg értése ,809
Traskészség 176
Integralt készségmérés ,633
Egyéni tanuldkra vonatkozé dontések ,684
Ertékelés és tananyag tervezés ,745
Teszthatas ,632
Eredmények értelmezése a tanulok felé ,806
Eredmények értelmezése a sziilék felé ,789
Onértékelés 755
Tarsértékelés ,809
Portf6lid ,630

Kivonasi moédszer: F6komponens elemzés

Rotécids mddszer: Varimax Kaiser normalizacioval

a. A rotaciot 5 ismétléssel konvergaltuk.
5. tablazat: Forgatott Komponens Matrixa (a nemzetkozi adatbazis alapjan)

Az els6 komponensnek ,A tesztkészités gyakorlata” elnevezést adtuk, mely
magaban foglalja a négy nyelvi készség elkiiloniilt és integralt mérését. A maso-
dik komponenshez - ,A nyelvtudasmérés kovetkezményei” — sorolhaté minden
olyan teriilet, amely az eredmények értelmezéséhez kapcsolhatd: a teszthatas, a
tananyagtervezés, az egyes tanulokra vonatkoz6 dontések, valamint az eredmé-
nyek értelmezése a tanuldk és sziil6k szamara. Végil a harmadik komponens:
»Alternativ, tanulokozpontu értékelési eljarasok”, a tanulotars altali értékelést, a
tanul6i onértékelést és a tanuloi portfoliot foglaljak magukba. A megnevezett ha-
rom komponens adja tehat az altalunk vizsgalt nyelvtudasmérési és —értékelési
miveltség harom, egymastdl elkiiloniils tertletét.

Tesztelési és értékelési eljarasok az angolorakon

Masodik kutatasi kérdésiink a valaszad6 tanarok altal hasznalt tesztelési és érté-
kelési eljarasok gyakorisagat vizsgalta. A leird statisztikat a 6. tablazat mutatja. A
tanulas eredményorientalt értékelése mindeniitt dominal, a tanulast tamogat6 ér-
tékelés formait kevésbé gyakran alkalmazzak. A valaszadok altal leggyakrabban

hasznalt értékelési modszer az aktiv részvétel az 6ran, melyet a szdbeli beszamolo

39



Pedagogusképzés « 18(46), 2019/3-4.

és a hosszabb irasbeli fogalmazas kovet, mig a tanuldi portfolié alkalmazasara és a
tanulotars altali értékelésre lényegesen ritkabban keriil sor. Feltételezésiink sze-
rint a tanulast tamogato6 értékelési formak kevésbé gyakori alkalmazasat magya-
razhatja az, hogy a valaszadok kevésbé magabiztosak ezek hasznalatiban (lasd

fentebb).

. N=262
Ertékelési modszerek p

Atlag Szoras
Szobeli beszamold 2,81 0,92
Teszt nyitott végi
valaszokkal %59 0.75
Tanuldi portfolio* 1,39 0,65
Tanul6tars altali értékelés™® 1,97 0,78
Teszt zart végli valaszokkal 3,33 0,64
Tanuldi onértékelés* 2,21 0,74
Hosszabb irasbeli fogalmazas 2,72 0,79
Aktiv részvétel az 6ran 3,16 0,79
Forditas 2,19 0,83

6. tablazat: A tanarok osztalytermi értékelési modszereinek gyakorisagi atlaga

Képzési igények

Harmadik kutatasi kérdésiink a tanarjeloltek és tanarok mérési és értékelési (to-
vabb)képzési igényeire iranyult. A valaszadok képzési igényeinek részletes bonta-
sat a 7. tablazat mutatja.

A képzési igények tekintetében az allapithatd meg, hogy egyetlen olyan java-
solt képzési teriilet sincs, amelyre vonatkozéan ne lenne sziikség tréningre. Erte-
lemszer(ien a tanarjeloltek igénye erételjesebb, hiszen sokan koziilik még nem
részesiiltek tréningben (72 {6/42,8%). Azonban mindkét valaszaddi csoportban
igen magas azoknak az aranya, akik igénylik a (tovabb)képzést a tanulast tamoga-
to értékelési formakra vonatkozoan (tanuloi portfolio: 58,9% és 64,5%; tanulotars
altali értékelés: 48,2% és 55%; tanuloi onértékelés: 51,2% és 53,4%). A tanarjeloltek
és tanarok altal leggyakrabban megjelolt képzési teriilet a specialis tanulasi ne-
hézséggel rendelkez6 tanulok értékelése (83,9% és 67,2%). Ez az eredmény azt jelzi,
hogy a specialis tanulasi nehézségekkel kiizdé nyelvtanulok értékelése feltehetd-

en nem kap elég figyelmet se az alapképzés, se a tovabbképzés soran.
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Tanarjelslt  Tanar  Osszesen

Ertékelési/mérési témakorok % % %
(N=168)  (N=262) (N=430)
1. Az értékelés kiilonb6z6 céljainak beazonositasa 33,9 29,8 31,9
2. A megfeleld értékelési formak/technikak kivalasztasa 51,8 36,3 441
3. Osztalytermi haladast mér6 tesztek osszeallitasa 50,0 31,7 40,9
4. Hallott szovegértés mérése 54,8 35,9 45,3
5. Beszédkészség értékelése 44,0 37,4 40,7
6. Olvasott szovegértés mérése 40,5 19,5 30,0
7. Iraskészség értékelése 38,7 30,2 34,5
8. A négy nyelvi készség integralt mérése 46,4 37,4 41,9
9. Tanulo6i onértékelés hasznalata 51,2 53,4 52,3
10. Tanulotars altali értékelés hasznélata 482 55,0 51,6
11. Tanuléi portfolié hasznalata 58,9 64,5 61,7
12. Speciélis tanulasi nehézséggel rendelkez6 tanulok érté-
kelése (példaul diszlexia) 83,9 67,2 75,6
13. A tanulok felkészitése kiilsé vizsgakra (példaul érettsé- 33.9
gi, nemzetkdzi nyelvvizsgak) ’ 27,1 30,5

14. Az értékelés szerepe egyéni tanuldkra vonatkoz6 don-

tések meghozatalaban 30.4 21,8 26,1
15. Az értékelés szerepe a tanitott anyag megtervezésében 28.6 20,2 24,4
16. Annak felismerése, hogy a nyelvi tesztelés/mérés ho-

gyan befolyésolja a tanitast 32,1 26,0 29,1
17. A K6z6s Eurdpai Referenciakeret (KER) ismeretek al- 46.4

kalmazésa a tanuldk értékeléséhez ’ 38,5 42,5
18: Az értékelés eredményének értelmezése a tanulok sza- 20,8 13.7 173
mara

19. Az értékelés eredményének értelmezése sziil6k és ma-

sok szaméara 24,4 14,5 19,5
20. A nem megfelel$ értékelési modszerek felismerése 458 42,0 43,9
Osszes atlaga 43,2 35,1 39,2

7. tablazat: A valaszadé tanarjeloltek és tanarok (tovabb)képzési igényei a megadott értékelési és mérési
témakorokre vonatkozoan

A nyelvtudasmérési és -értékelési magabiztossag és a tanitasi tapasztalat
Osszevetése

Negyedik kutatasi kérdésiink arra iranyult, hogy van-e kiilonbség a tanarok
nyelvtudasmérési és -értékelési magabiztossagaban tanitasi tapasztalatuk fiiggvé-
nyében. Feltételezésiink szerint a tanitasi tapasztalat novekedésével a tanarok

nyelvtudasmérési és -értékelési magabiztossaga is er6sodik, hiszen a tapasztala-
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tokbdl levont tanulsagokat mindenki igyekszik a tovabbfejlédéshez felhasznalni.
Ennek megfelel6en hipotézisiink az volt, hogy a tapasztaltabb tanarok magabiz-
tossaga szignifikansan kiilonbozik a kevésbé tapasztalt tanarokétol. ElGszor azt
vizsgaltuk meg, hogy a valaszadd tanarok magabiztossaga hogyan viszonyul egy-
mashoz a vizsgalt harom fékomponens fiiggvényében. A leir¢ statisztikat a 8. tab-

lazat mutatja.

Nyelvtudasmérési és értékelési mijveltség komponensei N Atlag  Széras
1. A tesztkészités gyakorlata 262 2,96 0,55
2. A nyelvtudasmérés kovetkezményei 262 3,03 0,54
3. Alternativ, tanul6kozponta értékelési eljarasok 262 2,08 0,66

8. tablazat: A tanarok magabiztossagi atlagai fékomponensenként

A 8. tablazatban lathat6 eredmények azt mutatjak, hogy a valaszado6 tanarok a
nyelvtudasmérés kovetkezményei tekintetében a legmagabiztosabbak, ezt koveti a
tesztkészités gyakorlata, és az alternativ, tanulokozponti értékelési eljarasok
hasznalata terén tlinnek a legkevésbé magabiztosnak. Hipotézisiink szerint a va-
laszad6 tanarok magabiztossaga tanitasi tapasztalatuk fiiggvénye. Az angoltana-
rokat négy csoportba osztottuk tanitasi éveik szama alapjan. Az egyes csoportok-

ra jellemz6 magabiztossagi atlagokat a 9. tablazat tartalmazza.

Nyelvtudasmeérési és értékelési magabiztossag C Atla Szor
(f6komponensenként) soport N g as

1-5 69 2,84 0,58

o 6-10 61 2,88 0,58

1. A tesztkészités gyakorlata 10-15 4 294 0.44
15+ 91 3,13 0,51

1-5 69 2,99 0,59

g 1w . . 6-10 61 2,95 0,44

2. A nyelvtudasmérés kovetkezményei 10-15 41 294 0.56

15+ 91 3,16 0,55

1-5 69 2,03 0,59

3. Alternativ, tanul6kozpontu értékelési 6-10 61 1,89 0,63

eljarasok 10-15 41 2,06 0,69

15+ 91 2,24 0,68

9. tblazat: A tanarok magabiztossagi atlaga (f6komponensenként) csoportonkénti bontasban

A feltételezett kiilonbségek vizsgalatdhoz Kruskal-Wallis probat alkalmaztunk,
mivel a vizsgalt értékek nem normalis eloszlasuak voltak. A kapott eredmények
azt mutattak, hogy szignifikans kiilonbség van (p<0,05) a kiillonb6z6 csoportokhoz
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tartoz6 valaszadok magabiztossagi atlagai kozott (p=0,015 [A tesztkészités gya-
korlata]; p=0,045 [A nyelvtudasmérés kovetkezményei]; p=0,036 [Alternativ, ta-
nulokozpontu értékelési eljarasok]. A legtapasztaltabb valaszad6 tanarok osszes-
ségében magabiztosabbnak tlinnek mindharom fékomponens vonatkozasaban,
mint a naluk kevésbé tapasztalt tanarok. A kapott eredmény arra enged kovetkez-
tetni, hogy a tobbéves tanitasi gyakorlat soran szerzett tudas fokozza a tanarok
magabiztossagat, ez az eredmény egybecseng Sheehan és Munro (2017) meglata-
saival.

A nyelvtudasmérési és -értékelési magabiztossag és a képzési igények
osszehasonlitasa

Otddik kutatési kérdésiink arra irdnyult, hogy dsszefiiggéseket tarjon fel a valasz-
adok egyes nyelvtudasmérési és —értékelési teriileteken jelzett magabiztossaga és
az adott tertilet iranti képzési igénye kozott. A valaszadok képzés iranti szitkségle-
tei a 7. tablazatban lathatok (lasd fentebb). Feltételezésiink az volt, hogy a valasz-
adok azokon a teriileteken szeretnének (tovabb)képzésben részesiilni, amelyeken
a magabiztossaguk tobbnyire alacsony. Ide tartozik a specialis tanulasi nehézség-
gel rendelkezé tanulok értékelése, a tanuldi portfolié hasznalata, valamint a tanu-
161 6nértékelés és a tanulotars altali értékelés hasznalata.

Azt feltételeztiik, hogy minél magabiztosabb valaki, annal kevésbé igényli a
tréninget. Az altalanos magabiztossagot ezuttal a nyelvtudasmérési és —értékelési
magabiztossag harom fékomponensének atlaga adta, melyet korreladltunk a va-
laszadok tréning iranti altalanos igényével, amire kiilon mutatét hoztunk létre:
osszevontuk a nyelvtudasmérés 20 vizsgalt részteriiletére kapott igények szazalé-
kos aranyait. A Pearson-korrelaci6 eredménye -0,355 (p<0,001). Ez az eredmény
megerdsiti a feltételezéstinket, hiszen a szignifikans negativ korrelaciés érték azt
jelenti, hogy minél magabiztosabb valaki, annal kevésbé igényli a képzést az
adott teriiletre vonatkozodan.

Ajanlasok a nyelvtanarképzésre vonatkozéan

A szakirodalmi attekintés és a kapott eredmények fényében a tovabbiakban ajan-
lasokat fogalmazunk meg arra iranyuldan, hogy a nyelvtanarok alap- és tovabb-
képzésében mely teriileten sziikséges valtoztatas. Meggy6z6désiink, hogy minden
tanarjelolt szamara elérhet6vé kellene tenni a komplex szakiranyu képzést a
nyelvtudasmérésre és —értékelésre vonatkozoan. Ez abban az esetben valdsithato
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meg, ha minden képz6 intézménynek 6nallé nyelvtudasmérési és -értékelési kur-
zusa van (Davies, 2008). A képzés csak ugy lehet sikeres, ha mind elméleti, mind
gyakorlati ismereteket tartalmaz, és az elmélet és a gyakorlat kozotti kapcsolodas
lehet6ségét megteremti azaltal, hogy a valtozatos értékelési modszereket és elja-
rasokat a hallgatok mutikodés kozben is megfigyelhetik vagy kiprobalhatjak (vo.
Kovacsné Durd, 2004). Meglatasunk szerint amig a tanarképzés nem nyujt megfe-
lels teret ahhoz, hogy az egyén sajat szintjén értelmezni tudjon egy pedagogiai el-
jarast, megismerje és megtapasztalja azt, valamint értékelje sajat és tanartarsai
véleményének tiikrében, addig az elmélet és a gyakorlat kozott tatongéd szakadék
felszamolasanak kicsi az esélye.

Az alapképzésben biztositott kurzus soran elengedhetetlen, hogy a hallgatok a
mindsitd értékelés mellett a fejleszté értékelés céljat és lehetséges formait alapo-
sabban megismerjék. Az altalanos pedagogiai értékelési kurzus mellett indokolt,
hogy a tanarjeloltek a nyelvtudas osztalytermi értékeléséhez a jartassagot nyelv-
specifikusan szerezzék meg a képzés soran. Igy a tanarjeldltek a sajat szakjuknak
megfelel$ idegennyelviik kontextusaban tudnak elsajatitani, hogyan lehet a tanari
diagnosztikus visszacsatolast a nyelvtanulok egyéni jellemz&ihez igazitani. Ezek
kozé sorolhatd példaul az életkor vagy a nyelvtudas szintje, melyek meghataroz-
zak, hogy milyen nyelvi készségeket, lexikat és nyelvtani szerkezeteket ismerhet a
tanul6. Az is fontos a tanarjeloltek szamara, hogy megismerjék az alternativ érté-
kelési formak (példaul a tanuléi portfolio, az on- és tarsértékelés, a tanari diag-
nosztikus célu visszacsatolas) lehetséges értékelési kritériumait, és fejleszthessék
az azok alkalmazasidhoz sziikséges készségeket, mivel az értékelési kritériumok
mind mennyiségi, mind mindségi vonatkozasban nagyban eltérhetnek a tanulok
nyelvtudasanak fiiggvényében. Sziikség van olyan utmutaté kidolgozasara, amely
nyelvspecifikus leirast ad az alternativ értékelési formak osztalytermi hasznalata-
hoz egy adott idegennyelv tanitasaban.

Az osztalytermi értékelésre vonatkozoan tovabbképzési lehetséget kell bizto-
sitani a gyakorld tanarok szamara, hogy nyelvtudasmérési és —értékelési mtivelt-
ségitk hianyossagait potolni tudjak. A tovabbképzés biztositasa a mentor tanarok
szamara kiilonosen indokolt, hogy a tanarjeldltek és az éket segité mentor tana-
rok nyelvtudasmérési és -értékelési ismeretei adott esetben ne keriiljenek ellent-
mondasba.
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Konklazié

Tanulmanyunkban arra vallalkoztunk, hogy egy nem reprezentativ magyarorsza-
gi minta alapjan megvizsgaljuk az angoltanarok és tanarjeloltek nyelvtudasmérési
és —értékelési miiveltségét annak alapjan, hogy mennyire érzik magukat magabiz-
tosnak egyes mérési és értékelési teriileteken, illetve milyen (tovabb)képzési igé-
nyeik vannak az egyes témakorokre vonatkozoan. A kutatas arra is kitért, hogy
feltérképezze az angolorakon hasznalt mérési és értékelési formakat, azok eléfor-
dulasi gyakorisagat. Az 6sszkép azt jelzi, hogy az 6rdkon a hagyomanyos, ered-
mény-orientalt nyelvtudasmérési és értékelési formak dominalnak. Az alternativ
értékelési formak hasznalata ritkabb, és azok kozil is a tanuldi portfolié hasznala-
ta a legkevésbé gyakori. Ez az eredmény megerésiti Einhorn (2015) feltételezését,
mely szerint a nyelvordkon a normaorientalt, mindsit6 értékelés meghatarozo je-
lentéséggel bir, a tanulast tamogato értékelés pedig hattérbe szorul.

A valaszado tanarok nyelvtudasmérési és -értékelési magabiztossaga 6sszefiig-
gést mutat tanitasi tapasztalatukkal, azaz a tanitasi gyakorlat soran szerzett tudas
fokozhatja a tanarok magabiztossagat. Azonban azok a teriiletek, melyeken a ta-
narjeldltek és a tanarok a leginkabb, illetve a legkevésbé magabiztosak, megegyez-
nek. A valaszadok kevésbé magabiztosak a specidlis tanulasi nehézséggel rendel-
kez6 tanulok értékelése, a tanuldi portfolio, valamint a tanuloéi onértékelés és a ta-
nulotars altali értékelés teriiletén. A képzés iranti igények pedig ezzel szoros
Osszefliggést mutatnak, hiszen a visszajelzések alapjan a legnagyobb igény egysé-
gesen az elébbiek irant mutatkozik. Egyetlen olyan javasolt képzési teriiletet sem
talaltunk, amelyre vonatkozéan ne lenne sziikség tréningre. Megerdsitést nyert
tovabba az a feltételezésiink, mely szerint minél magabiztosabb valaki, annal ke-
vésbé igényli a képzést az adott teriiletre vonatkozoan.

A kutatas korlatai kozott fontos megemliteni, hogy az egyes tanarképzé intéz-
ményekhez kapcsolt valaszadok szama nem a valds képzési aranyokat reprezen-
talja, ezért kapott eredményeink nem altalanosithatoéak. A valaszadok allitasai on-
bevallason alapulnak, igy valosagtartamukat nem lehet ellenérizni. Az elébbi kor-
lat miatt kovetkeztetéseink érvényessége gyengiilhet. A kutatasi kérdések
vizsgalatanak tovabbi lehetséges iranyai kozé soroljuk az osztalytermi értékelési
modszerek részletesebb vizsgalatat (példaul tanarok és tanarjeloltek altal készi-
tett nyelvi tesztek elemzésével vagy tanorai megfigyeléssel). Az utdbbi esetben ja-
vasoljuk, hogy a megfigyelési szempontok kitérjenek a tanulast tamogato értéke-

lés megvalositasara is.
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A bevezetében emlitett pedagdgiai értékelési kultira megvaltoztatasanak sziik-
ségességét kutatasi eredményeink is alatamasztjak. Feltételezésiink szerint a
szemléletvaltasahoz a tanarképzés teriiletén kell az els6 1épéseket megtenni. Elen-
gedhetetlen, hogy a (tovabb)képzési lehet6ségek megfelel6 szamban és mindség-
ben rendelkezésre alljanak a magyarorszagi tanarképzé intézményekben, és a
képzések nyoman a nyelvtanarok mérésszakmai felkésziiltsége és meggy6z6dései
jobban igazodhassanak a modern pedagogiai értékelési elvekhez.
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Language Assessment Literacy: Issues and Challenges in English
Teacher Education in Hungary

The study is aimed at exploring English language teachers’ and teacher trainees’
language assessment literacy (LAL) in the Hungarian context using a non-repre-
sentative sample of 430 respondents. We examined their level of confidence in
various classroom-based assessment areas and identified their training needs. The
study also provides insights into which assessment methods are used most fre-
quently in English lessons. The findings reveal that classroom-based assessment
can be characterised by an overwhelming presence of traditional, teacher-centred
forms of assessment with emphasis on assessment of learning. Less attention is
given by respondents to alternative forms that support learning (assessment for
learning), and respondents’ training needs appear to be the strongest especially in
these areas. There are differences in the pre- and in-service teachers’ LAL confi-
dence that can be linked to their teaching experience and training needs. Finally,
in the light of the research findings we make some recommendations for teacher
education in Hungary.

Keywords: teacher training, language assessment literacy, assessment for learning,
classroom-based assessment
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Csépes Ildiko

Mellékletek

A TALE projekt angol nyelvi kérd6ivének a tanulmanyra vonatkoz6 relevans ré-

szei:

I. Altalanos informacio

1. Nem:

1. O férfi 2.0no

2. Kor:

1. O 25 év alatti 2.0 26-35 3.0 36-45 4. [ 46-55 5.0 56+
3. Tanitasi tapasztalat (évek szama):

1. O tanéarjeloslt 2.0 1-5 3.06-10 4. O 10-15 5.0 15+
4. Melyik féiskolan/egyetemen tanult/tanul?

1. O ELTE 2.0 PTE 3.0 SZTE 4. O PPKE 5. 0 KGRE

6. 0 DE 7. 0 ME 8. O PE 9. ONYME 10. O EKE

11. O egyéb:

5. Milyen idegen nyelvet tanit/fog tanitani?

1.Oangol  2.0Ofrancia 3.0 német 4. 0O spanyol

5. O egyéb:

6. Mi a legmagasabb végzettsége?

1. O kozépiskola 2. O alapszakos diploma (BA) 3. O mesterszakos diplo-
ma (MA) 4. O egyéb:

7. Milyen koru didkokat tanit? (tobbet is bejelolhet)

1.06-12 2.0 13-15 3.0 16-18 4. O over 18

8. Részesiilt-e képzésben a nyelvtudasmérés és értékelésre vonatkozodan?

1. O igen 2. O nem

1. A mérés és értékelés gyakorlata
9. Milyen gyakran alkalmazza az alabbi mérési és értékelési formakat, hogy a ta-
nulok angol nyelvi tudasat értékelje?
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nagyon

gyakran gyakran néha soha

1. Szobeli beszamold

2. Teszt nyitott végi
valaszokkal

3. Tanuléi portfolio

4. Tanul6tars altali értékelés
5. Teszt zart végi valaszokkal
(pl. feleletvalasztos teszt,
parositas)

6. Tanul6i 6nértékelés

7. Hosszabb irasbeli fogalmazas
(pl. levél, esszé)

8. Aktiv részvétel az 6ran

9. Forditas

10. Egyéb

111. Ertékelési profil és képzési igény

10. ELOSZOR jeldlje be, hogy mennyire érzi magat magabiztosnak a felsorolt te-
rileteken.

11. AZUTAN jelélje be a jobbszélsé oszlopban, hogy mely teriileteken szeretne

képzésen részt venni.
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11. kérdés

12. kérdés

igen ma-
gabiztos-
nak érzem
magam

magabiz-
tosnak ér-
zem ma-
gam

kevéssé
érzem
magam
magabiz-
tosnak

egyaltalan
nem va-
gyok ma-
gabiztos

Szeretnék
képzésben
részesiilni

0

Az értékelés kii-
16nb6z6 céljai-
nak beazonosita-
sa

A megfelel§ ér-
tékelési formak/
technikak kiva-
lasztasa

Osztalytermi ha-
ladast mérd tesz-
tek Osszeéllitasa

Hallott szovegér-
tés mérése

Beszédkészség
értékelése

Olvasott széveg-
értés mérése

Iraskészség érté-
kelése

A négy nyelvi
készség integralt
mérése

Tanuldi onérté-
kelés hasznélata

10.

Tanulotars altali
értékelés hasz-
nalata

11.

Tanuléi portfolio
hasznalata

12.

Speciélis tanula-
si nehézséggel
rendelkez6 tanu-
16k értékelése
(pl. diszlexia)

13.

A tanuldk felké-
szitése kiils6
vizsgakra (pl.
érettségi, nem-
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zetkozi nyelv-
vizsgak)

14.

Az értékelés sze-
repe egyéni ta-
nuldkra vonat-
kozd dontések
meghozatalaban

15.

Az értékelés sze-
repe a tanitott
anyag megterve-
zésében

16.

Annak felisme-
rése, hogy a
nyelvi
tesztelés/mérés
hogyan befolya-
solja a tanitést

17.

A Ko6z6s Eurépai
Referenciakeret
(KER) ismeretek
alkalmazésa a ta-
nulok értékelésé-
hez

18.

Az értékelés
eredményének
értelmezése a ta-
nuldk szidmara

19.

Az értékelés
eredményének
értelmezése szii-
16k és masok
szamara

20.

A nem megfelel6
értékelési mod-
szerek felismeré-
se

104




Miihelyek,
tanulo6 kozosségek



Orokbe fogadjuk az iskolat! A Flensburgi Eurépa
Egyetem tanarképzésének jo gyakorlata

Vincze Beatrix

az Eotvos Lorand Tudomanyegyetem
Pedagogiai és Pszichologiai Karanak egyetemi docense
vincze.beatrix@ppk.elte.hu

A tanulmany célja, hogy a tanarképzés teriiletét érinté nemzetkozi jo gyakorlatok koziil
bemutasson egy eredményes modellt, amelyben sikeriil a hallgatokat az iskolai valosag-
gal a képzés korai fazisaban eredményesen szembesiteni. A Flensburgi Tanarképz6 Koz-
pont szervezésében a hallgatok egy norvég projekt mintajara egy hétre ,,orokbefogadnak”
egy iskolat. A projektet vallalo hallgatok teljesen atveszik az iskola feladatellatasat,
amelynek tantestiilete elutazik szakmai tovabbképzésre. A tényleges projekt az el6készi-
téssel, megvalositassal és az értékeléssel egyiitt két és fél éves idbszakot tesz ki, maga az
egy hetes tanitas (adoptalas) egy szemeszterbe agyazddik. A tobb éve folyo kisérlet sikere-
sen 0tvoz tobb célkitiizést: erdsiti az elmélet és a gyakorlat egységét, lehetbséget biztosit a
tanarképzés kutatasara, és elémozditja a leend6 tanarok szakmai professzionalizaloda-
sat és tanitasi tapasztalatanak bévitését, mikozben az iskolai innovacié motorja is (Win-
kel, Grofimann és Grosch 2016)."

Kulcsszavak: tanarképzés, tanitasi gyakorlat, tanari professzionalizacio, nemzetkozi jo
gyakorlat, innovacio

DOI: 10.37205/TEL-hun.2019.3-4.05

Az otlett6l a megvaldsitasig — ,Az iskola 6rokbefogadasa” projekt
tartalmi elemei

A projekt szervezbje az Tanarképzés Tudomanyos Kozpontja,? amely részben a
magyar Tanarképzé Intézethez hasonlo feladatokat lat el. Célja, hogy a tantargy-
és tudomanyok kozotti fejlesztéseket dsszehangolja, és a tanarképzés profiljanak
fejlesztési folyamatait 6sztonozze, valamint projekt- és munkacsoportok kialakita-
saval a minbségfejlesztés részét képez6 evaluacids folyamatokat elGsegitse. A
Kozpont legfontosabb feladatainak tekinti a gyakorlatorientalt és kutatasalapu ta-

! A projekt neve: Schuladoptation, azaz az iskola 6rokbefogadasa.
*Wissenschaftliches Zentrum fiir Lehrer/innen-und Lehrerbildung der Europa-Universitat, ZfL, Flens-
burg az intézet pontos elnevezése.
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Vincze Beatrix

nulastamogatast, a kompetenciafejlesztés és a professzionalizacios folyamatok ta-
mogatasat. Koztiik kiemelt helyet foglal el a ,,Az iskola 6rokbefogadasa” projekt.

»Az iskola orokbefogadasa” projekt résztvevéi azok a tanarszakos hallgatok,
akik az MA-képzés 3. szemeszterének tizhetes gyakorlatat egy olyan iskolanal tel-
jesitik Schleswig-Holstein tartomanyban, amely jelentkezett az adoptalasi prog-
ramra. Egy tobbhetes el6készité szakasz utan a gyakorlati szemeszter alatti blokk-
szeminariumon a hallgatdi team egy hétre atveszi a tanitas és minden tanitasi
oran kivili rendezvény felelésségét a kivalasztott iskolaban. Az ,adoptalasi hét”
alatt az egyetem oktatdinak egy csoportja figyelemmel kiséri és feliigyeli a hallga-
tok munkajat. Az érintett iskola tantestiilete pedig ezt a hetet arra hasznalja fel,
hogy az iskolafejlesztés érdekében a tantestiilet egy tovabbképzésen vesz részt,
rendszerint egy masik varosban. A hét eltelte utan a tantestiilet visszaveszi iskolai
feladatait. A projekt el6képe a skandinav orszagokban (féként a norvég gyakor-
latban) mar kiprobalt modell (Haugalgkken és Ramberg, 2007; Schulz, 2014), amit
az Eurépa Egyetem el6szor 2014-2105-ben probalt ki. A projekt egészének elne-
vezése: ,az iskola drokbefogadasa”, mig ezen beliil beszéliink a projekt csiicspont-
jarol, az ugynevezett ,adoptalasi hétrél” (Schultz, 2014; Winkel, 2015, 2016).

A projekt célja, hogy ennek a specialis, viszonylag korai, el6rehozott gyakorlat
segitségével autentikus iskolai rendszerben biztositsak a hallgatoknak, hogy ered-
ményesen és hatékonyan élhessék meg a tanulasi és tanitasi folyamatot. A projekt
soran a leendé tanarok atfogd képet kapnak késébbi munkahelytik vilagarol. A
hallgatok az 6rak megtartasaval atveszik és at is élik a tanitas felel6sséget, lehet6-
ségiik van arra, hogy kiprobaljak magukat az iskola belsé vilagaban, és ott valodi
tapasztalati élményeket szerezzenek. Igy egyrészt atélik jovbeni munkajuk
komplexitasat, masrészt az iskolai élet hétkoznapjainak szervezésével megtapasz-
taljak, hogy mennyire elengedhetetlen a tanari munkaban a jo 6rak megtervezése
és kivitelezése. Kozvetleniil szembestilnek az iskolai élet kihivasaival, az egyéni és
az intézményes szinten felmeriil6 iskolai és tanitasi koncepciok komplex vilagaval
szembekeriilve, azonnali és kozvetlen megoldasok keresésére, reflexiok, dontések
meghozatalara kényszeriilnek. A pedagogiai kompetenciak fejlesztése teriiletén az
adoptalasi gyakorlat kiemelt szerepet szan:

- Az iskola bels6 vilaganak komplex megismerésének a tanitasi érakon be-
lil és az érakon kiviil is, az iskolai tevékenységek sokszintiségéhez alkal-

mazkodo tervezés és feladatmegvalositas fejlesztésének.
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- A projekt soran mentoralt hallgatok tapasztalati élményeikre reflektald
irasaikkal fejlesztik pedagogiai reflexios készségiiket, késébbi tanari mun-
kajukban hasznositjak azokat, Uj tanulasi esélyként tudjak kamatoztatni a
sikereikbdl és kudarcaikbdl levont kovetkeztetéseket.

- Az adoptaciés hét alatt megismerik a tanari munka szakmai részeinek
olyan gyakorlati elemeit, mint a tanitas el6készitését, szervezését, iranyi-
tasat és a tanitast kovetd evaluacios folyamatokat,® illetve a tanitasi 6ran
és az iskola vilagan tilmutaté mindennapos pedagdgiai tevékenységek
széleskori skalajat.

- A projekt az 6rokbefogadasi héttel a szaktargyi és a szakdidaktikai isme-
retekre alapozott, tudomanyosan kidolgozott iskolai gyakorlatot kivan
biztositani, amely biztositja a tanitas komplex élményvilagat.

Az orokbefogadott iskola szintén jelent6s esélyekhez jut. A projekt lehet6séget
biztosit az iskolafejlesztésre, az innovativ 6tletek beépitésére, az iskolai profil (pe-
dagodgiai program) gazdagitasara. A flensburgi Eurépa Egyetem tudoméanyosan is
figyelemmel kiséri a projektet, és a megszerzett tapasztalatokat és 01j ismereteket
az iskolai gyakorlat tovabbfejlesztésében hasznositja.

Az egyetem az iskola 6rokbefogadasi programot egy orszagok kozotti tovabb-
képzésben is hasznositja (SATE — School Adoptation in Teacher Education), ame-
lyet az Erasmus+ program is timogat. A jelenleg meghirdetett programra az isko-
lak 2019. junius végéig jelentkezhettek. A kivalasztott iskolakat a Tanarképzé
Kozpont szeptember elejéig tajékoztatja az eredményekrél. December kozepén za-
rul a hallgatok jelentkezésnek id6szaka, és néhany nappal késébb mar meg is kap-
jak a visszajelzést azok, akik bekeriiltek a programba.

mi oktatokbol allo szupervizids csoport eredményesen tudja bevonni a fejlesztés-
be mind a tanarképzé intézetet, mind az iskolat, mind a hallgatokat (Hascher,
2011; Weyland, 2014). Egy tobbfazisu, egymast tamogato, kiegészit6 iskolafejlesz-
tés valosul meg, amelynek haszna kozvetlentil megjelenik a munkaerépiacon is. A
projekt el6térbe helyezi az élményszertiséget, a spontaneitast, a reflektivitast, a
stressz kezelését, megel6zve az iskolai gyakorlatot, lehetéséget ad a hallgatoknak,
hogy kiprobaljak kompetenciaikat. A leendé tanarokat megismerteti, szembesiti

* Az iskolak evaluacios rendszerét a Schleswig-Holsteini Iskolak Min&ségfejlesztési Intézete dolgozta ki,
a projekt soran az egyetem Tanarképz6 Kézpontja folyamatosan egyuttmiikodik az Intézettel, azzal a cél-

hasznosuljanak.
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az iskola valdsagaval, és a tapasztalati tudason at mélyiti el az elméletet, épit az
egymastol valo tanulasra.

Miért indokolt az iskolai gyakorlatra épité projekt?

Tobb nemzetkdzi tanulmany felhivja a figyelmet arra, hogy a 21. szdzad munka-
er6képzése, igy a tanarképzés maga is gyokeresen atalakul. A jové oktatasa egyre
kevésbé tervezhetd, kiszamithatd, ami a reflexios készségek hatékony fejlesztését
teszi szitkségessé (Darling-Hammond, 2006; Shulman, 2013). Inkabb a korhazi
Lsurgdsségi ellatas” jellemzi, ahol masodpercek alatti dontésekre van sziikség.
Mindezt betudhatjuk a globalizacios tendenciak fejlédésének, a tarsadalmi valto-
zasoknak, a tanulasrdl és a tanitasrol kialakult 4j elméletek és felfogasok naprol
napra torténé gazdagodasanak. Szamolnunk kell azzal is, hogy tanulok és a peda-
gogus kozotti kulturalis, szociodkonomiai killonbségek nem tlinnek el. A tanartol
egyre inkabb elvart, hogy professzionalis szakértd, a tanulas-tanitasi elméletek,
stratégiak és taktikak ismerdje legyen (Shulman, 2013). Az Gj paradigma szerint a
tanitasrol a tanulasra keriil a hangstly, meghatarozo szerepet kap az élethosszig
tarté tanulas (LLL, Lifelong learning), a kutatdjellegti (felfedezve torténd) tanulas,
az experimental learning és a reflektiv gondolkodas. A tanarképzés megujitasa sza-
mos modellt teremtett meg, amelyek tobbségiikben kiemelt szerepet szannak a ta-
nitasi gyakorlatnak, a reflexios készségek fejlesztésnek és a tanari portfolionak
(Hudson és Zgaga, 2008; Rolff, 2013; Schulz, 2014; Bildungsbericht, 2018).

Erdemes megvizsgalni, hogy mit ad az ,6rokbefogadasi projekt” a hallgatok-
nak, illetve a képz6 intézménynek és az iskolanak. Miért jo a hallgatonak, hogy on-
ként vallalja ezt a hosszu, képzésbe agyazott projektet? A projekt biztositja az isko-
lai (aktualis) kihivasok szituativ megélését és azok megoldasat, az azonnali reflek-
talast és a velejaro felelésségvallalast, amely lehetévé teszi az alkalmazkodasi
készség és a cselekvésorientalt tanulasi stratégiak fejlesztését. A pedagodgiai kom-
petencidk komplex (tovabb)fejlesztése mellett lehetéség van a hianyok felmérésé-
re, az egyéni sajatossagok elemzésére, mindezt egy holisztikus tanitasi élmény ke-
retén belil, tehat valosagos tanitasi helyzetben. A tanarjelolt kozvetleniil tanulhat
a sikereibdl és kudarcaibol, az élményeken tul kozvetlen visszajelzéseket kap a di-
akoktol és a mentoroktol. Ez kaland és kihivas is a hallgatok szamara, mindamel-
lett fontos szakmai referenciakat is szereznek a projekt teljesitésével. A hallgato
komplex médon, az elmélet és a gyakorlat kozvetlen 6sszekapcsolasaval tudja fej-
leszteni és elmélyiteni pedagogiai reflexiés kompetenciait.
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Miért hasznos a projekt az egyetemnek, a képz6 intézménynek, amely egyébként
atharithatna a tanitasi hivatas gyakorlasat a 2. képzési szakaszra (a Lehramt idésza-
kara)? Az egyetem, és a Tanarképz6 Kozpont fontosnak tartja, hogy mar a képzés
soran visszajelzést kapjon egy olyan, altala menedzselt konkrét tanitasi gyakorlat-
rol, amelynek tapasztalatait tudomanyos igénnyel feldolgozhatja, és ezzel tamo-
gatja az iskolai nevelés szakmai és szakmodszertani megalapozasat, illetve impul-
zusokat kap a tanarképzés tovabbi fejlesztéséhez. Az intenziv tudomanyos evalua-
ci6 és folyamatkisérés lehetévé teszi, hogy az iskola adoptaciés projekt
eredményeib6l ad6do 1) ismereteket az iskolai gyakorlat bizonyos teriiletein, pél-
daul a tanacsado6i kompetenciak vagy a hallgatok reflexios készségeinek tovabbi
fejlesztésében hasznositsak. Az Eurdpa Egyetem célja, hogy a projekt eredménye-
it elemezve vizsgalja a hallgatokat ért stresszhatasokat, illetve azt, hogy mely fak-
torok jarulnak hozza leginkabb a komplexitas élményéhez. A palyakezdés elején
allo tanarjeloltek esetében eddig olyan kihivasok keriilhetnek a szakmai és tudo-
manyos érdeklédés kozéppontjaba, amelyek eddig rejtve maradtak, vagy kevesebb
figyelmet kaptak. Ezen 0j kihivasok, szempontok becsatornazhatok a tanarképzés
kilonbo6z6 intézményrendszereibe, példaul az egyetemi képzésbe. A projekt és ta-
pasztalatai tovabb erdsitik a kutatasalapt tanarképzés folyamatos megujulasat.

Miért vallalja egy iskola ezt a kockazatos orokbefogadasi procedurat? Az egyhe-
tes tovabbképzés és annak az értékelése szintén kivaléoan hozzajarul ahhoz, hogy
az iskola tantestiilete Gj impulzusokat gy(jtson, felvértezze magat proaktiv moé-
don a kiégés ellen, és kelléen megujuljon. A tantestiilet segitséget kap ebben a fo-
lyamatban (a tervezésben és a kivitelezésben) az egyetem oktatéi teamjétdl. Mivel
az iskolafejlesztés hosszabb folyamat — ebben az adoptacios hét egy csomodpont,
amelynek visszacsatolasaként felhasznalhatok a hallgatéi produktumok, 1j tech-
nikak és modszerek, a reflexiok, a tamogaté képz6 tanacsadoi tevékenysége, a tu-
domanyosan megalapozott, tervezett modellben re;jlé frissit6 eré (flow), a projekt
tudomanyos igényl evaluacidja. Felmertilhet benniink a kérdés, hogy vajon mi-
lyen szamban jelentkeznek az iskolak a projektre? Mennyire vallalkozészellemi -
ek a tantestiiletek? Az iskola kivalasztasa palyazat atjan torténik, és az eddigi ta-
pasztalatok azt mutatjak, hogy a projektnek kivalé visszhangja van, az utébb
meghirdetett projektekre 10-15 iskola is palyazik. A tantestiiletek is jol érzékelik
a projektben rejlé megujulasi lehet6séget, a spontan és tudatos elemekbdl adodo
iskolafejlesztési gyakorlat lehetéségét (Winkel, Grof3mann és Gosch, 2016; Win-
kel és Gosch, 2017).
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A projekt tartalmi elemi: kisér6 szeminarium, reflexios kor és
halézati csoport

A kisér6é szeminarium kozvetiti a hallgatok szamara a tartalmi elemeket, amelye-
ket az iskolapedagogia gyakorlati szemeszterének curriculumaban rogzitettek. To-
vabba olyan elemek gazdagitjak a szeminariumot, amelyek az 6rokbefogadasi hét-
hez sziikséges készségeket és képességeket feltételeznek. A kurzus keretein beliil
megismerik a hallgatok a projekt tartalmi elemeit, az iskolai programot és a terve-
zést. Kitérnek olyan témakra, mint a kiilonb6z6 szociookonomiai statuszu diakok-
kal val6 egytittmiikodés keretei az iskolai munkaban, az iskolai jog, az iskola kom-
munikéacios formai, mikodése és az iskolai neveléssel jaro kihivasok.

A szeminariumot vezet6 rendszerint bekapcsolddik az adoptacids hét reflexios
korébe is, amely egyébként masik kiséré eleme az egyhetes projektnek. A nap vé-
gén keriil ra sor, és harom funkci6ja van: 1. teret ad a kozvetlen hallgat6éi meg-
nyilvanulasoknak; 2. kolcsonds diszkusszids lehetéséget biztosit valamennyi
résztvevének, azért, hogy a legjobb cselekvési alternativak keriilhessenek kiva-
lasztasra, és ezeket alkalmazzak; 3. a reflexids korben a kozvetlen iskolai tapaszta-
lat alapjan felbukkané problémak egy tagabb, tudomanyos kontextusban valnak
értelmezhet6vé.

Az iskolai adoptacioban hallgatéi IQSH-halézati csoportot képeznek, azaz a
Schleswig-Holsteini Iskolak Min&ségfejlesztési Intézetének halozatat gazdagitjak.
A halozati csoport célja, hogy a gyakorlati szeminarium alatti megfigyeléseket,
elemzéseket és reflexiokat, a tanitasi folyamat soran sziiletett terveket és a megva-
lositasuk tapasztalatait szisztematikusan feldolgozzak. A hallgatok sajat tanitasi
praxisukban megélt élményei reflexioikat elmélyithetik, tapasztalataikat az egye-
temen tanult tudomanyos modellekkel és feltevésekkel sszevethetik. A sajat és
masok tanitasi tapasztalatainak, reflexidinak feldolgozasaval — egyedi esetek, ter-
vek, videofelvételek elemzésével — jelentésen hozzajarulnak a képzés mindségfej-
lesztéséhez. A hallgatok és az iskolaban tanitok kozremiikodésével értékelés is
szliletik az iskola atvétele el6tti és az atadas utani idészakrol (az adoptacios hét
kozben végbement valtozasokrodl). Tobb célja is van ennek az értékelési folyamat-
nak: 1. a hallgatéi és a tanari szerepek tisztazasa az adoptacios hét utan; 2. a meg-
figyelt diakok nem értékelt kompetencidinak szambavétele; 3. a projekthét soran
tapasztalt ,erésségek” visszajelzése a diakoknak. Ehhez el6zetesen tobb feladatot
is kidolgoztak, hogy példaul megfigyelhessék a tanulok motorikus képességeit,
kreativitasukat, kommunikacidjukat, szocialis kompetenciaikat, tervezési készsé-
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giket. Hogyan kiizdenek meg a nehézségekkel, milyen megkiizdési stratégiaik
vannak, milyen cselekvési mintaik vannak a vezetdi szerep atvételében és atadas-
ban. Az egész evaluacios folyamat a Mingségfejlesztési Intézettel torténd folyama-
tos kooperacidban torténik (Winkel, GroBmann és Gosch, 2016).

»Az iskola orokbefogadasa” projekt menete

Az iskolakat és a hallgatokat is palyazat utjan valasztjak ki. Minden részvevé 6n-
kéntesen vallalja a projektet. Az iskolaknak a tantestiilet, a sziil6k, a fenntarto, s6t
a minisztérium hozzajarulasat is meg kell szerezni ahhoz, hogy részt vehessenek a
projektben. A hallgatok motivacios levelet irnak a palyazathoz, és egy kérddivet
toltenek ki. Ezt megel6z6en kelld tijékoztatast kapnak a projekt menetérél,
amelyre a projekt korabbi részvevéi is meghivast kapnak, hogy élménybeszamo-
loikkal motivaljak a jelentkezdéket. A kivalasztast egy grémium végzi, amelynek
tagjai az egyetem oktatdi, minisztériumi szakért6k, a Schleswig-Holsteini Iskolak
Mindségfejlesztési Intézetének tagjai. A valogatas utan vezetdi team megalakitas-
ra kertl sor, amelynek tagjai képviselik a hallgatokat (a projekt leendé tanarait),
az iskolat, az egyetemet és a Min6ségfejlesztési Intézetet. A vezetdi team tobbszor
talalkozik az el6készitési folyamatban és az adoptalasi hét alatt, sziikség szerint
reagal a felmeriilé problémakra. A hallgatok és a tantestiilet az iskolaban talalko-
zik, a hallgatokat szakspecifikusan rendelik a tanarokhoz.

A projekt soran a hallgatokbdl 6nkéntesen verbuvalodott (kivalasztott) tantes-
tillet egy hétre teljeskori feleldsséggel atveszi a tanitas teljes menetét, az iskolai
élet valamennyi nevel6-oktato feladatat. A hallgatoknak ezért az iskolai rutin va-
lamennyi szegmensével meg kell ismerkedni, és fel kell késziilniiik a varatlan
helyzetekre is. A hét soran 6k latjak el a teljes feliigyeletet, valamennyi tanitasi
orat, foglalkozast, az étkeztetést, a sziil6kkel torténé kommunikaciot. Az iskolave-
zetést teljes jogkorrel atveszik (az egyetemi oktatoi allando jelenléte és mentora-
las mellett), ezért nagyon fontos, hogy az iskolajogi kérdésekben is felkésziiltek
legyenek. Miutan a teljes tantestiilet elutazik tovabbképzésre, a biztonsag kedvé-
ért egy szomszédos (kozeli) iskolaigazgatd kap felhatalmazast arra, hogy barmi-
lyen extrém esetben az iskolavezetést ideiglenesen atvegye. Ilyenre az eddigi nor-
vég és német projektek soran nem keriilt sor (Winkel, GroSmann és Gosch, 2016;
Winkel és Gosch, 2017).

A teljes projekt idétartama két és fél év (harom szemeszter). Az els6 évben az

iskolapedagogia keretén beliil egy kiséré szeminariumon és a gyakorlati szemesz-
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ter alatt felkészitik a hallgatokat az iskola adoptaciora. Az els6 év februarjaban ke-
rill sor a hallgatoéi tajékoztatoé rendezvényre, 4prilistol majusig tart a személyes in-
formaciok kielégitése és az érdekl6dé iskolak tajékoztatasa. Szeptemberben zarul
az iskolak szamara a palyazat beadasa. Szeptemberben és oktoberben keriil sor a
hallgatoi palyazatok meghirdetésre. Ezt koveti novemberben a hallgatok kivaloga-
tasa, decemberben a résztvevék kozos megbeszélései és talalkozasai, amelyek fel-
adata a kozos célok megfogalmazasa. Ujabb tajékoztatok utan kezddédik az MA-s
hallgatok elsé gyakorlati szeminariuma, amelynek soran a hallgatok felkésziilnek
az adoptacios hétre. Januarban hallgatéi talalkozo, februarban a vezetdi team,
marciusban Gjabb hallgatoi, aprilisban és majusban hallgatoi és vezet6i talalkozok
kovetkeznek. Juniusban a kiséré szeminarium keretén beliil a hallgatok talalkoz-
nak a tantestiilettel, szeptemberben pedig a sziilé6kkel is. Decemberig késziilnek a
hallgatok az 6rokbefogadasi hétre, amelyet altalaban december elején tartanak, de
sziikség szerint lehet november végén vagy januarban is. A gyakorlati blokk no-
vemberben kezdddik és januarban ér véget.

A német nyelvli tartomanyokban a gyakorlati szemeszter (benne a Praxis-
block)* célja, hogy kozelebb hozza egymashoz az egyetem és az iskola vilagat.
Szakdidaktikai tanulmanyaikat a hallgatok az iskola vilagaban egészitik ki, és fej-
lesztik tovabb. Altalaban harom napot téltenek az iskolaban (heti 15 6rat), ahol bi-
zonyos tanitasi egységekben mentori segitséggel egyediil vagy parban ki is proé-
baljak magukat, tanitanak szakjaikban. Bekapcsolédnak a tanitasi 6rakon kiviili
nevelési feladatokba és iskolai rendezvényekbe. A gyakorlat soran készilt doku-
mentumok a portfolio részét képezik. A harmadik évben a januartdl majusig tartd
id6északban keriil sor az evaluaciora. A portfolioval kapcsolatos és a kutatasi fel-
adatok elvégzésre, az projektet zard értékelésre és a jelentés elkészitésére (Win-
kel, Grofimann és Gosch, 2016).

Eredmények
A flensburgi egyetem el6szor 2014-2015-ben véallalta a projektet, 22 hallgato vett

benne részt. A 200 tanuléval miikédd fruerlundi Altalanos Iskoldban keriilt sor a
megvalositasara, amely rendkiviil pozitiv visszhangot és nagy média nyilvanossa-
got is kapott. A diakok nevében nyilatkoz6 Calle Wolk a kovetkez6 szavakkal 6sz-

* A gyakorlati szemeszter része a Praxisblock (gyakorlati blokk/blokkszeminarium), amely a 10 hetes is-
kolai gyakorlatot jelenti.
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szegezte projektet alatt szerzett élményeket: ,A tanarok most fiatalabbak, és tob-
bet jatszanak veliink” (Spenger, 2015).

Az Eurdpa Egyetem altal adaptalt projekt eredményesen beépiilt a tanarképzés
mindségfejlesztését szolgalo kezdeményezések kozé. A szerepcserén alapulé mo-
dell az iskola 6rokbefogadasaval valtozatlanul népszerd, és folyamatosan meghir-
detik. A kutatasi eredmények a stressztapasztalatok kapcsan azt mutattak, hogy a
tanarok szdmara a legnagyobb gondot az osztalytermen beliili interakciok kezelé-
se, a helyzetek beazonositasa, tovabba altalaban a munkaterhelés novekedése je-
lenti. Illetve a tartalomelemzések arra is ravilagitottak, hogy a gyakorlat soran fel-
meriilé komplex szituaciok pozitiv kihivasként élheték meg, koszonhetéen annak,
hogy a projekt kielégit6en strukturalt el6készitési és mentoralasi keretet biztosit
(Bach, 2015).

A projekt iranyitojanak, a Tanarképzé Kozpontnak fontos partnere az EULE
(Oktatasfejlesztés, tanulasi kultira és evaluacié intézete), amely komoly konyv-
és médiatarral és modszertani segédanyaggal tamogatja a tanarokat. Az EULE
rendszeresen szervez szakmai napokat, konferencidkat és workshopokat, ame-
lyekkel folyamatosan biztositja a tanarok szakmai tovabbképzését. Az EULE
egyuttmiikodik a MinGségfejlesztési Intézettel, az IQSH-val. A kapcsolattartast a
partneriskolak halézata (Netzwerk der Kooperationsschulen) segiti (Schulz, 2014;
Winkel, 2015; Winkel, Grofimann és Gosch, 2016; Winkel és Gosch, 2017).

Osszegzés
Attekintve a tanarképzési modelleket t&bb tipussal taldlkozunk. Léteznek olyan
megoldasok, ahol kizardlagosan csak az egyetem képezi a tanart, és a gyakorlat a
képzén kiviil van. A delegalt (kihelyezett gyakorlat) mellett, masik lehetéség a ko-
operativ modell (az egyetem és az iskola egyenrangu félként egyuttmiikodik
egylutt). Specialis innovativ modellnek tekintjiik az adoptalé modellt. Fontos sze-
repet kapnak az egyetemi iskolak, amelyek az 10j fejlesztések terepei, az imple-
mentalasanak szinterei, ilyen példaul Bielefeld. A két utoébbi modell - elkeritett
fenntarthat6 tanulasi arénakként értelmezhet6k, az ugynevezett ,tanulé iskola”
megtestesit6i (Haugalgkken és Ramberg, 2007).

Az iskolai gyakorlatok régota képezik vita targyat a pedagogiai irodalomban.
Fontossagukat senki sem kérdéjelezi meg, idébeni és térbeli elhelyezkedésiik val-
tozatos mintakat mutat. Az iskolaban toltott szemeszterrel szemben tamasztott

legevidensebb, ugyanakkor a legjelentésebb elvaras a gyakorlatorientaltsag.
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Mindamellett a pedagdgiai diszkusszioban felmeril a jelent6sége annak is, hogy a
tanitasi tapasztalat mellett a szakmai orientacio is éppugy latba kell, hogy essen.
A szakirodalomban tobbféle kommunikacio, eltérd allaspontok és kiillonbozé ér-
zelmi kotédések formajaban értelmezik a szakmai gyakorlatot. Az iskolai gyakor-
lat a legjelent6sebb gyakorlatorientalt makroforma, amely mellett (s6t gyakran a
makroforma részeként) emlitésre keriilnek a gyakorlatorientalt mikroformak, pél-
daul a hospitalas, a videofelvétel és az esetelemzés (Weyland, 2014; Ramberg és
Haugalgkken, 2013).

A tanarképzés kapcsan mar a 2000-es évek legelején megfogalmazott kritikak
felhivtak a figyelmet arra, hogy az egyetemi gyakorlatok nem kapcsolédnak kel-
l6en egymashoz, nem biztositanak folyamatos tapasztalati élményt. A gyakorla-
tok nincsenek kell6képpen beagyazva a szaktargyi tanulmanyokba, nem befolya-
soljak a szakmai iranti elkotelezettséget. A vizsgak nem vagy alig vonatkoznak a
gyakorlatok eredményeire, az osztott (kétfazisu) egyetemi szakmai gyakorlatok
nem épiilnek kelléen egymasra, egyik sem kellé aranyban kapcsolodik a szakmai
kompetenciak fejlesztéshez. Az iskola és az oktatas szisztematikus fejlesztésének
hangsulyozasa arra is felhivta a figyelmet, hogy az innovacios folyamatoknak ko-
tédniiik kell a képzési modellekhez is (Rolff, 2013; Weyland, 2014).

Mindezek tiikrében megfontoland6, hogy milyen 4j megoldasok iranyaba ke-
res megoldast és megujulast a tanarképzés (Horvath H. és Palvolgyi, 2013). A kép-
zésnek reflektalni kell a napi kihivasokra, és a kilfoldi jo gyakorlatok mellett
szamba kell venni azokat a hazai mar m(ik6d6 formakat (terepgyakorlatokat, ér-
zékenyité programokat, onkéntes kozosségi szolgalatot), amelyek elésegitik a le-
end§ tanarok szakmai kompetenciainak fejlédését, szakmai identitasnak er6sodé-
sét. Szem el6tt tartva, hogy a munkaerépiacnak alapvetéen olyan szakmai utan-
poétlasra van sziiksége, amelynek kompetencidira épithet. McKinsey szerint a
tanaroktdl fugg az oktatds minGsége, masrészt kiemeli, hogy ,Nem diplomakra,
hanem készségekre és képességekre van sziikségiink™ (Halasz 2012; McKinsey,
2007).

* A mondat angol eredetije a kovetkez6: "We do not need qualifications, we need skills.”
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We are adopting the school! Good practice at the University of
Europe in Flensburg

The aim of the study is to present an effective model of international good prac-
tice from teacher training, in which students are effectively confronted with
school reality at an early stage of training. Organised at the Flensburg Teacher
Training Centre, students "adopt" a school for a week, modelled on a Norwegian
project. The students who undertake the project will take full responsibility for
the school, whose teachers will travel for further vocational training. The actual
project, together with preparation, implementation and evaluation, is a two-and-
a-half-year period, with one week's teaching (adoption) itself embedded in one se-
mester. The multi-year experiment successfully combines several objectives:
strengthening the unity of theory and practice, providing opportunities for re-
search into teacher training and promoting the professionalisation and educa-
tional experience of prospective teachers, while also being the engine of innova-
tion in schools (Winkel, Gromann és Grosch 2016).

Keywords: teacher training, teaching practice, teacher professionalisation,
international good practice, innovation
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Engem érdekel az iskola, érdekel a pedagogia.
Interja M. Nadasi Maria professzor emeritussal

Kolosai Nedda

az E6tvos Lorand Tudomanyegyetem Tanit6- és Ovoképzé Karanak egyetemi docense
kolosai.nedda@tok.elte.hu

DOI: 10.37205/TEL-hun.2019.3-4.06

Az interjii 2017-ben késziilt, az ELTE Tanit6- és Ovoképzé Kar tanacstermében,
ahol azonnal videodfelvételre is sor keriilt." M. Nadasi Maria professzor asszony az
interju el6tt a folyosén hosszan beszélgetett hajdani kollégaival, tanitvanyaival,
kezével kedvesen intett, mindjart jon, csak legyek nyugodt. Latszott, szamara me-
nyire fontos talalkozasok és beszélgetések zajlanak a répke id6ben, csillogd sze-
mekkel, nagy koncentracioval valaszolt és kérdezett. Azutan ketten beiiltiink a te-
rembe, és elkezdtik id6utazisunkat.

K. N.: Koszonom szépen, hogy elvallaltad az
interjut! 2019-ben lesz 150 éves a Budai Tanité-
képz6. Az intézménynek — kés6bb Budapesti Ta-
nitéképzé Féiskola, majd ELTE Tanit6- és Ovo-
képz6 Kar — évtizedekig voltal meghatarozo ok-
tato személyisége. Azt mondhatom, napjainkig
az vagy, hiszen a mesterképzés miatt jelenleg is
kapcsolatban allsz a tanitoképzéssel, van ralata-
sod, betekintésed a mindennapi pedagogiai mun-
kaba. Szamomra személyesen is nagyon megtisz-
tel6, hogy meghallgathatom ezeket a torténete-
ket, hiszen tanitvanyod voltam itt a Budai
Képzbben, illetve egy ideig kollégad a Neveléstu-
domanyi Tanszéken. Azt szeretném kérni Toled,
képzeld el az életed mint egy utat, ezen az titon

kicsit sétalj vissza addig az idbig, amig kapcso-
latba keriiltél a Képzovel. Egy kicsit még jobban sétalj vissza, gondold at, mik voltak,

! Az ELTE TOK technikusai, Inczédi Zoltan és Sebék Istvan segitségével.
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mik lehettek a motivacioid, mik voltak azok az inspiraciok, amelyek arra sarkalltak,

hogy a pedagogus hivatast valaszd.

M. N. M.: Jo6, ez nagyon jo kérdés, mert tényleg megnyitod az utat visszafelé, és
akkor visszasétalok az idében. Egyszer(, szegény korilmények kozott éltem gyer-
mekkoromban. Az altalanos iskolai tanaraim ajanlottak a sziileimnek, hogy tanul-
jak tovabb, 6k ajanlottak a tanitoképzét. Osszesen ennyi volt. Nem volt nekem ak-
kor még 6riilt nagy hivatastudatom, meg semmim, hanem elmentem a kozépfoka
tanitoképzbbe, amit 1869-ben hozott 1étre E6tvos Jozsef, és én oda keriiltem 1953-
tol 1957-ig. A tanitoképzé hallgatéinak, tanuldinak Osszetétele nagyon érdekes
volt, mivel altalaban elsé generacios értelmiségiek gytjtéhelye volt annak idején.

Nagyon jo tanacsot adtak a sziileimnek a tanaraim, mert én ott nagyon jol
éreztem magam! Hamar kideriilt, hogy engem nagyon érdekel az iskola, nagyon
érdekel a pedagogia. Nem szeretnék dicsekedni, de nagyon jol tanitottam az isko-
laban annak idején, mikor gyakorlé tanitas volt. Két kimenete volt ennek az isko-
lanak: vagy elment az ember egy évet még tanitani, és akkor kapott tanitéi diplo-
mat, vagy tovabbtanult egyetemen. Nagyon jol éreztem magam, szerettem a tani-
tast, ugyanakkor a kozépfoka tanitoképzd elvégzése utan egyetemre mentem.
Egyedil én tanultam tovabb az osztalybol, de az osztaly minden tagja ottmaradt a
palyan.

Sokat gondolkodom arrél, hogy a hivatasra nevelés szempontjabol mennyire jo
volt ez az iskola. Mindannyian a palyan maradtunk, mindenki végig kitartott, egé-
szen nyugdijas koraig. Egy lany nem ment taniténak, aki viszont egy gyerekfo-
gasz mellé ment asszisztensnek. Tehat tulajdonképpen egy életre megfert6zott
benniinket a Képz6. Ez a Zirzen Janka Tanitoképzé volt, itt az Ady Endre tton a
II. keriiletben. Tehat amikor én tovabbtanultam, akkor magyar és pedagogia szak-
part valasztottam, késébb pedig hozzavettem a pszichologia szakot. Mindezt most
azért mesélem, mert a fertézés, a pedagogia szeretete valahol innen indult ben-
nem.

Azt kérdezed, hogyan keriiltem a Budai Képz8be. Az egy jo téma, mert amikor
ide keriiltem, mar fels6foku, f6iskolai szinti volt a tanitoképzés. 1984-r8l beszélek.
Javaban egyetemi oktat6 voltam mar, egyetemi adjunktus, amikor egy nagy kuta-
tast csinaltunk, nagymintas kutatast. A kutatasunk egyik kérdése az volt a peda-
gogusokhoz, hogy értékeljék visszamenéleg az egyetemi, f6iskolai, kozépiskolai,
tehat pedagogusképzében toltott tanulmanyaikat, szerintiik hogyan segitették az
6 munkajukat a palyajuk soran.
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Azt a fantasztikusan érdekes — nekem akkor ugy tiint, hogy fantasztikusan ér-
dekes — eredményt kaptuk, hogy mikézben mindenki kritizalta a pedagdgiai-pszi-
chologiai képzést: kritizaltak az egyetemet végzettek, kritizaltak a féiskolat vég-
zettek, a kozépfoku tanitoképzét végzettek ugy gondoltdk, hogy 6k nagyon jo
szakmai képzést kaptak.

Nekem tobb se kellett — azéta is furcsallom magam, hogy igy felkaptam a vizet,
mondhatni -, mindezt &sszeszedtem, és irtam egy cikket a Koznevelésbe 1984-
ben. A tanulmany cime az volt, hogy Tanuljunk-e a régi tanitoképz6tol?

Akkor, abban a tanulmanyban leirtam, hogy szerintem mi az, ami ebben a kép-
z6 intézményben jo volt. A pedagoégusképzés szempontja, a tanitova valas szem-
pontja mint kozponti kérdés szerepelt a cikkben, valamint a pedagdgia helyzete,
az elmélet és a gyakorlat kapcsolata. Szerintem mindezen szempontokat, a kutatas
tapasztalatait nagyon logikusan kifejtettem a tanulmanyban, valamint a magam
alig negyven évével tanacsot adtam a Budapesti Tanitoképzé Féiskolanak, mit is
kellene csinalnia.

Semmi veszélyérzetem nem volt, egészen addig, amig Ungarné dr. Komoly Ju-
dit, aki a Pedagodgia Tanszék akkori vezetdje volt a f6éiskolan, fel nem hivott tele-
fonon. Komoly Judit némileg megbantva mondta, hogy lathatolag fogalmam nincs
arr6l, amirél beszélek, fogalmam nincs, hogyan muikdédik jelenleg a féiskola. Joj-
jek el talan tanitani, nézzem talan meg, ez micsoda. Valdjaban késébb 6 is kien-
gesztel6dott, ennek nagyon oriiltem.

Akkor azt megtanultam, hogy miel6tt az ember nagyon tudja, hogy mit tana-
csoljon masoknak, érdemes megfontolni, mirél is van sz6. Tehat igy keriiltem
1984-ben ide, a Budai Képzdébe oraadd oktatonak, a specialis képzésen kaptam
orakat.

Erdemes elmondani, hogy a specialis képzés azért keletkezett, mert annak ide-
jén az 1980-as években az orszagban tanitohiany volt. Akkor egy olyan harom-
éves képzés kezd6dott el, amiben elsé évben jottek a féiskolara, tanultak a hallga-
tok, amennyit csak lehetett: pedagogiat, pszichologiat, elméleti targyakat, lat-
hattak mintadrakat. Azutan a masodik-harmadik évben kimentek tanitani, majd
visszajottek még egy bizonyos mennyiségli elméleti 6raszamra, utana diplomaz-
tak.

Erdekes dolog volt, nekem nagyon tetszett, szerintem nagyon jél is miikodott.
Azért volt ez jo képzési struktura, mert a specidlis tanitoképzésben részt vevok
tudtak, hogy percek alatt alkalmazniuk kell, amit tanulnak. Tehat nem gy van az,
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hogy bejarunk vagy nem jarunk be, érdekel vagy nem érdekel. Nagyon érdekléd-
tek azok a hallgatok, nagyon-nagyon j6 volt, nagyon szerettem. Akkor tortént az,
hogy egyszer a szigorlaton megjelent Hunyady Gyorgyné, Hunyady Zsuzsa hos-
pitalni. Hunyady Gyorgyné 1984-ben lett a f6iskola féigazgatdja, és mint egy ren-
des féigazgato, végigjarta a kiillonboz6 tanitasi és vizsgaalkalmakat, hogy megis-
merje a kollégait. Hunyady Zsuzsat az egyetemr6l ismertem, mert 6 is magyar-
pedagogia szakos volt, de igazan semmilyen munkakapcsolatunk, se barati kap-
csolatunk nem volt még akkor.

Latszolag nem tortént semmi, beiilt a vizsgara, a szokasos modjan nem szolt
egy sz6t sem, azutan kiment. Am késébb kideriilt, hogy a specialis tanitoképzés-
bél, amirél az el6bb meséltem, athoz engem - akkor ugy nevezték - ,a rendes ta-
nitoképzésbe”. Ez tulajdonképpen tehat mar a masodik szakasza az itteni létem-
nek. Egy nagyon révid, nyulfarknyi elsé szakasza volt a specialis képzésben t6l-
tott id6, és most kovetkezik egy nagyon hosszt szakasz. Igy keriiltem ide.

Engedd meg, hogy megkérdezzelek, azt élted meg, érvényesiteni tudod mindazo-
kat a szempontokat az oktatasban, amelyeket abban a kutatasban leirtal mint a ta-
nitoképzés feladatait ?

Hat nem. Megproébaltam... Az az igazsag, hogy ott, a kozépfoku tanitoképzés-
ben, az elmélet és a gyakorlat egységben jelent meg, valamint mindenek {olott allt
a pedagogia presztizse. Most ezt nem kell neked mondanom, hogy idejottem, meg
barhova mehettem volna, nemigen tudok olyan pedagogusképzé intézményt
mondani ma Magyarorszagon, ahol a pedagogia presztizse mindenek {olott all. A
kozépfoku tanitdképzdben ez volt. Ez volt, és a mai napig csodalom, hogyan tud-
tak azt megoldani, hogy a szaktanaraink tanitottak a modszertant. Raadasul a
szaktanarok nagyon jol egyutt tudtak m(ikodni a gyakorlé iskolai tanitokkal.

Mindenki tudta, mirél beszél, tudtak mi az, hogy tanitosag és tanitas. Az ha-
mar nyilvanvalo lett szamomra, hogy a féiskolai szinti képzésben ez masképpen
volt.

Vilagos, hogy akkor, amikor az embernek hatalmas csoportjai vannak, az nem
olyan, mint amikor 25 hallgatd van egy osztalyban, és foglalkozol veliikk négy
éven keresztil. Itt van 60-70-80 hallgato, és foglalkozol velikk néhany honapig, 1-2
évig, heti 2 draban. Az nem ugyanaz persze, de hat ezt még a cikk el6tt nem tud-
hattam ilyen vilagosan.
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Amikor idekertiltem, sokszor gondolok ra mosolyogva, a Budapesti Tanitokép-
z6 Féiskolan 45 percenként csongettek, példaul ebben az épiiletben is, igazodva a
Gyakorl6 Iskola rendjéhez, kozben én az egyetemen hozzaszoktam a kilencven
perces 6rakhoz. Ez semmi, mert ez csak a szervezeti keretben val6 kiillonb6z8ség,
de mégis az a helyzet, hogy egyfajta szemlélet all mogotte.

Emlékszem, elkezdtem renitenskedni, hogy nem kell a csongetés, akkor azt
mondtak, hogy az nem lehet, mert ha az altalanos iskoldban 45 percenként van
csengetés, akkor a képz6ben is tigy kell, mert ez a minta. Alapvet6en nagy valtoz-
tatasokat nem nagyon tudtam azért elérni, de ami csak t6lem tellett, megtettem,
megprobaltam példaul az 6rakat egy kicsit gyakorlatiasabba tenni. Azon nem tud-
tam segiteni, hogy a pedagdgia hol helyezkedik el a tertiletek rangsoraban.

Az a kiindulé tanulmany, valamint a sajat tanitoi, tanitoképzds tapasztalataid
nagyon erésen formalhattak a szemléletedet, valamint azt, ahogyan atadod a tudaso-
dat.

Igyekeztem. Ilyen szempontbol nagy szerencsém is volt, mert tobbszor elmen-
tem kulfoldre. Mindig is nagyon érdekelt a reformpedagogia, és ezeket a kulfoldi
utakat arra hasznaltam fel, hogy megnézzem, mi zajlik reformpedagogia cimén a
vilagban, mert Magyarorszagon inkabb csak beszéltiink rola.

Emlékszem, igy mentem el életemben el6szor 1989-ben egy Waldorf-iskolaba,
hogy igazan nem tudtam pontosan, hogy ez micsoda. Csak Ggy bementem, azutan
egyik amulatb6l a masikba estem. Késébb alaposan megnéztem a Montessori-
iskolakat, valamint Peter Peteresen pedagodgia intézményeit is. Azért mondtam,
hogy szerencsém volt, mert az egyetemrdl elmehettem ezekbe az intézményekbe,
annak ellenére, hogy a reformpedagoégiai iskolak, reformpedagogiai koncepciok
féleg a kora gyermekkorra koncentralnak.

Amikor visszajottem a latogatasokrol, radnthettem a hallgatokra, a tanitokép-
z6s hallgatokra ezt a tudast, és megkaptak persze a tanarképzdsok is. A tanarkép-
z6s6k mondhattak nyugodtan, hogy jo, Montessori ezt nem a kozépiskolas élet-
korra dolgozta ki, de a tanitoképzdsok esetében mas volt a helyzet. Azt gondolom,
kicsit talan masként tudtam oktatni, épp abbol adoéddan, hogy a két munkateriilet
osszekapcsolodott, kicsit masként tudtam néhany dolgot csinalni. De ez akkor
nem tint fel olyan kiillonosnek.

Belegondoltal abba, hogy 1984 és 1989 kozott raktad le a reformpedagogiai szem-
léletnek azokat az alapkoveit, amit te is akkor ismertél meg, és a hallgatéid rajtad
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keresztiil ismertek meg. Erdekes modon akkor jott egy olyan torténeti-tarsadalmi id6-
pillanat, hogy megalakultak, megalakulhattak az alternativ iskolak. Remélem, latod,
milyen nagy hatasa van példaul a kézoktatasra annak az id6szaknak, ami ott eltelt.
Azt szeretném kérdezni téled, vannak-e 1984-t6l, amikor elkezdtél itt dolgozni, ha
nem is szakaszok, de vannak-e olyan fordulopontok, kiemelked6 idészakok, amelye-
ket szivesen megemlitenél.

Igen, volt egy érdekes fordulopont, amelyet szivesen megemlitenék. A tanito-
képzésben Didaktikat tanitottam. Csinaltam mindent, amit kellett nappali- és esti
tagozaton: tanitasi gyakorlatokra jartam, rengeteg hospitalasi naplot olvastam,
értékeltem, javitottam. Széval mindent csinaltam, és nagyon szerettem.

Ugyanakkor azt kell mondanom, ahogyan igy visszagondolok ra, hogy még az
sem kizart, hogy tulajdonképpen a Gyakorl6 Iskola vonzasaban végeztem az okta-
t6i munkamat. Mindig alig vartam, hogy menjiink egy tanitasi 6rara vagy egy be-
mutatdorara, tanitasi gyakorlatra.

Nagy eléaddcsoportokkal dolgoztunk, a hallgatokkal az elsé év masodik felé-
ben taldlkoztam, késébb nem nagyon. A harom-, késébb négyéves képzés soran
olyan messze van az alkalmazastol, a tanitastdl, amit a Didaktika 6ran tanitunk,
hogy a gyakorlati alkalmazast latva nem mindig voltam maradéktalanul boldog.
Ezt a fenntartasomat vagy rossz kedvemet egyszer Hunyady Gyorgynével osz-
tottam meg a féigazgat6i irodaban. Mondtam, hogy nem vagyok megelégedve,
mire O mondta, neki ugyanilyen gondjai vannak a Neveléselmélettel.

Mind a ketten azt gondoltuk, nagyon kell szeretni a pedagodgiat, nagyon kell
érteni, nagyon kell csinalni, mert kiilénben az ember milyen tanit6 lesz?

Es akkor egyszerre csak mar én nem tudom melyikiink kimondta azt a varazs-
szot, hogy probaljuk meg egyiitt. Arra gondoltunk, hogy a tudomanyok alapjait itt
leképezziik elméletben ezeknek a szegény 19-20 éveseknek, ez talan nem annyira
fontos és inspirald, mint amennyiben abboél indulunk ki, hogy a gyakorlatban mit
kell csinalni. Arra jutottunk, a gyakorlathoz toméritjik a tudnivalokat.

Szerencsés volt a helyzet, mert emlitettem, Didaktikat tanitottam, Hunyady
Zsuzsa Neveléselméletet, és a két tudomanyteriiletet csak mtvi uton lehet elva-
lasztani. Természetesen el tudjuk valasztani 6ket a tudomany szamara, de akkor
ugy gondoltuk, lehet 6ket 6tvozni, lehet komplexebben tanitani. Nekialltunk egy
Uj tartalom kidolgozasanak. Ez egy kiilon téma, mert én Hunyady Zsuzsaval on-
nant6l kezdve mindig parban tanitottam.
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Elég kilonos torténet, arrdl is lehetne egy interjut adni, hogy milyen parban
tanitani. Az egy nagyon érdekes dolog, a parban tanitast meg kell tanulni. Az nem
ugy van, hogy odaallsz, és a masik odaiil, és akkor kész. Most mar tobb mint hisz
éve folyton egyitt tanitunk.’

Ennek nagyon sok ,csinja-binja” van, rengeteget lehet egymastol tanulni. Ez
azt jelenti, hogy egymas 6rain ott iilink, a vizsgakon ott iilink.

A hallgatéink az elején csodalkoztak, aztan szivesen elfogadtak. Egy olyan j
szakasz volt az életemben, amikor megtanultam a Didaktikat a Neveléselmélettel,
valamint mindkett6t a tanitasi gyakorlattal egyiitt latni.

A masik pedig az, hogy egy masfajta felsGoktatas-pedagogiai gyakorlat alakult
igy ki, hogy ketten voltunk. Tudtuk figyelni, valaki mindig latta a hallgatokat,
mindenkit, ez fantasztikusan jo volt, mert utana megbeszéltiik. Egy félév volt,
amikor egyediil tanitottam, mert Zsuzsa kiilf6ldon volt, és meg kell mondanom,
unatkoztam az 6raimon. Nem volt kivel megbeszélni az érakat, és elbizonytala-
nodtam. Ez nagyon nagy és érdekes, jo dolog, hogy a parban tanitast csinaltuk a
nappali tagozatos képzésben egészen 2006/2007-ig, az volt az utolsé tanév, addig
egyutt dolgoztunk. Tehat leszamitva azt a fél évet, ez nagyon-nagyon érdekes do-

log volt, és azt hiszem ez tényleg fontos szakasza volt a munkamnak.

Ugyanakkor arra is maximalisan képes voltal, hogy a pszichologiai tudast 6tvozd
a pedagogiaival, itt is volt azért egy nagy vjitas: a Komplex pedagdgia és pszicholo-
gia szigorlat. Arra emlékszem, én 1igy tudom, ez nagyon hozzad kapcsolodik!

Igen, azért, mert pszichologia szakos is vagyok, és én nem is tudom kiilon lat-
ni, amit tanitok. A Neveléselméletet és a Didaktikat is nehezen tudom szétvalasz-
tani, de a pszichologiat nem tudom elvalasztani egyik teriilett6l sem. Ez a komp-
lex szemlélet a véremmé valt, és igen, itt a komplex pedagogia-pszichologia vizs-
gakra lehet gondolni, amit az egyetemen is csinaltunk.

A komplex szigorlatok lényege, hogy a hallgatok is lassak, probaljak meg
egyutt latni a pedagogiai és a pszichologiai tartalmakat. Ez mindig olyan rémes,
hogy elmennek a hallgatok és nem lehet tudni, mit vittek magukkal. Nagyon sok
fejlesztépedagoégust tanitok mostanaban az egyetemen, akik tobbségiikben tani-
tok. Van kozottiik nem egy olyan, akit tanitottunk Zsuzsaval annak idején a tani-
toképzdben. Nos, az mar 6nmagaban érdekes, hogy az embert megismerik husz év

? Az interju 2017 tavaszan késziilt.
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mulva. De, amikor azt mondja, tudod, nagyon huzds volt az a vizsga, a hire is az
volt, hogy nehéz teljesiteni a kovetelményeiteket.

Nahat, azt el tudom képzelni, hogy nagyon nehéz volt, mert ugye itt aztan
minden volt, fogalmak, szakirodalmak, komplex tételek, nagyon alaposan vizsgaz-
tattunk. De volt olyan is, aki azt mondta, mindenki minket irigyelt, hogy nekiink
jut ki ez az oktatopar. Nyilvanvald, hogy masképp kozelitenek hozza az emberek,
az emlékeikben masképp tiikr6zédik ennek az értelme. Az biztos, hogy nekem na-
gyon nagy dolog volt, hogy igy oktattunk parban Hunyady Zsuzsaval. Azutan la-
tod az is, amit kérdeztél, nem is gondoltam arra, hogy a pszicholégiat is megemlit-
sem, de ezt a fajta komplexitast meg tudtuk csinalni, azért ez egy nagy dolog volt,
azoéta is a felsGoktatas-pedagogiai gyakorlat része mas tanitoképzékben is.

Tobbszor emlitetted a hallgatokat. Milyen emlékeid vannak a hallgatokrol?

Nagyon helyesek. Sok érdekes dolgot kaptam téliik, és nagyon sok mindent ki-
prébalhattunk egyiitt. En azt szeretem igazan legjobban a hallgatokban még ma
is, amikor szavamon fognak.

Ugye? (nevetiink) Tanitok mindenfélét Gssze-vissza, és akkor egyszer csak azt
mondjak: nana, hat akkor ez, hogyan is van csak, mi is csinaljuk ugy! Egy ilyenre
emlékszem példaul, elképzelhets, hogy nem is kellene elmondani, de érdekesen
mukaédik ez a gyakorlatban.

Eppen egy reformpedagbgiai tartalmu 6raim utan lehetett, mar csak magéara az
élményre emlékszem. Gyonyori tavaszi nap volt, akkor éppen egyediil voltam az
oran, ez biztosan, akkor volt mikor Zsuzsa nem volt itthon. Egyszeriien azt mond-
tak a hallgatok, ha ilyen j6 id6 van, és én annyira lelkes tudok lenni a reformpe-
dagodgiatol, hat mi lenne, ha mi is kimennénk az épiiletbdl. Elmentiink a MOM
Park szép zold tertiletére. Annyira probaltam felkésziilni menet kozben, arra gon-
doltam, egy nagy homokozoét iljink koril, és szereztem valahonnan egy botot.
Emlékszem ra, a hallgatok korben iiltek, én pedig a programozott oktatast hiztam
ki nekik a homokba. Annyira jopofa dolog ez, ugye? Olyan j6 élmény! En meg-
kockaztatom, erre akar 6k is emlékeznek, mert szokatlan dolog volt. Azért mon-
dom, szeretem, ha a szavamon fognak, és valami olyat kell csinalni, amit esetleg
magamtol nem csinalnék, azt én nagyon szeretem, és erre szamithattam, hogy a
tanitoképz6sok megteszik ezt a szivességet.

A hallgatok nagyon-nagyon helyesek! Most volt egy érdekes élményem, az ut-
can ram koszont egy fiatal né, akit nem ismertem fel azonnal, nem emlékeztem,
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sajnos mar nem tudom mindenki nevét fejbél. Azt mondta: —Tanarnd, egyre tobb-
szor gondolok a Tanarnére!

Olyan régen végzett, ahogy beszélgettiink, kiderilt, 16 éve. Megkérdeztem, mi-
ért gondol ram? Azt mondja, mindig arra gondolok, jo lett volna rendesebben fi-
gyelni, amikor a differencialasrol tetszett beszélni.

Ez jo.

Ez jo! Azota fel is hasznalom a képzésben a torténetet, elképzelhetd, ez masok-
nak is jelent valamit. En csak azt gondolom, a hallgatok nagyon érdekesen tudjak
motivalni az embert, meg vinni erre, arra. Biztosan a mostani hallgatoknak mar
masok az elvarasaik, masok az igényeik. Komolyan arra gondoltam, amikor az in-
terju el6tt atgondoltam a tanitoképzds életemet, hogy azért modszertanilag sokat
fejlédtem, sokat valtoztam. Valahogy ez biztosan azért van, mert a didkok annak
idején ezt a pedagogiai kulturat szoktak meg.

Oriilten szerettem az eléadasokat, nagyon szerettem eléadasokat tartani. Es
nagy dolog volt, ha az ember kérdezett, és valaszoltak.

A mai kortilmények kozott nem gondolom, hogy ez a jarhat6 ut. Azt tapaszta-
lom, hogy a hallgatok azt szeretik a legjobban, ha csoportmunkaban, paros mun-
kaban dolgozhatnak. Abban a percben, ahogy frontalisan oktatom G6ket, amikor
elkezdek el6adni, el6keriilnek a telefonok, abban a percben megiiresedik a sze-
mik. Ez most mar egy masfajta igényrendszer, és ezt nekiink meg kell tanulni. Az

egészen biztos, hogy ahogy akkor tanitottam, az most nem menne.

Azért emlékszem arra, hogy a Te el6adasod nem volt a klasszikus értelemben
frontalis eléadas, mert mindig parbeszédben voltal veliink. Mindig kérdezni lehetett,
mindig kérdeztél, és nagyon figyelmesen meghallgattal minket.

Hat igen, igen...

Véleménycserék voltak az oraidon, vitak. Akkor ebben latod a valtozast, a hallga-

tokkal valé munkaban?

Jelenleg a Tanitoképzében nem tanitok, de azért a hallgatok nagyon hasonloak
életkori sajatossagaikbol adéddan. Vannak olyan 4j igényeik, amit a felsGoktatas

minden szegmensében észre kell venniink. Gondolom én.
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Neked ott van egy nagy lehetbséged, hogy mindig lattad az egyetemen a hallgato-
kat, és lattad az ugynevezett tanitoképzds hallgatokat. Esetleg meg tudnad mondani,
mit lattal kiilonbségnek ?

Ez egy nehéz kérdés. Hat azért tetted fel persze. Raadasul azért is nehéz, mert a
tanitoképzésokkel elsé évfolyamon talalkoztam, az egyetemen pedig harmadik
évfolyamon, ugy volt a tanterv.

Na, ott méar egy szocializacids folyamat utan voltunk az egyetemistakkal. Tud-
tak mar mi az egyetem, itt meg a kicsikkel, az elséévesekkel ez egy masfajta fel-
adat volt. A sokféle szak miatt az egyetemistak tobboldalaak voltak, valamint ke-
véssé eltokéltek a pedagogia irant. De engem hallatlanul vonzott ez a feladat: ha
nem akarjatok, akkor is lassatok, hogy ez milyen fantasztikusan fontos! A tanito-
jeloltekkel nem volt olyan feladatunk, hogy el kellett ismertetni, hogy a pedagé-
gia fontos, hiszen ez a munkajuknak elméleti hattere. Az egyetemen ez feladat: a
nem pedagodgiai, nem pszichologiai szakok kifejezetten ellene dolgoztak, ott egy
kilon misor volt, hogyan lehet a pedagdgiat megszerettetni az egyetemistakkal.
Ezt nagyon szerettem, nagyon érdekel sajnos, hat nem tehetek réla. Szamomra ez
egy oriasi inspiracio volt.

Tehat a kiilonbséget inkabb a pedagoégiahoz vald viszonyukban latom. A tani-
tojeloltek inkabb voltak hajlandéak megcsinalni, amit az ember mondott. A sok
hospitalasi naplé megirasa mindig a fejemben van, hogy én ezt az egyetemen nem
tudnam elérni, ez egész biztos, nincs az az eltokélt ember, aki erre képes lenne. Ez
biztosan azért van, mert az egyetemistak egy jelent6s része nem is pedagogusnak
késziil. Akik nem pedagoégusnak késziilnek, alighanem masban latjak a pedagogiai
munka jelentéségét. Egészen biztos vagyok benne, hogy ez egy masfajta mentali-

tas.
A Neveléstudomanyi Tanszékhez kapcsolodo emlékeidet el6hivnad?

Nem is tudom, hogyan is mondjam ezt el, hogy vilagos legyen. En nem a tan-
széken éltem, én a tanszék mellett éltem. Olyan szerencsés voltam ebben a Né-
meth Laszl6 altal leirt éraadok kiralysagaban, hogy bejottem, megtartottam, el-
mentem, és csak akkor és annyit és ugy kellett részt vennem a tanszék életében,
amennyire én azt szerettem. Most jut eszembe, volt Hunyady Zsuzsaval egy meg-
allapodasunk, hogy annyi tanszéki értekezletre menjek el, amennyire gy gondo-
lom, hogy fontos elmennem. Ebbél sajnos az dertlt ki, hogy nekem azért nem volt
tal sok ilyen alkalom. Pedig tudom, hogy nem volt rendes dolog, és tanitom én is,
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hogy a kiilsé embernek be kell tagozédni. Nem nagyon tagozédtam be, pedig ked-
veltem a kollégakat. Az a kicsit felszines kapcsolat, ami kialakult kézottiink, itt-
ott persze komolyabb is, nagyon kellemes volt, tobben voltak a kollégaim kozott,
akik szintén tanitoképzét is végeztek, ez azt jelenti, hogy ugyanazon a nyelven
beszéltiink.

Amikor a féiskolat hozzakapcsoltak az ELTE-hez, nagy harc volt. Példaul ebbél
teljesen kimaradtam. A beszélgetésre késziilve most gondoltam at, hogyan is volt
ez. Tulajdonképpen, ha barmit olvasol err6l visszamenéleg, egyfajta kemény el-
lenallés volt a féiskolan,® az ELTE-t nem szerették. Ez tulajdonképpen nem volt
kérdés, ugyanakkor egy hangot nem éreztem ebbél. En onnan jartam ide. Ez egy
érdekes dolog. Soha nem fejezték ki, hogy onnan jon az ellenség. Talan azért,
mert elég hosszu ideig jartam ide, hogy sajat értékemen ismerjenek meg, és ne
ugy, mint egy ELTE-s oktatot. Szamomra ez egy nagyon érdekes dolog, hogy
semmi ilyesmire nem emlékszem. Nem is avattak be. Talan ez a lényeges. Ez nem
az én dolgom. Es ezért nagyon halas vagyok nekik.

Nem is volt konfliktusod?

Nekem nem volt. Igy kénny(, ha az embert kihagyjik. En ezt nem vettem
rossz néven, hogy kihagytak, sét.

Van olyan, szamodra jelentés ember, akirél szivesen beszélnél, még nem emlitet-
ted, vagy mar emlitetted, de kiegészitenéd ?

Sok nagyon kedves embert ismertem itt meg. Azért jar ide az ember szivesen.
Most is gy van, ha megallok a lépcséfordulonal, mar nem tudok tovabbmenni.

Igen, lattam az interju el6tt!

Aki elmegy mellettem, az megall. En nagyon szerettem ide jarni. Itt nagyon jé
volt nekem. Kiemelten nagyon pozitiv kapcsolatom alakult ki Hunyady Zsuzsa-
val, 6t mar emlitettem. Ez egy nagyon izgalmas folyamat volt, mert szigortian
szakmai kapcsolatként indult ez a dolog. Aki ismeri Hunyady Zsuzsat, tudja, hogy
nem az a baratkozos fajta. En mosolygok egyet-kettét, ha nem tgy gondolom is,
de 6 aztan soha. Es hosszt idé telt el, amig az ember azt vette észre, hogy nem
csak szakmardl beszéliink, hanem idénként masrol is sz6 van. O, azt gondolom, az

itteni életemnek a legfontosabb szerepldje. A tobbi kollégat is nagyon kedveltem.

* A Budapesti Tanitoképz6 Féiskolan.
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Egyet fogok most széba hozni, mert az elébb a folyoson lattam az elsé emeleten a
képét, és kiilonlegesen felkavart. Szendrei Juliat emliteném, akit nem tudok elfe-
lejteni. A matematikus kolléga volt. Nagyon sokat jartam vele hospitalni. Hihetet-
len sokat tanultam téle az 6rak megbeszélésein. Még egy olyan embert nem is-
mertem, aki ennyire komolyan gondolta a differencialast, tényleg tudta, hogy
mindenki mas, és tényleg tudta, hogy mindenkivel masképp kell banni, és nem
sajnalta az idejét. Mindent megtett a matematika megértetéséért.

Szendrei Julia az egyéni utak kitalalasdban hihetetleniil kreativ. Azt gondolom,
egy nagyon tehetséges né volt a matematika tudomanyéaban is, de pedagogiaban
egészen kiilonlegesnek talalom. Ugyhogy én nagyon-nagyon oriilék neki, hogy

visszagondolhatok ra.

A munkait még mindig ajanlom a tovabbkép-
zéseken a kollégaknak. Mind a két nagyobb
konyvét, a differencialast is, meg a masikat, az
utolsot, a Gondolod, hogy egyre megy? ciml
konyvét. Valoban, mikor a vizsgan beszélgetiink
Rola, akkor kideriil, hogy még a konyvein ke-
| resztill is eléri a hallgatokat, a feln6tteket is, de
hat ehhez ugye kellene egy kicsit segiteni, hogy
népszeribb legyen. Szendrei Juliatél nagyon-
' nagyon sokat kaptam.

Neked nagyon nagy munkad volt abban, hogy
az alapképzésre épiil6 mesterképzés valaszthato
lehetbség legyen, az ELTE TOK-on végzett hallga-
tok szamara. Egyrészt ki kellett talalnotok a kon-

cepcidjat, masrészt létesiteni a mesterszakot.

Igen a Budai Képzdben az oktatast, az eléadasok és szeminariumok tartasat
2007-ben fejeztem be. Nagyon érdekes dolog volt, hogy 2007-ben mar megindult a
Neveléstudomanyi mesterszak. Id6kozben az tortént, hogy 2005-ben attérve a Bo-
lognara elindult egy olyan harc a pedagogiaban, ami azzal volt kapcsolatos, hogy
a Neveléstudomanyi mesterszaknak milyen specidlis szakagai legyenek.

Az orszagos konzorciumnak, amely hét egyetemet foglalt magaba, tarselnoke
voltam. Az elndktarsam Brezsnyanszky Laszlo volt Debrecenbdl. Nekiink kellett,
lehetett, vagy ugy fogalmazok, hogy nekiink volt médunk két éven at harcolni, és

131



Pedagogusképzés « 18(46), 2019/3-4.

befolyasolni, hogy milyen specialis szakagak lesznek a mesterszakon. 2007-ben le-
hetett pontot tenni e folyamat végére. Akkor megindult a neveléstudomanyi mes-
terszakon beliil a Kora gyermekkor pedagdgiaja szakirany. Szeretném elmondani:
az, hogy ez megvaldsult, én ugy gondolom, egy neveléstorténeti tett. Mert gondolj
bele, addig a tanitoképzés mindig zsakutca jellegti képzés volt, azaz annak, aki to-
vabb akart tanulni, el6lrél kellett kezdenie a tanulmanyait. Mindig mindent ajra
kellett kezdeni. Hiaba talaltatok ki itt mindenféle bels6 szakiranyt, meg mindenfé-
le innovaciot. Nem veszik tekintetbe sehol. Ebben, tanusithatom, Hunyady Zsu-
zsanak nagyon elszant kiizdelme volt. O nagyon fontosnak talalta ennek a zsdkut-
ca jellegnek a feloldasat. Az kiilon szerencsém volt, hogy lehetéségem volt ebben
mint tarselnok segiteni. Akkor megtapasztaltam azt, milyen gégosek tudnak lenni
az egyetemek. Sokféle mondat elhangzott. ,Tanit6 végzettségli ne j6jjon oda, ne
vegyik fel” ,Mit tud egy tanit6?” ,Raadasul az 6vond, hoho, hat akkor eljuthat
egy 6vodapedagogus esetleg egészen a doktori fokozatig, hogy-hogy ?”

Nagyon tanulsagos volt! Na de, hat megvan a dolog, és ez volt az els6 szak-
irany, amelyik indult egyébként az orszagban, és mindenféle fanyalgas ellenére a
mai napig latom, hogy ez az a szakirany, amelyre a legtobben jelentkeznek. A leg-
tobben végeznek, és hat a legjobbak valoban mar akar a doktoriig is eljuthatnak.
Tehat ez egy nagyon érdekes id6szak volt. Ez a folyamat 2005-t61 2007-ig zajlott.

Ma maér, ahogy béviil az ELTE TOK palettaja, sziiletéstél 12 éves korig a gyere-
kekkel valo foglalkozas szakértéi lehetnek azok, akik a mesterképzésben részt
vesznek. Ennek a szakiranynak a felel6se ez a Kar. A TOK dolgozik rajta. Azt gon-
dolom, nagyon jol meg van ez alapozva. Ugy tudom Serféz6 Ménika lett Hunyady
Gyorgyné utdda ebben a fontos feladatkdrben.

Amennyiben a tanitasrol beszéliink, elmondanam, ebben a képzésben, a mes-
terképzésben is tanitottunk Hunyady Zsuzsaval kozosen Kutatasmodszertant. Je-
lenleg még egy o6rank van, ahol egyiitt tanitunk, egy szabadon valaszthat6 ora.
Felveheti tanitojelolt is, jonnek is at a képz6b6l. De a tanitok mellett barmilyen
szakos tanarjelolt felveheti, igy nagyon érdekes, jo orak kerekednek. Ez az 6ra a
fekete pedagogiaval kapcsolatos. Ugyanakkor itt szeretném jelezni: ez tényleg a
vége. Tehat ez olyan érdekes, hogy amibe 1984-ben belekezdtem az most gyakor-
latilag elfogy. Ez egy ilyen dolog, ugy vagyok evvel, hogy egy vastag szal, nem is
tudom, nem elporlad, hanem elvékonyodik. Hat ilyen, ennyi ideig tartott.

Es milyen tapasztalataid vannak itt a mesterképzésben a tanitékkal és az 6vok-

kal?
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Nagyon jok, nagyon jok. Azt gondolom, hogy azokban a tanitokban és 6vok-
ban, akik veszik a faradsagot arra, hogy tovabbtanuljanak, tovabb gondolkozza-
nak, van egy hatalmas plusz.

Ok tudjék, mi az, hogy gyerek, tudjék, mi az, hogy iskola, tudjék, hogy mi az,
hogy probléma, tudjék, hogy mit lehet csinalni. En azt gondolom, hogy nagyon-
nagyon jok a tanitok és az 6vok, nem véletlenil a legjobbak mennek tovabb dok-
torira. Ugy latom azt is, hogy az ELTE TOK nagyon komolyan veszi azt, hogy a
mesterszakra iranyitsa a legjobb végzdseit, én ugy tudom, hogy nagyon figyeltek
arra, hogy legyenek Osszejovetelek, megbeszélések a mesterszakra jelentkezok
szamara.

Azt is tisztazzuk, hogy mi ennek a mesterszaknak az értelme. Nagyon-nagyon
jo dolog ez, egyetlenegy probléma van ugye, hogy praktikusan nem tudjak érvé-
nyesiteni ezt a végzettségiiket, mert nem olyanok a szabalyozok. De azt kell mon-
danom, hogy ennek ellenére nem latom, hogy csokkenne a jelentkezék szama.
Szeretnek a képzésre jarni, amit meg is szoktak fogalmazni. Csuda jo, diakos
szempontjaik vannak. Példaul, hogy nagy élmény, ha a szakirodalmak, a konyvek
szerz6ivel talalkoznak. Hat nem is gondoltak, hogy igy néz ki XY tanar stb., stb.

Lényegében ugy élik meg, hogy a mesterszak folytatasa az eddigi tanulmanya-
iknak — és hat mi is azt gondoljuk, hogy errél van sz6. A képzés ugy van felépitve,
hogy valdban tjat jelentsen az 6 szamukra.

Nagyon-nagyon jonak gondolom a hallgatokat, és akkor azt szeretném monda-
ni, hogy a mesterképzésben persze az esti tagozat is szerepel, és hat az meg, azt
kell mondjam, frenetikus. Amilyen jok a nappaliak, az estiek még naluk is jobbak.
Mert hiszen 6k aztan tényleg a bériikon érzik minden nap, hogy mirél van szé.
Ezt azért is sziikkséges hangstlyozni, mert kevesebb id6t toltenek ott, de amig ott
vannak, az olyan intenziv, olyan nagyon lehet latni azt, hogy erre milyen nagy
szitkség van. Sok dolgot felfrissitenek, elkezdenek gondolkozni, tovabbviszik a
gyakorlatba. Nagyon jo, igyhogy én azt gondolom, j6 dolog volt, ez a harc megér-
te.

Erdekesen osszekapcsolédik az elsé néhany mondatod, a most elmondott monda-
tokkal. A képzés és a gyakorlat dsszefonodasa. Ez gyonyorii szerintem. Azt szeretném
kérni téled, beszélj arrol, mindannak fényében, amit most elmondtal, mi a jelentGsé-
ge a tanitoképzésnek, az itt toltott idének, a tanitojeloltekkel valo munkanak az éle-
tedben?
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Mi a jelentésége? Egyrészt, borzasztd jol éreztem itt magam. Kilonben sem
szoktam olyanokat csinalni, amit nem szeretek. A legtobb ember igy van ezzel, de
nekem szerencsém volt, hogy én ezt még figyelembe is vehettem az életem alaki-
tasa soran. Nagyon jol éreztem itt magam. Személyesen és szakmailag egyarant
érezhettem, hogy egy kicsit elére tudom lenditeni a tanitoképzés iigyét. Ez talan
azért van, ahogyan emlitettem az elébb, hogy inkabb féiskola volt, mikor idejot-
tem, és én azt gondolom, azt tapasztalom, most mar egyetemi szintl a képzés.

A masik, amit itt tanultam meg a gyakorlatban, hogy minden gyerek jon vala-
honnan. Az egyetemen nem ugy tanitom a pedagogiat, hogy a pedagdgia 10 éves-
t6l 18 éves korig szo6l. Latom és mutatom, hogy a 10 éves gyerek is jon valahon-
nan, az altalanos iskola als6 tagozatarol.

Az igazi pedagogia az, amikor meg tudjuk érteni, és meg tudjuk értetni, hogy
akikkel dolgozunk, azok a diakok, valahonnan érkeznek. Azutan valahova tovabb-
mennek. A velink val6 egyiittlét csak egy kozbiilsé allomas. Azt gondolom, a
szemléletem talan attdl lehet egy kicsit globalisabb, hogy nem idészakokban gon-
dolkodom, hanem a gyerekeket érint6 osszefiiggésekben. Hala a pedagdgusképzés
teljes spektrumaban valé tanitasi lehetéségeimnek.

Koszonom szépen a beszélgetést!
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Rovatszerkesztoi bevezetd

Fiizi Beatrix, Horvath Laszlo6

A pedagbgusok mentoralasaban rejlé lehetbségeket az utobbi évtizedben tudatositotta a
szakma. A mentoralas jelentfs szerepet tolthet be a kovetkezd pedagogusnemzedék felké-
szitésében és a palyan lévék folyamatos szakmai fejlédésében. Vajon sikeriil elérni, hogy
a személyre szabott szakmai tamogatas palyan tartsa a fiatalokat és csokkentse a silyos
problémakkal kiizd6, gyakorlé tanarok szamat, emelje munkajuk szinvonalat ? Rovatunk
szerz6i izelit6t adnak abbol, miként valhat a mentortanarok tevékenysége az iskolai mii-
kodés szerves részévé. Irasaik felhivjak a figyelmet azonban arra is, hogy munkajuk haté-
konysagat csokkentik tobbek kozt a szabalyozasi hianyossagok, a pedagogusok munka-
terhei és anyagi megbecsiilése kozti aranytalansag vagy a pedagogusok sajat, belsé ellen-
allasa. Még ha jo gyakorlatok bemutatasaval szolgalnak is a kovetkezé cikkek, tobb
kérdés nyitott maradt: Milyen szabdlyozasi kornyezet maximalizalhatja a mentortana-
rok munkajanak eredményességét ? Hogyan vonhatok be a nehézségekkel kiiszkodé peda-
gogusok a mentoralasi folyamatba? Varjuk Olvaséink véleményét, reflexidit az irasokra
és a felvetett kérdésekre!

Kulcsszavak: tanarjeloltek mentoralasa, gy akorlé tanarok mentoralasa, kozoktatasi
mentoralas, mentoralas korlatai

The potential for mentoring teachers has been recognized by the Hungarian profession in
the last decade. Mentoring can play a significant role in preparing the next generation of
teachers and in the continuous professional development of experienced teachers. Is it
possible to get personalized professional support to keep newcomers in schools and to de-
crease the number of experienced teachers with serious problems, to raise the quality of
their work? Our authors demonstrate how the activities of mentor teachers can become
an integral part of school operations. However, their articles also point out that the ef-
fectiveness of mentor teachers’ work is reduced by, among other things, regulatory defi-
ciencies, disproportions between teachers’ workload and financial esteem, or mentees’
own internal resistance. Even though the articles provide good practices, several ques-
tions remain open: What regulatory environment can maximize the effectiveness of
mentor teachers’ work? How can teachers with difficulties be involved in the mentoring
process?

Keywords: mentoring of novice teachers, mentoring of experienced teacher, barriers of
effective mentoring
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Kozoktatasi intézményben dolgozva természetesnek tiinik, hogy hatalmas eréfe-
szitéseket tesziink, amikor 4j didkok kozosségbe illesztésén dolgozunk, tanulokat
integralunk, kezeljik az ebbdl fakado6 konfliktusokat. Ezen tevékenységek kozben
értekezleteket tartunk, szaktanar és osztalyfénok kozosen munkalkodik, bevonva
a fejlesztépedagogust, iskolapszichologust, szocialis segitét, és persze még folytat-
hatnank a sort.

Meglepé ugyanakkor, hogy ehhez képest mennyire szegényebb eszkoztarral
rendelkeziink egy kolléga megsegitésekor. Nem allitom, hogy intézménytinkben
ezt a fajo hianyt a tervszer(i cselekvés eredményeképpen sikeriilt teljesen meg-
szlintetni, de mara pedagdégusaink a fenntartd jovoltabol nemcsak egy szemlélet-
formald és sajat muikodésiiket tudatositd képzésben vehetnek részt, vagy egy
mentalhigiénés szolgalat segitségét vehetik igénybe, hanem két — egy kolléga és
egy kiils6 szakérté — mentor tanacsat is kikérhetik.

Sajnos, a lehet6ségek megteremtése még korantsem elégséges, amit egy friss
élményem is jol példaz. Megkértek ugyanis, hogy &sszel szakvizsgara késziilé
hallgatéknak tartsak iskolai gyakorlatot. Orémmel tettem eleget a felkérésnek, és
megprobaltam atadni azt az altalunk képviselt szemléletmddot, amely egyre er6-
teljesebben épit az iskolai munkatarsak kozotti kooperaciora. Szamitottam ugyan
ra, mégis megdobbentett, hogy az orszag kiillonb6z6 részeibdl érkezett kollégak
milyen nagymértékben egyetértettek abban, hogy a szamos onként vagy kény-
szerbdl vallalt feladat jelentette tulterheléssel egyedil, maganyosan kell megkiiz-
deniiik. Ekozben a tdmogatas sokszor a kozvetlen kornyezetben is elérhetd lenne,
mégis kihasznalatlan marad.

Ugy gondolom, ez a ,maganyos harcos” szerep valéban jellemzé rank, pedag-
gusokra, amiben megerdsit minket, hogy idénk tilnyomo részét valoban ,egyediil
toltjik a didkokkal”. Ebb&l kovetkezéen valik lételemiinkké az is, hogy nekiink
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mindig igazunk van, hiszen &ltaldban a tanuldéknal szélesebb kort ismeretekkel
rendelkeziink.

Ez igy természetesen semmiképpen sem tudomanyos értékt megallapitas, sok-
kal inkabb sommas vélemény, de eddigi tapasztalataim alapjan ez a két tényez6
neheziti meg leginkabb a segitségkérést, tesz minket zarttd masok véleménye, ta-
nacsa irant.

Pedig erre az egyiittmiikodésre sokaknak szitksége lenne. Orvendetesnek tar-
tom a tényt, hogy az osztatlan, kétszakos képzésben részt vevo hallgatok lényegé-
ben egy gyakorlati évet toltenek az intézményekben (és azt is, hogy ez beleszamit
a gyakornoki idejiikbe). Emellett azonban jol lathat6, hogy munkavallaloként is
igénylik a segitséget. Nem feltétleniil a modszertani, pedagogiai ismeretek terén,
hanem példaul a tanari szerepben valo eligazodas, varatlan pedagogiai szituaciok-
ra valo reagalas tekintetében. De akar életvezetési kérdések is felmeriilhetnek, hi-
szen egy kezd6 tanarnak sokszor nehézséget okoz a maganélet és a heti husz tan-
orara valo lelkiismeretes felkésziilés kozotti egyensuly megteremtése.

Segitségre azonban nemcsak ez a csoport szorulhat. Ugyanigy gondban lehet
az a tapasztalt kolléga, aki masik intézménybdl keriil hozzank, és éppen csak is-
merkedik az iskola ethoszaval, alapvet6 dokumentumaival, hagyomanyaival, szo-
kéasrendszerével. Még érdekesebb, amikor valaki hosszabb sziinet utan tér vissza a
tanitashoz, mikozben az altala korabban jol ismert intézmény haladt tovabb a sa-
jat utjan, és 5-10 év tavlatabol mar nehéz a korabbi tapasztalatokra tamaszkodni.
Masok a kiégésnek azon a fokan allnak, ahol még egy-egy 1j impulzus is sokat se-
githet a folyamat visszaforditasaban.

Egy korhaz stirg6sségi osztalyan bizonyara tudnak, hogyan osztalyozzak a ,se-
bestilteket”, kinek milyen kezelésre van sziiksége, ki varhat a sorara. Egy intéz-
ményvezetének azonban még ahhoz is komoly eréforrasok kellenek, hogy egyal-
talan felismerje, kinek van szitksége segitségre, de utana is féhet a feje, amikor a
tovabblépés iranyat kell meghataroznia. Altalaban ekkor szokott képbe keriilni
egy mentortanar, akit széles spektrumu antibiotikumként terveznek bevetni (és
ha szerencséje van, a pedagoégusok immunrendszere nem ellenérként azonositja
6t, és kezdi meg ellene azonnal a védekezést).

Azért is csabito lehet ez a megoldas, mert viszonylag még ehhez a legkedve-
z6bbek a korillmények. Az emelkedd anyagi juttatasok reményében minden tan-
testiiletben vannak, akik harcba szallnak a mesterpedagogusi mindsitésért, és
gyakorlatvezeté mentortanarnak lenni talan még a jobb lehet6ségek kozé tartozik.
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Emellett az allam normativ timogatasban is részesiti azokat az intézményeket,
amelyek mesterpedagogust foglalkoztatnak, bar az ezzel jaré érakedvezményt az
iskolanak kell megoldania.

De mi legyen, ha nem csupan ,megusz6s” megoldasként szeretnénk ehhez az
eszk6zhoz folyamodni? Mitél lesz sikeres egy iskolai mentorrendszer? Nem va-
gyok biztos abban, hogy erre altalanosan hasznalhat6 jo valaszt lehetne adni. S6t,
tapasztalataim szerint legtobbszor nem valamilyen eljaras, technika hangzik el
megoldasként, hanem az valik kulcskérdéssé, hogy ki alkalmas a fentebb felsorolt
csoportokkal valo sikeres egyiittmiikddésre. Es itt elsésorban nem a szakmai fel-
késziiltségre, a mentortanari tapasztalatra gondolok, inkabb az emberi tényez6kre.
Ahogy ugyanis egy diak sokkal eredményesebb lesz, ha a tanaraval szemben pozi-
tiv attitidokkel rendelkezik, ugyanigy a mentortanarnak is kozos hullamhosszt
kell talalnia mentoraltjaval. Annal is inkabb, mert sokszor az adott kolléga legben-
s6bb meggy6z6déseivel (avagy leginkabb elfojtott kételyeivel) kell szembenéznie,
és a probléma nagysagaval aranyosan névekvé tavolsagot lekiizdenie.

Ebbdl fakadoan hasznos lehet, ha egy intézményben tobb mentortanar is van.
Sajat praxisomban is el6fordult, hogy a mentoralas alatt 4ll6 pedagégus nem talal-
ta meg a hangot partfogojaval, de 4j lendiiletet kapott egy masik kollégaval valo
egyuttmiikodésnek koszonhetben.

Ahogy emlitettem, nalunk egy kiilsé és egy belsé mentor is dolgozik. El6bbi
teljes felméréssel kezd, elbeszélget a pedagogussal, 6rakat latogat, és minden diak-
csoporttal kérdéivet toltet ki. Ezutan kozli észrevételeit a vizsgalt féllel, és -
amennyiben sziikséges — felajanlja a mentoralasi folyamatban valo részvételét. Ez
azonban csak onkéntes lehet, még akkor is, ha a vizsgalat eredményeinek sarok-
pontjairdl az intézményvezet6 is értesill, és szemoldokét dsszevonva néz a segit-
séget elutasito pedagogusra.

Bels6 mentorunk o6téves mentorprogramjat hajtja végre, ennek megfelel6en
tervezetten von be tjabb és tjabb kollégakat a folyamatba, és az egyes csoporto-
kat egy rajuk szabott folyamaton visz végig. Ebbe koron kiviilrél szintén csak 6n-
kéntesen lehet bekeriilni, ahol a mentoralas klasszikus elemei keriilnek teritékre.

Magam tapasztalom, hogy mindkét médszer eredményes lehet, noha a szerep-
16k kézott nincs ala-folé rendeltségi viszony. Igy viszont a mentortanar legerésebb
eszkoze az a preciz helyzetkép, amely pontos tiikrot tart a mentoralt elé, erésségei
felfedezésével ,megemeli” az adott pedagogust, ugyanakkor elkertilhetetlenné te-
szi a hibaival valé szembesiilést is. Utobbi esetben ugyan elészor gyakran talalko-
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zom a tagadas jelenségével, a modszertan megkérddjelezésével vagy egyéb kifo-
gasokkal, késébb azonban mindez altalaban egytuttmtkodésbe fordul at (bar leg-
tobbszor a masik mentorral). Ez természetesen kivanatossa teszi a mentorok szo-
ros egyuttmikodését is.

A tanarhiany ellenére is felmeriilhet, hogy minek veszédni menoraléassal, ami-
kor az intézményvezetéknek lehet6sége van ,posztra is igazolni”. Talan még meg
is fontolnam ennek az allitasnak az igazsagtartalmat, ha nem hinném, hogy a
mentoralas konnyen tulmutathat 6nmagan. Egyrészt jo tizenetet hordozhat a ko-
z0sség szamara, amely egyik tagjat sem hagyja hatra (bar azzal az illuzioval is ér-
demes lenne leszamolni, hogy mindegyik pedagdégus megmenthets). Masrészt
nemcsak egy-egy kolléga fejlodését segitheti, hanem els6 pozitiv tapasztalatként,
~kapudrogga” valva hozzajarulhat a segitségadas és a segitség elfogadasa kultara-
janak kialakulasahoz. Ez a megosztas pedig sokat szelidithet azon a szakmai, in-
tézményi hierarchian, amely esetenként megneheziti a személyes és/vagy iskolai
fejlodést.

Ezek persze nem sziikségszert kovetkezmények, inkabb elvarasok, remények.
Am ha csak egy résziik is beteljesiil a mentortanaroknak koszénhetéen, mar érde-
mes sokkal tudatosabban gondolkodnunk az &6 szerepiikrél és rendszerben elfog-
lalt helytikrol.

140



A mentoralasban rejl6 lehetéségek és kihivasok

Molnar Krisztina

Szinyei Merse Pal Gimnazium intézményvezet6-helyettese
Szinyei Merse Pal Gimnazium
molnar.krisztina@szinyeigimibp.hu

DOI: 10.37205/TEL-hun.2019.3-4.09

A Budapest VI keriileti Szinyei Merse Pal Gimnazium mar tobb évtizede fogad
hallgatokat rovid, illetve hosszu tanitasi gyakorlatra. Kapcsolatunk elészor infor-
malisan indult az ELTE-vel, amikor felkérték egyik kollégankat, hogy egy biolo-
gia-kémia szakos hallgatét mentoraljon. A kapcsolat késébb hivatalossa valt, s6t
kapcsolatrendszeriink kiszélesedett, és ma mar a Karoli Gaspar Reformatus Egye-
temmel és a Pazmany Péter Katolikus Egyetemmel is egytittm(ikodiink partnerin-
tézményként hallgatoik iskolai gyakorlatainak lebonyolitasaban.

Az egyetemekkel vald szoros egytittmtikodést az iskolavezetés fontosnak tartja
egyfel6l, mert sok didkunk tanul tovabb ezekben az intézményekben, masfeldl,
mert felel6sséget érziink a kovetkezd tanargeneracioé minél teljesebb felkészitése,
palyaszocializacidja, palyan tartasa irant. Nem titkolt szandékunk, hogy sajat is-
kolank tanarutanpo6tlasat legalabb részben fiatal palyakezdékkel oldjuk meg. Igy a
tanarjeloltekkel vald foglalkozas 6sszefonddott jovébeni kollégaink kivalasztasa-
val, felkészitésével, és a mentoralas mara iskolai életiink meghatarozé elemévé
valt. Az alabbiakban szemléletiink és gyakorlatunk néhany alapvet6 elemét muta-
tom be, tovabba kitérek a nehézségekre, amelyekkel szembesiiliink, és amelyekre
megoldast kerestink.

A mentoréalast, a tanarjeloltek megismertetését az iskolai élet valdosagaval nem
formalis feladatnak - korbevezetésnek, tapasztalatmegosztasnak — tekintjiik, ha-
nem a tanari szemlélet, szerep és tevékenység szinvonalat meghatarozo lehet6ség-
ként. Személyre szabott folyamatként értelmezziik, amelynek soran a tanarjeloltet
a személyiségével harmonizal6é szemlélet és gyakorlat kialakitasaban sziikséges
tamogatni. Ennek szem el6tt tartasat és az egyiittmiikodés tartalmas, fejleszt6 vol-
tat azzal is igyeksziink biztositani, hogy a mentoralas koordinalasa intézményve-
zet6-helyettesi szinten és hataskorben valosul meg, és a felelés intézményvezet6-
helyettes maga is mentortanari szakirannyal rendelkezé mesterpedagogus.
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650 nappali tagozatos tanuldi és 65 f6s tantestiileti 1étszamu iskolank félévente
atlagosan 10-12 tanarszakos hallgatot fogad kiilonbozé gyakorlatok teljesitésére.
A mentoralasi tevékenységre a kollégak nyitottak voltak, bar az els6 esetekben
még sem a feladat jelentette megterhelésre, sem a szakmai kihivasokra nem vol-
tak teljesen felkésziilve. Az iskola vezet6sége kezdetben a megfelel6 szakértelem-
mel és kivald emberi kvalitasokkal rendelkezé kollégakat kérte fel a feladatra. A
gyakorlé hallgatok létszamanak novekedésével a szakszeri mentoralas biztosita-
sahoz sziikség volt arra, hogy a tantestiilet mentoralasba bekapcsolodo tagjai
mentortanari végzettséget szerezzenek. Jelenleg négy mentortanari szakirannyal
rendelkezé mestertanarunk van, tovabba a szakvizsgazott pedagogusok kozil is
tobb mint tiz kolléga mentortanari végzettséggel rendelkezik. A mentoralasba fo-
lyamatosan kapcsolédnak be Gjabb tanarok, és folyamatosan szereznek gyakorlat-
vezeté mentortanar szakiranyu szakvizsgat. Tanulmanyaikat az intézmény példa-
ul vizsgara késziiléskor szabadnappal tamogatja. Iskolank profiljanak, értékrend-
jének megfeleléen a hallgatokkal valo foglalkozas a kollégdk szamara vonzo
feladatta valt, és a szakmai elismerés mellett — az egyetemekkel megkotott szerz6-
déseknek megfeleléen tobb-kevesebb — anyagi elismerésben is részesiilnek.

Mentoralasi szemléletiink és banasmodunk alapja, hogy a tanarjelolteket az el-
s6 perctdl fogva partnernek és a tantestiilet tagjainak tekintjiik. Ezért a hozzank
érkez6 hallgatokat az intézmény vezetGsége fogadja, az iskola bemutatasat, beja-
rasat is a vezetGség egyik tagja vezeti. A tamogatasukra felkért mentortanarral ezt
kovetéen ismerkednek meg. A hallgatok mar augusztusban, az alakulé értekezle-
ten részt vehetnek, ahol bemutatjuk 6ket, illetve bemutatkoznak a tanari karnak.
A tantestiilet életébe valé bekapcsolodast segiti, hogy a mentortanarok hozzajaru-
lasaval iskolai programokba vonjuk be a tanarjelolteket: részt vesznek a golyava-
csoran, lehetéséget kapnak, hogy veliink tancoljanak a szalagavatén a tanartanc-
ban, a halloween partynak, a farsangnak maguk is aktiv résztvevéi. A tanarjelolt
nem kizarolag egy adott mentortanar hallgatdja, hanem a tantestiilet tagja. A tan-
testiilet tagjai 6rommel veszik, hogy olyan fiatalok vannak kozottiik, akik maguk
is tanarok akarnak lenni, tamogatasukba szivesen bekapcsolddnak.

A tanarjeloltek kozott keresve a lehetséges munkatarsakat, nem csak az egye-
temek hivatalos elvarasai szerint kisérjiik figyelemmel a hallgatokat a gyakorlati
id6 soran. A gyakorlatvezeté mentortanar és az adott munkako6zosség véleményét
kikérve figyelhetiink fel azokra, akikb6l késébb a Szinyeiben tanité tanar valhat.
Szivesebben dolgozunk olyan 4j kollégaval, akit mar hallgatoként megismertiink,
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és az intézmény hagyomanyai, értékei, szabalyai szerint szocializalédott, hiszen
6k mar beilleszkedtek, fél szavakbol is megértjiik egymast, és néha az idésebbeket
meghazudtol6 az iskolahoz val6 kot6désiik. Jelenleg is tobb ilyen fiatal kollegank
van.

Aktudlis dilemmank, hogy mikézben intézményi szinten komoly eréforrasokat
mozg6situnk annak érdekében, hogy a tanarjeloltek mentoralasa, felkészitése ma-
gas szinvonalu legyen — és a visszajelzések szerint ezt el is érjiik —, a tehetséges
fiatalok palyan tartasaban kudarcokkal is szembesiiliink. Példa lehet erre az a pa-
lyakezd6 tanar kollégank, aki nalunk gyakorolt, majd iskolankban kezdett el dol-
gozni, végill mégis elhagyta a tanari palyat. Ennek oka az volt, hogy aranytalanul
nagynak érezte a munkaterheket, a felelgsséget (a kotelezd oraszam mellett port-
foliot irni, rendszeresen helyettesiteni, iskolai programokon részt venni, osztaly-
fé6nok-helyettesként helytallni), és szerénynek a fizetést, amelyb6l nem tudta lak-
hatasi és megélhetési koltségeit finanszirozni a sziilei timogatasa nélkiil. Szamita-
sai szerint hetente tobb mint 6tven (!) 6rat dolgozott 140 ezer forintért. Jelen
pillanatban is két kezdé kolléga fontolgatja a palyaelhagyast hasonlé okokbol. Ko-
moly veszteség olyan tehetséges tanarok tavozasa, akik mind a palya, mind az is-
kola irant elkotelezettek. Hangstlyozom, hogy nem masik intézménybe mennek,
hanem a tanari hivatast adjak fel valami jovedelmezbbért! Mit tehetnek a men-
tortanarok, intézményvezet6k, ha a pedagéguspalya a kezd6k szamara nem bizto-
sit megélhetést?

Nehézséget jelent, hogy a partnerintézményi mentortanarok teljes 6raszamban
tanitanak, kevés az idejik a felkésziilésre, a hallgatéi orak latogatasara, és az
egyéb mentoralasi feladatokat a szabadidejiik terhére oldjak meg, mert igy tudnak
sajat igényeinek, elvarasaiknak megfelelni. A jelenlegi tulterhelés viszont a kiégés
veszélyét erdsitheti. Milyen modell valhat a kiégett mentortanarokbol?

A nehézségek és a palyaelhagyasok kudarca személyesen is megérint, és fel-
meriil bennem a felelésség kérdése. Mit tehetnénk a mentortanarok lelki egészsé-
gének megdrzéséért? Mit tehettem volna mint mentortanar, mint intézményve-
zet6-helyettes, hogy tehetséges kollégakat ne veszitsiink el? Hogyan tartsam éb-
ren a lelkesedést magamban és mentortanar tarsaimban a folytatashoz?

Az intézmények és a mentortanarok befektetett munkaja akkor tériilhet meg,
ha munkajukat elismerik. Itt nem csak az anyagi ellentételezésre gondolok, bar az

is fontos. Munkank minéségét jelentésen novelné és a mentortanarok kiegyensu-
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lyozottsagahoz jelentésen hozzajarulna, ha partnerintézményként is megkaphat-
nank a gyakorloiskolak szamara a torvény altal biztositott 6rakedvezményeket.

Amig a kiils6 korilmények vonzova valnak, addig a sikereinkre kell tamaszko-
dunk, abbdl toltédink fel. Mit jelent a siker mentortanaraink szamara? Amikor
mentoraltja meghivja a diplomaosztojara mint egyediili kiilsést a kozvetlen csa-
ladtagjai mellé. Amikor a palya annyi szépségével sikeriil megismertetni a tanar-
gogus II. kategoriaba keriiléshez, és a mentoratol kér szakmai véleményt, timoga-
tast. Amikor mar & is felkérést kap mentoralasra, és mentorat kéri fel, hogy
utmutatast adjon.
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Az Eurodpa 2020 stratégia célkittizései alap-
jan a 2014 - 2020 kozotti idészakra vonatko-
z6 Erasmus+ program kiemelt teriileteihez
kapcsolodoan a nemzetkozi szintéren és ha-
zénkban is olyan fogalmak kertiltek az okta-
tasiigy fokuszaba, amelyek mentén a globali-
zacio és a gyorsan valtozo vilag kulturalis,
tarsadalmi és politikai kihivasaira ujfajta né-
Creativity and Democracy in z6pontbol, Gjszerd megoldasi mddokon és
Educcﬁon formakban sziilethetnek érvényes valaszok.
A 21. szazadi kompetenciak fejlesztéséhez
Joit A1 Allan Owens kapcsoloddan - kiilondsen az oktatasra tar-
sadalomformalo és stratégiai agazatként te-
kint6 rendszerekben — egyre fontosabb okta-
tasi célként jelenik meg a kreativitas fejlesz-

tése, valamint a demokraciara nevelés.

Miivészetek, kreativitas és demokracia: Harom kulcsfogalom, harom olyan te-
riilet, amelyek szinergikus kapcsolatanak feltérképezésére az utobbi években egy-
re tobb révid- és hosszutava projekt jott létre. Es a folyamat nem 4&ll meg. Uj
egyetemi kurzusok, nemzetkozi egytittmikodési programok, nyari taborok, kon-
ferenciak és tovabbképzések mellett szamtalan egyéb kezdeményezés indul az ok-
tatas, a kreativitas fejlesztés, a demokraciara nevelés és a miivészetek egymasra
hato viszonyara épiilve és azt vizsgalva.


https://doi.org/10.37205/TEL-hun.2019.3-4.10
mailto:eszes.fruzsina@ppk.elte.hu

Eszes Fruzsina

Az E6tvos Lorand Tudomanyegyetem Pedagogiai és Pszichologiai Karanak Ne-
veléstudomanyi Intézete, 2019 tavaszan, egy haroméves Erasmus+ program kere-
tében megvalésuldo ReCreaDe Reimagining Creative Democracy elnevezésli
egyuttmiikodési projekt elsé nemzetkozi eseményének adott otthont. A tiznapos
Intenziv Programra nyolc orszagbol, nyolc egyetemrdl, kozel 50 résztvevd érke-
zett, hogy kiilonb6z6 workshopokon és feladatokon keresztiil egyiitt gondolkodja-
nak a demokracia és a diverzitas oktatasban betoltott szerepérél, jelentdségérol.

Az Intenziv Program egyik kiemelked6 eseményét, a résztvevd hallgatok koré-
ben nagy népszertiségnek 6rvendd kreativ drama workshopot a Chesteri Egyetem
elismert dramapedagogusa, a Neveléstudomanyi és Miivészeti Kar oktatoja, a ko-
vetkez6kben ismertetett konyv egyik szerzéje, Allan Owens vezette.

Szerzétarsa, Jeff Adams a Chesteri Egyetem Neveléstudomanyi Doktori Prog-
ramjanak vezet6je, egyetemi tanar. Emellett mindketten alapitéi a RECAP (Rese-
arch into Education, Creativity and Arts through Practice) nevi szervezetnek,
amelyben a kreativitas és a mivészetek tanulasra és oktatasra hat6 er6ir6l végez-
nek gyakorlatalapu kutatasokat nemzetkdzi egytittmiikodésekben, formalis és
nem formalis oktatasi tevékenységeken keresztiil.

A Creativity and Democracy in Education cimt kényv a RECAP elmult kozel
egy évtizedében megvalosult nemzetkozi kutatasai koziil mutat be néhanyat,
olyan kortars esettanulmanyokbol vett példakon keresztiil, mint a japan alkalma-
zott drama, a palesztin tanarképzés, vagy a Room 13 néven ismertté valt skot kor-
tars miivészeti gyermekcsoport mikodése.

A demokratikus pedagogiai gyakorlatok kutatasanak és kialakitasanak folya-
mata hosszi multra tekint vissza a mainstream oktataspolitikaban. Jeff Adams és
Allan Owens konyve a kreativ mivészetek szerepét és jelentéségét a tarsadalmi
igazsagossag és a demokratikus oktatas nézépontjabol elemzi. A szerzék a kreati-
vitas fogalmat, annak elméleti, torténelmi és metaforikus vizsgalatat kiilonb6z6
nemzetkdzi kontextusokba agyazva tarjak az olvasok elé. Az egyes fejezetek a de-
mokratikus kreativitas kiilonb6zé modelljeinek és azoknak a kulturalis viszo-
nyoknak a kapcsolatat elemzik, amelyben létrejottek.

A bevezetében a szerzék attekintést adnak a konyvben szereplé kulcsfogal-
makroél, a kilonbozé kreativitisértelmezésekroél és -modellekrdl. Az eltérd forma-
ban, eltéré elméleti modellek alapjan megvalosuld helyi gyakorlatokban - a kii-
16nboz6ségiik ellenére is — sok hasonl6 vonas azonosithato a létrejottitket megha-
tarozo tarsadalmi, kulturalis és politikai kontextus vizsgalata soran. Mivel a
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kreativ gyakorlatok tipusa, értelmezése és megvalosulasi modja gyakorlattol és
kulturatol fiiggéen széles repertoart mutat, emiatt a diverzitas miatt, szinte min-
den projekt integralt részeként megjelenik egyfajta specialis és egyedi fogalom
meghatarozas, jelentésteremtés.

Maga a kreativitas kifejezés igen elcsépelt és megkopott lett annak kovetkezté-
ben, hogy egyre tobb nehezen meghatarozhat6 ideologia hasznalta 6nmaga defi-
nialasara. Emiatt sokdig gyanakvassal tekintettek a kreativitas elméletére a de-
mokratikusnak korantsem mondhaté hagyomanyokra épiil6 oktatasi rendszerek.
Az attekintésbol ugyanakkor vilagosan latszik, hogy a kreativitast csak torténelmi
kontextusban lehet értelmezni, amely az adott helyen, adott idében fennall6 tarsa-
dalom szerkezetébél és annak allapotabol, valamint az adott hatalom berendezke-
dési jellegébdl eredeztethetd, ennek fényében tehat mindig is politikai és kultura-
lis jellemz6k viszonyabol épil fel.

A masodik fejezet a relacios és kritikai kreativitas témakorét jarja korbe Nico-
las Bourriaud ,relacio-esztétika” definicioja, illetve az ,esszencialis” multikultura-
lizmusroél és a globalizmus szabvanyosité és homogenizal6 tendenciair6l alkotott
nézetei mentén. A mivészetek és a demokracia kozosségi és egyuittmikodésre
alapul6 természetének feltarasaval és parhuzamba allitasaval megalapozotta valik
a muvészetek egyre hangsulyosabb szerepe a demokraciara nevelés gyakorlata-
ban. Vannak azonban olyan elméletek is, amelyek a relacios nevelést — mint a
kortars mivészet és oktatas vilagaban megjelend jelent6s oktatasi format — a tar-
sadalmi interakcio és az interszubjektivitas szinonimajaként értelmezik. Az
egyuttmiikodésre épiilé kreativ gyakorlatokrol folyd elméleti nézetkillonbségeket
a szerz6k a multikulturalizmus, a globalizmus és a neoliberalis ideolégidk viszo-
nyaban igyekeznek felfejteni.

A kotetben bemutatott esettanulmanyok — bar az alkalmazott dramapedagogiai
modszerek és tevékenységek tekintetében hasonloak - az eltéré kontextusnak ko-
szonhetben rendkiviil szines képet festenek a kreativitas értelmezésének lehet6sé-
geirdl.

A pedagogusképzés perspektivajabol nézve igen tanulsagos a palesztin tanar-
képzés megujitasat célzd tobbéves brit — palesztin egytittmikddési projektsorozat
egy allomasat bemutatoé fejezet. A konkrét esettanulmany részletei mellett -
amelyben kiillonb6z6 miivészeti alkotasokbdl kiinduld, metaforakra és a kollektiv
képzelet aktivizalasara épiil tanitasi dramafoglalkozast ismerhetiink meg — bete-

s res
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is. Az egészen specialis torténelmi, tarsadalmi, politikai és katonai kontextus, az
egyuttmiikodésben résztvevék eltérd kulturalis szocializacidja, valamint az okta-
tas egészérdl, a tudasrol és a tanulasrol vald elképzelések killonbozésége miatt a
kutatasi folyamatban ciklikusan visszatéré feladatként jelentkezett a fogalmak 4j-
ra definidlasa, a kutatas Ujra konceptualizalasa. A projekt komplex hattere és az
egyuttmiikodés sajatossaga — a kutatasban megfogalmazott konkrét fejlesztési cé-
lokon tulmutatva — az egyes résztvevd szervezetek szamara is tjabb tanulasi fo-
lyamatot generalt, kiszélesitve a szabadsagrol, az autonoémiarodl, valamint a kriti-
kus reflexiorél mint az elnyomassal szembeni konfrontacié lehetéségérél valo
gondolkodast.

Dewey és Bourdieu demokratikus oktatasrol, demokratikus allampolgarsagrol,
valamint a progressziv oktatasrol vallott nézetein keresztiil megismerkediink a
Skociabdl induld, mara mar nemzetkozi halézatként miikodé Room 13 elnevezésti
kreativ gyakorlattal, amelyben a kortars miivészeti tevékenységekre épiil6é auto-
ném kreativ tanulasi forma egésziti ki a hagyomanyos formalis oktatast. Ehhez
kapcsoloddan a kreativ tanulas intézményi feltételeirdl is rovid attekintést ka-
punk.

A kotetben egy brit — japan hosszatavu nemzetkozi egyiittmikodésben meg-
valdsitott — az alkalmazott szinhazi modszereket kozéppontba allité — projekt se-
gitségével képet kapunk az oktatas és a kreativitas, a mtivészetek és a politika
kapcsolatarél a japan felsGoktatasban. A fejezet egy részvételi szinhazi formaban
feldolgozott esetet mutat be, amely az egyéni és a kozosségi érdekek és nézépon -
tok egymasra hato alakulasat tanulmanyozta.

Az elbitéletek feltarasanak és megvaltoztatasanak kiillonbozé kreativ gyakorla-
tokkal torténd lehet6ségeit vizsgalja az eurdpai utazd cigany kultaraval és kozos-
séggel foglalkoz6 kutatasokra épiilé esettanulmany. A diadkokat, tanarokat, kor-
manyzati vezet6ket és politikusokat célcsoportként megszolitoé kreativ gyakorlat-
ban egy, a dramapedagogia eszkoztarabol vett modszer alkalmazasaval a
gyakorlatvezet6k egy képzeletbeli vilag felépitése utan valds problémak elé alli-
tottak a résztvevoket, akik igy a képzeletbeli helyzeteken keresztiil szerzett ta-
pasztalataikat tudtak tutkoztetni el6zetes nézeteikkel, altalanositd sztereotipiaik-
kal. Az eset jol példazza a kreativ miivészetek tanulasi folyamatokat tamogato
szerepét, valamint a kreativ beavatkozasok tarsadalomformalo és érzékenyité ere-
jét.
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A szerz6k az utolso esettanulmanyban a formalis oktatasi intézményektdl elta-
volodva egy szélesebb kontextusban, a kiilonbozé szervezetek és az tlizleti élet vi-
lagaban vizsgaljak a kreativitas értelmezését és szerepét.

Jeft Adams és Allan Owens konyve kisérletet tesz annak elemzésére, hogy ho-
gyan maradnak fenn a demokratikus oktatasi modellek a neoliberalizmus hege-
moniajaban, és hogy miként reagalnak a muvészetekbdl kiinduld 4j pedagogiai
gyakorlatok az oktatas vilagaban is egyre inkabb megjelené piacosodasra és valla-
lati szemléletre. A mai modern oktatas meghataroz6 alapkérdéseinek, a demokra-
tikus allampolgarsag és igazsagos tarsadalom témainak kreativ miivészeti gyakor-
latokon keresztiil torténé feldolgozasaval, a kotet hasznos olvasmanyként szolgal-
hat pedagégusoknak, oktataskutatoknak, egyetemi oktatoknak, killondsen a
muvészetek és a kreativitas, a demokratikus tanulas, a tanarképzés és az oktatas-
politika, valamint ezek 6sszefiiggései irant érdekl6déknek.
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I A recenzi6 a Dark Pedagogy, Education, Hor-
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/'né}ﬁ‘."f &/'E“}mmo / i, 27 and the Anthropocene ciml 2019-es ki-

,.'

£ adast oktatasfilozofiai tanulmanygydjte-

/ / 74 ményt ismerteti, mely az antropocén téma-
: // ‘ jaban zajlo diskurzusban helyezhet? el.
Karasz (2015) kornyezeti nevelésre vonat-
kozo torténeti attekintésébdl kideriil, hogy a
kornyezetpedagogia a maga eszkozrendsze-
rén belil mindig igyekezett tobbé-kevésbé
idében reagalni a tagabb tarsadalmi és tudo-
manyos diskurzusok generalta nagy para-

bontakozoban van egy olyan human tudo-

; manyos aramlat, amely a globalis valsaggal
: pl parhuzamosan alapvet6 jelentésvalsagrol is
. beszél az antropocentrizmussal szemben
gyakorolt kritikan keresztiill. Ez a diskurzus megteremti annak a lehetéségét, hogy
az eddig sziklaszilardnak vélt fogalmak, mint példaul a fenntarthatésag, a termé-
szet, az ember, a cselekvéképesség, a pedagogia, a nevelés ujratargyalasra- ujra-
gondolasra keriilhessenek. A kotet szerz6i ennek fiiggvényében arra a kérdésre
adnak valaszt, hogy a folyamatban 1évé 6kologiai, klimatologiai, kdrnyezeti val-
sag miként befolyasolhatja a pedagogiardl valé gondolkodast.

A recenzidban els6ként a md, illetve a szerzék bemutatasara térek ki, ezt kove-
téen a kotet f6 fogalmainak, filozofidjanak ismertetése kovetkezik. Az utols6 be-
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kezdésben a kotetben vazolt pedagogiai kérdések és jelenségek mar tapasztalhato
és varhato hatasainak bemutatasara teszek kisérletet.

A konyv tartalmi attekintése

A kotet elemzése soran vizualitas iranyabol a tartalom felé haladva, megallapit-
hatjuk, hogy a boritdja, tovabba a sotét pedagogia szimbdluma (Cthulu, Hoérusz
szeme) elGrevetiti a tartalmat. A konyv boritéjara, szimbélumara vonatkozott
emailes megkeresésre a szerzék a kovetkezd valaszt adtak: A boriton lathaté hul-
lamzas végtelen, organikus, befejezetlen, alkalmas a sotét pedagogia furcsa valo-
sagrol alkotott koncepcidjanak kifejezésére. A tanulmanygytjtemény angol nyel-
ven, a Palgrave Macmillan kiadé gondozasaban jelent meg Svajcban 2019-ben,
egyéb forditasban nem olvashat6. A kotet egy kornyezet- és fenntarthatosag pe-
dagogiajaval foglalkoz6 szaktudomanyos sorozat a Palgrave Studies in Education
and the Environment keretein beliil keriilt kiadasra, amely a szakteriilet jov6beli
kérdéseire kivan alternativakat szolgaltatni. A kiadvany hét egymasra épulé el-
méleti tanulmanyt tartalmaz, amelyek kozil az els6, mint alapozé tanulmany Int-
roduction: Living in Dark Times (Lysgaard — Laugesen — Bengtsson, 2019, 1-22.
o0.) deklaralja a kotet szerz6inek céljait, a pedagogiaval szembeni kihivasokat, to-
vabba tisztazasra és definialasra keriilnek a kotet meghatarozo fogalmai. A tovab-
bi hat tanulmany két fejezetben elrendezve olvashatoé. Az elsé fejezet, The Horror
of Education (Lysgaard és mtsai, 2019, 23-86. 0.) egy-egy tanulmanyt tartalmaz a
harom szerz6tdl, amelyek kiilon-kiilon részletesen kitérnek a sotét pedagogia
alapvetéseire és ugynevezett haromagu pszichologiai mez6jére (tagadas-Oriilet-
halal). A masodik fejezet Towards to a Dark Pedagogy (Lysgaard és mtsai, 2019,
87-159. 0.) az els6 fejezetben bemutatott alapvetések mentén a sotét pedagogia
harom lehetséges iranyat, értelmezését mutatja be. A kotet tanulmanyai szakiro-
dalmi szintézisek, amelyek soran a harom szerzé kortars filozofiai, oktatasfilozo-
fiai, természettudomanyos narrativakat egymasmellé helyezve hozza létre a sotét
pedagogia sajatos nyelvezetét és annak tartalmi elemeit. A kotet nyelvezete a
mash up épitkezési modbol kifolyolag meglehetdsen bonyolult, az egyes teriiletek
kozotti dinamikus mozgas mindvégig jellemezi a szovegeket. Lévén, hogy a tanul-
manyok altal keretezett pedagogiai koncepcié a kortars filozofia specialis, speku-
lativ realista iranyzataira tamaszkodik, megkdveteli ezen iranyzatot képviseld
gondolkodok miiveinek, fébb elméleteinek mély és ért6 ismeretét. A tanulmanyok

bibliografiaja alapjan a felhasznalt filozofiai forrasok révid kivonata a kovetkezé:
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Object Oriented Ontology- A new theory of everything (Harman, 2016), Weird Real-
ism: Lovecraft and Philosophy (Harman, 2012), After finitude, An Essay on the Ne-
cessity of Contingency (Mellisaux, 2006), The Ecological Thought (Morton, 2010),
Hyperobjects, Philosophy and Ecology after the End of the World (Morton, 2013), In
the Dust of this Planet (Thacker, 2011), After Life (Thacker, 2010), Nihil Unbound:
Enleightenment and Extinction (Brassier, 2007).

A terjedelem ellenére nagyivl teoretikus munkat reprezentald kotetrél van
sz0, amely nem fogalmaz meg konkrét javaslatokat a gyakorlatra vonatkozodan és

nem tartalmaz empirikus kutatasi eredményeket.

Szerzodk

A svéd és dan szarmazasu szerzOk a pedagogiai kutatas teriiletén dolgoznak, ezen
beliil is a kornyezeti és fenntarthatésagra nevelés teriiletén belil folytattak kuta-
tasokat az elmult években. Jonas Andreasen Lysgaard a Danish School of Educati-
on kutatoja, szakteriilete a klimaoktatas és az oktatasfilozofia. Stefan Bengtsson a
svéd Upsala Universitet munkatarsa, kutatasi teriilete a didaktika és a fenntartha-
tosag pedagogiaja. Martin Hauberg Lund-Laugesen svéd kutatd, szakteriilete a
kultiratudomanyok. A Dark Pedagogy 2019-es kiadasat megel6z6en a szerzék
tobb tanulmanyt is publikaltak a pedagogia és a spekulativ, illetve a targyorientalt
filozofia kapcsolatainak témakorében.

A konyv kozponti fogalmai

Antropocén

Az antropocén eredetileg egy természettudomanyos, azon belill is geologia tertile-
tére alkotott terminus, amely a 2000-es években valt kozismertté Paul J. Crutzen
légkorkémikusnak koszonhetéen (Horvath, Lovasz és Nemes, 2019). Az antropo-
cén, magyar forditasban ’az ember kora’, vagy 'j emberi kor’ eredetileg egy 1j, a
holocént valté foldrétegtani, foldtorténeti kifejezés, amelynek kezdete jelen allas
szerint 1945-1950-re tehet6 (Crutzen, 2019). A terminus bevezetését az emberiség
geologiai lépték fizikai tényez6vé valasanak ténye indukalta. Ennek eredménye
egy kozel 200 éve tart6 globalis kornyezetformalas lett, amely egy antropogén ré-
teget hozott 1étre a talaj felsé rétegében, illetve a bolygd légkorében, amelyek a
becslések szerint az emberiség esetleges eltlinését kovetéen emlékmiiként marad-
hatnak fent (Crutzen, 2019). Az antropocén mara interdiszciplinaris fogalomma
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nétte ki magat, a tudomanyok széles korét szolitja fel az arrdl sz6lo diskurzusba
vald becsatlakozasra, ezért a kifejezés alatt egyarant értend6 klimatologiai, 6kolo-
giai, kornyezeti, humanitarius és etikai valsag.

Spekulativ Realizmus

A Spekulativ Realizmus (tovabbiakban SR) annak a vitanak a filozofiai reflexioja,
amely az antropocént az antropocentrikus vilagkép, a humanizmus globalis val-
sagtiineteként aposztrofalja. Az SR az emberkozpontu vilagkép kritikai ellenparja-
ként a human szubjektum megkiilonboztetett, kivaltsagos helyzetének megtaga-
dasara épiil, ezzel azt mondva, hogy az emberi gondolkodas nem biztosit teljes
hozzaférést a valésaghoz (Harman, 2016). Harman értelmezésében a valosagot ob-
jektumok népesitik be (Bryant, 2011; Harman, 2016) A 1étezés ezen 4j értelmezése
szakit a szubjektum-objektum ontologiai szakadékaival, és benne minden 1étez6,
igy maga az ember is egy kozos ontologiai sikra keriil (Bryant, 2011; Harman,
2016). A targyak a maguk totalitadsaban egyediek és nem redukalhatok (undermi-
ning) és nem is altalanosithatok (overmining), ezért a megismerés a szenzualis és a
valos targy egyes aspektusainak kreativ vizsgalatain keresztill lehetséges (Har-
man, 2016). A valosag éppen ezért furcsa, idegen (unheimlich, idézi Fredudot Har-
man: Harman, 2012). Timothy Morton Hipertargy-elmélete kiegésziti Harman ob-
désti targyak, hipertargyak (globalis felmelegedés, radioaktiv sugarzas,
kapitalizmus), amelyek magasan az emberi képzelGerd, a tér-id6 felfogas, illetve a
kognici6 és a percepci6 felett helyezkednek el, amelyek lathatatlanok, non-lokali-
sak, idében és térben hullamzok (Morton, 2013). A valdsagot a felsejlé objektu-
mok vilagan keresztil leird, ezaltal kissé miszticizmusba hajlé vilagnarrativaval
ellentétben a spekulativ materializmus esszencialista keretezése a valésagnak. A
spekulativ materializmus a kiilvilagot (great outdoors) a matematika nyelvén tartja
leirhatonak, amely globalis rendszert alkot, igy a bolygdk rendszerét képes ssze -
hangolni a poharban korkoros mozgast végzé jégkockak palyajaval (Mellisaux,
2006). A spekulativ pesszimizmus vagy kozmikus pesszimizmus a vilagegyetem,
igy az Osszes ismert-ismeretlen anyag megsziinésének elkeriilhetetlenségébdl in-
dul ki. Az értelem vagy jelentés elkeriilhetetlen megszlinése a nihilizmust mint
egyetlen adekvat viszonyulasi modot, illetve filozofiai magatartasformant impli-
kalja (Brassier, 2007, Thacker, 2010, 2011).
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Sotét pedagogia

A pedagogia kifejezés el6tt allo szokatlan, baljoslata jelzé a ,sotét” tisztazasa kii-
16ndsen fontos, tekintettel a hangulataban hasonlatos fekete pedagdgianak (Sch-
warze Pedagogik) ,gyermekre, mint alattvalora tekint6” értelmezésére. Miként ezt
Szekszardi Julia is 0sszefoglalja a fekete pedagogia bevésédések formajaban, de-
fektusokat teremt, amelyek egy életen at megmaradnak a tanuldkban, és kés6bbi
feln6tt életiik soran akar renitens viselkedés, ,revans” formajaban is visszacsatol-
hatnak (Szekszardi, 2007). A sotét pedagogia el6tt allo ,sotét” jelzd tobbréti olva-
satot tesz lehet6vé, ezért nem art a félreértések elkertilése végett parat megnevez-
ni ezek kozil. A szerz6k egyrészt, ezzel tisztelegnek a , filozofus proféta” Timothy
Morton Kkatalizatornak tekintheté Dark Ecology, azaz Sotét Okologia elmélete
el6tt, amely a jelenségek-jelentések valsagarol beszél (Morton, 2007, 2016). Rovi-
den Osszegezve felszabadulas a felvilagosult fogalmak hegemén elnyomasa alol,
amely egyben lehet6ség a bizonytalanba valo kilépésre, és 0j, miikodé fogalmak
kitalalasara. Masrészt a ,sotét” jelen esetben egy érzelmi rezonancia, amelyet a
szerz6k magukénak vallanak az antropocén negativumaival szemben (Lysgaard és
mtsai, 2019). Harmadrészt ez utalas az ontologiai bizonytalansagra, amely az ar-
nyékzonaban vészjosléan cirkulalé objektumok okozta kényelmetlen érzetnek ko-
vetkeztében alakul ki (Lysgaard és mtsai, 2019).

A sotét pedagogia az Gn. Antropocén-paradoxonra épiil, amelyet Laugusen fo-
galmaz meg. Az antropocén az emberkdzpontusag globalis valsagtiinete, azonban
ironikus moédon az emberiség és az antropocén altal felkorbacsolt ismert és még
ismeretlen planetaris erék (globalis felmelegedés, tengerszintemelkedés, egyéb
id6jarasi, geoldgiai anomalidk) lehetnek azok az ,ellenséges’negativ tényezok,
amelyek az eddig ismert civilizalt vilag vagy akar az emberiség, igy antropocén
eltorlésével fenyegetnek (Laugusen, 2019). Lysgaard az SR gondolkoddinak érve-
lését kovetve azt mondja, hogy az antropocén eddig példatlan kihivasokkal allitja
szembe az emberiséget, és felszinre sodorja a valosag/vilag nem emberi tényezéit,
ezért a pedagogia legf6bb dolga csak abban 6lthet testet elsédlegesen, hogy meg-
talalja a modot, amelyben elbeszélhet6vé valik ezen aj foldtorténeti korszak a ta-
nuldk, a fiatalok szamara (Lysgaard, 2019). Ezért is nagyon fontos tisztazni, hogy
a sotét pedagogia nem az oktatas-nevelés tartalmara tesz javaslatot, hanem a ta-
nulés, tanitas, tantargy, tanul6 fogalmainak, egymassal alkotott interakcidinak
spekulativ leirasara tesz kisérletet. A tanul6 és a tananyag, pontosabban a tanulé
és a tananyag altal kozvetitett valosag talalkozasanak leirasara az egyik legalkal-
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masabb eszkoéz H. P. Lovecraft misztikus horror irodalmanak szenvedé emberi
szubjektumainak példaja (Lysgaard és mtsai, 2019). Lovecraft realizmusa furcsa,
idegen, az ismert és baratsagos, csaladias vilag képét ismeretlen, baratsagtalan
kép valtja fel, amelyet az emberi érzékszerveket 0sszezavard, magasan azok felett,
vagy mélyen azok alatt rejt6z6 sotét entitasok népesitenek be. Lovecraft alanyai
kiszolgaltatottak, alavetettek ezeknek a monumentélis entitasoknak, amelyek a
gondolkodas és nyelv altali leirhatatlansaguknak készonhetéen a reakciok harmas
egységébe rendezhet6 sorozatat valtjak ki. A tagadas/megtagadas-6riilet-halal
harmasa irja le Lovecraft alakjainak pszichikai atvaltozasat. A sotét pedagogia ha-
rom szerzGje, erre a harom mezdre épiilve irja le a tanul6 és a tananyag talalkoza-
sanak lehetséges, spekulativ magyarazatat. Lysgaard a tagadas alatt egyrészt a ta-
gadas egyéni vagy tarsadalmi funkcidjat érti, amelynek soran az egyén vagy
egyének alkotta kozosségek tudatosan ignoralnak egy tényt, mert az nem fér bele
a valdsagrol alkotott prekoncepcidjukba. Azonban, miként ezt felveti, a tagadas
nemcsak egyéni-kozosségi dontés lehet, a spekulativitas szemszogébdl a valosag
maga is megtagadhatja a hozzaférést a maga totalitasdhoz, ezért annak tudatos
szambavétele elkeriilhetetlen (Lysgaard és mtsai, 2019). Laugesen az igy kialakulo
hozzatérheté/hozzaférhetetlen tartalmak okozta bizonytalan helyzetbél valo kilé-
pés kapcsan beszél 6riiletrél/abnormalitasrol. A helyzet, amelyben ugyanis a mar
ismert jelolék alkalmatlanok egy hozzavetélegesen ismert jelenség leirasara, po-
tencialis lehetGséget teremt az 1j, sajat jelentések kreativ gyartasara (Lund-Lauge-
sen, 2019). Bengtsson a nehezen megismerhet targgyal lefolytatott kreativ dis-
kurzusban, majd az 6nallo jelentésgyartas altal valo ,talalkozas” aktusdban a
szépséggel valo szembesiilés aktusat asszocialja, amely minden egyes alkalommal
az autoném én-reprezentacioé egy darabjanak feloldodasahoz vezet (Bengtsson,
2019).

Harman és Lovecarft nyoman a sotét pedagogia szamara a tanulas nem 6nazo-
nos folyamat, egyrészt a tanulas folyamata korantsem azonos a tanulas céljaval,
masrészt mint tarsadalmi reprodukcios kisérlet mindig sikertelen, kdszonhet6en a
kodolt interferenciaknak. Tovabb haladva ezen analdgian a tananyag sem korrelal
a tananyag tartalmaval, a szoveg mint jelolé csak részlegesen fedi le annak tar-
gyat, vagy egyaltalan nem all kapcsolatban azzal. A tanulas nem redukalhato is-
meretek atadasara, tovabba nem is altalanosithaté egy magasabb rendi tarsadal-
mi elvaras szintjére (Lysgaard és mtsai, 2019). A tanulas a spekulativ filozofia, igy
a sotét pedagogia olvasataban felfedezés, amelyben tanul és tanar k6zosen vesz
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részt, amely folyamat soran a pedagdgus mentor, facilitator, aki egyarant partner
a tananyaggal valo ,talalkozas” pillanataban, masrészt partner a kozvetitett tarta-
lommal val6é konfrontalddas pillanataban. Azok a bizonyos kulcskompetenciak,
amelyek gyakran visszakdszonnek a XXI. szazad szakmai vitaiban, mint példaul a
kritikussagra, kreativitasra, onallésagra nevelés a sotét pedagogia olvasataban
eleve jelen vannak a tanulas-tanitas folyamataban, a kutatdk, a pedagégusok dol-
ga éppen ezért ennek a ténynek a realizalasa és nem kritikai praxisok kidolgozasa.
A sotét pedagdgia a konstruktivista tanulas spekulativ eszkozokkel kiegészitett
formajat vazolja fel, amelynek a kdzponti problémaéja a jelentés-vesztés, jelentés-

gyartas az antropocén furcsa valésagaban.

A sotétség expanzidja, spekulativ pedagodgiai kutatasok
Azt, hogy a kotet nem kézombos a pedagogia szamara, meger6siti az a tény, hogy
az EERA (European Educational Research Association) altal szervezett 20. ECER
(European Conference on Educational Research) konferencia egyik hal6ézatanak
kozponti téméaja a sotét pedagogia. A halozat felhivasa szerint a konferenciara
olyan anyagokat vartak, amelyek a pedagogia és a spekulativ realizmus, illetve az
objektum orientalt ontoldgia tovabbi kapcsolodasi lehetéségeit kutatjak, kiszéle-
sitve ezzel a sotét pedagogia targykorét. A sotét pedagogiaval foglalkozo szakem-
berek 2020-ban létrehoztak a Dark Pedagogy Society-t, amely a jovében a kutata-
sok intézményesitett formajat vetiti elére. Bar a kotet mindossze par alkalommal
tesz err6l emlitést, a sotét pedagogia a kornyezet és a fenntarthatésag pedagogia-
jan belill zajlo szakmai vita szerves részét kivanja képezni a jovében. A méasodik
fejezet harom tanulmanya, azok koézil is Lund-Laugesen Dark pedagogy in the
Anthropocene cimt tanulmanya, tobb alkalommal emlitést tesz a ,sotét pedagod-
gia oktato6jarol”, illetve annak szerepérdl, tanulas-tanitas folyamataban betoltendd
latasba helyezheti a jovében (Lysgaard és mtsai, 2019, 103-143. o.). Bengtsson
,hevelési gondolat” elmélete (Educational Thought) a tantargyak sajatos ckologia-
janak koncepcidjat vazolja fel, amely akar a nemzeti alaptantervek, az intézményi
tantervek és a tanari tanmenetek ujragondolasat is elésegitheti (Lysgaard és mt-
sai, 2019, 144-159. o.).

A kornyezeti pedagogian beliil zajlé diskurzusok vonatkozasaban a sotét peda-
gogia, illetve az SR egyarant izgalmas kérdéseket vet fel. Az antropocén mint 4j
foldtorténeti korszak szamos oktatasban-nevelésben magabiztosan hasznalt 6ssze-
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fuggés, fogalom felulvizsgalatat koveteli meg vagy teszi lehetévé. Korantsem zar-
hato ki egy olyan ciklus kezdete, amely a természet, a kdrnyezet, a fenntarthat6-
sag és a szolidaritas fogalmait a pedagdogian belill az antropocén vagy a sotét pe-
dagdgia aspektusabol kozeliti meg.
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Ronay Zoltan konyvében az intézményi oktatas-nevelés minden teriiletét és
aspektusat szemiigyre veszi, nemcsak jogi szempontbdl, hanem - kisebb mérték-
ben - etikai szempontbdl is. Ez a kettésség részben a szabalyozoé dokumentumok
jellegébdl fakad: a kiillonbozé torvényi szintl jogszabalyok mellett a pedagogusok
etikai kodexe is meghatarozza a munkavallalokkal szembeni elvarasokat. A szerzé
szigoru jogi logikaval elemzi a szabalyozast, kovetkezetesen ramutat egyes értel-
mezésbeli ellentmondasokra vagy hidnyossagokra. Ezaltal az olvasé a jog termé-
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szetét és alapfogalmait, strukturajat is jobban megérti, a munkavallal6 pedig fel-
késziltebb lehet az ellentmondasokbol eredé probléméakra.

A jog és az etika a jog és az etika kapcsolatanak hangsulyozasa azonban nem
csak a dokumentumok szintjén jelenik meg. Az iskola, a koznevelési intézmény -
rendszer napi gyakorlata emberi interakciok ezreit generalja, amelyek folyamatos
megitélésnek vannak kitéve, mind a benniik résztvevék, mind a kdrnyezet részé-
r6l. Az interakciok tagabb kereteit a torvényi szabalyozas adja, de konkrét esetek-
ben csak ritkdbban itéliink jogi szempontbol, gyakrabban etikai szempontbdl.
Ugyanakkor az etikai elvek kapcsolodnak az altalanos emberi jogokhoz. A szerzé
példak bemutatasaval torekszik arra, hogy a hétkoznapi esetekben is észrevegyiik
a jogi vagy az etikai tartalmat. Bar ezek gyakran atfedésben vannak, néha pedig
egyes fogalmak nem értelmezhetéek egyértelmiien, az olvasé jogi és etikai érzé-
kenysége novekszik: jobban megérti, hogy egy-egy viselkedésmodnak, cseleke-
detnek milyen sokrét(i kovetkezménye lehet.

Az eddig emlitetteken til még egy jelentds értéke van a konyvnek. A kozép-
pontban a pedagoégus all, az 6 viszonyai az oktatas-nevelés szerepléihez a ra vo-
natkozo6 elvarasok, a munkahelyi kornyezet komplex rendszerében. Mellette meg-
jelenik a masik legjelent6sebb szerepld, a tanulé — kiillénésen a nem nagykoru ta-
nulé -, az 6 jogi helyzetének értelmezésében is segit a kotet. A szerzd
hatarozottan kiall a gyerekek, tanulék jogai, mégpedig alapvetd jogai mellett.
Visszafogottan, de elkotelezetten emeli ki, hogy ezekbdl a jogokbol nem lehet en-
gedni, a gyermeki jogok figyelembevételének mint szemléletnek a pedagdgusok
munkajanak egészét at kell hatnia.

A kiadvany szamtalan gyakorlati jelleg(i témat is érint, ami a pedagogust mint
munkavallalot segiti, tudatosabba teszi, felkésziilve kiilonb6z6 munkatigyi, mun-
kajogi helyzetekre. Erre a tudasra minden szakma képvisel6jének sziiksége lenne.
Ronay Zoltan pontos, kovetkezetes gondolatvezetéssel, ugyanakkor értheté nyel-
vezet hasznalataval vezeti az olvasot.

A konyv témajabol adodik, hogy a kézirat zarasa ota tobb jogszabaly megval-
tozott a koznevelésben. Emiatt az olvasoé arra is rakényszeriil, hogy ellenérizze az
aktualis helyzetet, folyamatosan kovesse ezt a folyamatot.

A kiadvany tartalma és szerkezete

A kotet harom fejezetbdl all. Az ,Alapvetések”-ben a szerz6 arra vallalkozik, hogy

a targyalt fogalmi rendszert megismertesse az olvasoval. Mintegy bevezetéként a
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cimben szerepl6 két fogalom, a jog és az etika értelmezésével kezdi, majd jogi sza-
balyozasi kornyezet bemutatasaval a vonatkozé torvényeket mutatja be, kitérve
ezek hierarchidjara. Ezutan egyes jogi fogalmakat definial, amelyekre a késébbi-
ekben szitkség lesz. A harmadik részben az etikai vonatkozasokkal foglalkozik
részletesebben: az etikai kodex elemzésével és kritikus értelmezésével.

Sz(ikebbre mért a masodik fejezet, amelynek cime "Az iskola mint szervezet".
Az intézmények alapitasanak, megsziintetésének modjat, fenntartasi és mikodte-
tési jogait, a kiillonb6z6 szereplk jogositvanyait és az intézménytipusokat targya-
16 fejezetben a szerzé attekintésre torekszik, am ravilagit a szabalyozasbodl eredd
bizonytalansagokra és ellentmondasokra is. Ertelemszertien ez az a része a mii-
nek, ahol leginkabb észrevehet6k a kiadas 6ta eltelt valtozasok a szabalyozasban —
példaul a kozalkalmazottak korének modositasa. A szakképzé iskolak rendszere
kevesebb hangsulyt kap, holott egyre jobban elvalik a koznevelési rendszer és a
szakképzés, felndttképzés.

A kiadvany tobb mint felét teszi ki a harmadik fejezet, amely az iskolarél "mint
emberek kozosségérdl" szol. Valtozatos témaju alfejezetek olvashatok, amelyek-
ben djra megjelenik az etikai néz6pont (viselkedés, kapcsolatok, agresszid, vissza-
élés), az alapvetd személyiségi jogok és gyermekjogok megjelenése, illetve sérel-
me a kilonbo6z6 szereplk kozti viszonyokban, a pedagoégus munkajogi helyzete
és a tanuldi jogviszonybdl ered6 kovetkezmények, valamint fegyelmi és felelds-
ségvallalasi kérdések.

A kiadvany mintegy 300 oldal. Hivatkozott bibliografidja magyar és nemzetko-
zi szakirodalmat tartalmaz. Ezek kozil kilonosen értékesek azok, amelyek olyan
valés pedagogiai eseteket tartalmaznak, amelyek etikai, pedagoégiai vagy jogi
szempontbodl elemezhet6ek, egyben pedig képet adnak az oktatasrol vagy a gyer-
mekek helyzetérol. Ilyenek példaul az oktatasi jogok biztosanak éves jelentései. A
szakirodalom ezen kiviil a fogalmak sokoldalt - jogi, pedagdgiai és etikai — meg-
értését segitd, valamint a torvényi szabalyozast értelmez6 mtiveket tartalmaz.

A hivatkozott torvények és mas szabalyozok a roviditések kozott jelennek
meg, szerencsés lett volna kiilon listaba is szedni 6ket, bemutatva, mely torvé-
nyekre kell a késébbiekben is tekintettel lennie a pedagégusnak. Tizenegy tor-
vény és négy rendelet (a NAT is rendeletnek szamit), valamint két helyi szabalyo-
z0 (pedagdgia program és szervezeti és miikodési szabalyzat) jelenik meg, ezen ki-

vil az Alaptorvény és a Nemzeti Pedagogiai Kar etikai kodexe.
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A kiadvany szerepe a pedagogusképzésben

Oktatoként azt tapasztalom, hogy a hallgatok a képzés vége felé, a hosszu gyakor-
latok idején szembesiilnek igazan azzal, hogy a ,,valodi élet” milyen 4j kihivasokat
tartogat, milyen, eddig nem tapasztalt feladatokat kell megoldani. A tanarképzés
részben igyekszik modellezni a pedagogiai helyzeteket, részben valos gyakorlatot
kinal, de a munkavallal6i aspektus még nem jelenik meg. A hallgatok védett hely-
zetben tanulnak és tanitanak, am a végzés kozeledtével egyre jobban hianyoljak
azt a tudast, amire korabban nem volt sziikségiik: a jogi felel6sség és a jog szaba-
lyozta lehetdségek ismereteit. Ilyen ismereteket nyilvanvaldéan nyujt a képzésik,
de egyrészt nem jut ra annyi id6, amennyi sziikséges lenne ilyen anyag megérté-
séhez és elsajatitasahoz, masrészt helyzetiiknél fogva a hallgatok kevésbé motival-
tak lehetnek.

A bemutatott konyv azonban j6 alap lehet a tanulashoz. Irrealis elvaras lenne
az, hogy a hallgatok mindent megjegyezzenek, de arrdl teljes képet kaphatnak -
még ha el6szor ijesztd is lehet —, milyen sok teriiletre kell figyelniiik a palyan. Pe-
dagodgiai dontések, mindennapi viselkedés, sziilékkel valé kapcsolattartas, szabad-
sag és betegallomany, szerzédések és felmondas, fizetés, hierarchia, munkakori le-
iras — ezek egy részér6l mas kurzusokon is tanulnak, a gyakorlaton hallanak. A
konyvet a kés6bbiekben tajékoztatd forrasként hasznalhatjak: konkrét esetekben
tablazatok, példak, jogszabalyokra torténé utalasok segitenek ebben.

A konyv sok példaval és fogalomértelmezéssel segiti a megértést. A bonyolul-
tabb rendszereket tablazatokkal, abrakkal mutatja be. Az olvasdk, kiilondsen a
hallgatok szamara azonban hasznos lenne tobb Osszefoglalo abra — ezek kissé
egyenetleniil jelennek meg a kiadvanyban -, és tovabbi példak, esetek, valamint
értelmez6 szoszedet.

Rénay Zoltan hianypotlo, gazdag mivet irt, amelyet érdemes megismernie a
koznevelésben és a pedagogusképzésben dolgozd szakembereknek. Az oktatok sok-
rétlien hasznalhatjak: az alapveté tartalmakon tul példaul esetleirasok és -értelme-
zések forrasaként, tovabba a tanari szerep Osszetettségének megmutatasara, az isko-
lai gyakorlat el6készitésére. A hallgatok pedig jol értelmezheté anyagot kapnak,
amely segiti 6ket felkésziilni az 6nallé6 munkavallalasra.
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