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Tanulmanyok

Fokusz

Pedagégusok folyamatos szakmai fejlédése és tanulasa



Bevezet6 a Neveléstudomany ,Pedagogusok folyamatos szakmai
fejlédése és tanulasa” cimi tematikus szamahoz

Halasz Gabor és Rapos Nora

Az aldbb bemutatasra kertlé 6t tanulmany A pedagdgusok folyamatos szakmai ® ‘\4 y 7
fejlédési modelljeinek vizsgdlata a kb6znevelési rendszer, a szervezet és az egyén 8‘311 \*‘\5%
szintjén," réviden MoTel (Models of Teacher Learning) cim(i projekt elsé hazai (.‘f’ ‘\,‘ .\
irdsos bemutatkozasa, amelyben a kutatas elsé évében végzett elméleti alapo- “h ﬁ71
z6 tanulmanyait fogtuk dssze. - . £

A négyéves kutatds atfogd célja a pedagégus munka eredményességét
meghatarozé 6sszefliggések feltarasa, kiilonds tekintettel a folyamatos szak-
mai fejlédés és tanulas rendszerét alkotd tényezékre. Azt kivanjuk feltarni, O ‘

hogy milyen létezé modelljei vannak a folyamatos szakmai fejlédésnek és ta- ____madels of teacher learning

nuldsnak, és ezek hogyan hatnak a pedagégus munka eredményességére. Ezen bellil kbzvetlen cél a pedago-
gusok felkésziilését, szakmai fejlédését és tanuldsat befolydsold rendszerszintd, szervezeti és egyéni tényezdk
jellemzdéinek, kapcsolatrendszerének és hatasanak elméleti feltarasa. A vizsgalat fokuszaban allé kérdések:

1) Hogyan értelmezheté a folyamatos szakmai fejlédés és tanulds eredményessége, s ennek milyen
egyéni-, szervezeti- és rendszerszintl aspektusai kiilonitheték el?

2) Mely egyéni-, szervezeti- és rendszerszint( tényezdk segitik eld, illetve gatoljak a pedagogus folyama-
tos szakmai fejlédését és tanulasat?

3) Milyen szerepet jatszanak és hogyan kapcsolédnak 6ssze a pedagogus folyamatos szakmai fejl6désé-
ben és tanuldsaban a formalis, non-formalis és informalis tanulas elemei (kognitiv és affektiv szinten
egyarant)?

A pélyazat elsé évének kiemelt szakmai feladata volt a kutatasi koncepciot megalapozé komplex és dinami-
kus elméleti keretrendszer megalapozasa, kialakitdsa. Ennek keretében egy szisztematikus alapokon nyugvé
irodalomgydjtés soran hét relevans adatbazisra épitve,? a Prisma checklist, 2009 alapjan rogzitett sz(irések
eredménye nyoman koézel 300 tanulmany kerilt elemzésre.

Ennek eredményeit bocsatjuk a Neveléstudomany folydirat Fokusz rovataban szakmai vitara. 1) A profesz-
sziokutatas f6bb vizsgalati teruleteit, megkozelitéseit, tipizalasi lehet&ségeit mas (nem pedagdgus) szakmakban
(jogi, orvosi, oktatdi) (Vdmos Agnes, Kdlmdn Orsolya, Banai Angéla, Rénay Zoltdn és Rapos Néra: A kiilonbézé dga-
zatokra jellemzé professzionalizdlodds tanulsdgai a pedagdgus folyamatos szakmai fejlédésének, tanuldsdnak megér -
tésében). 2) Sor kertilt a folyamatos szakmai fejlédés és tanulas nemzetkozi és hazai szakirodalmanak 6sszegzé -
sére harom, a palyazat felépitésével és a tervezett kutatassal azonos szinten (egyéni, szervezeti és rendszer -
szintli megkozelités).® Ennek a szisztematikus feldolgozasnak az eredményeként harom elemzé munka

1. Az 128738 szamu projekt a Nemzeti Kutatasi Fejlesztési és Innovacios Alapbdl biztositott tAmogatassal, a K_18 palyazati
program finanszirozasaban megvalésulé program.

2. Felhasznalt adatbazisok: Google Scholar EBSCO, Web of Science, Unesco, PROQUEST, MATARKA OPKM. Keresé kifejezések
és kapcsolatok: "professional development" OR "learning" OR "education" AND "review" OR synthesis" OR "report".

3. A szakirodalom feltarasat a MATARKA, OSZK, PROQUEST Scholar, EBSCO, Web of Science, Pedocs, Unesco adatbazisokban
végeztiik magyar, angol és német nyelven, 2000-tél. A feltart dokumentumok folydirat cikkek, konyvek és palyazati anyagok
voltak. A keresés eredménye alapjan, a kizarasi szempontok érvényesitése és a duplumok szlrése utan maradt tébb mint 300
dokumentumot az absztraktok alapjan kodoltuk, majd az elméleti és empirikus munkakat kilén-kilon csoportokban feldol -
goztuk.
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sziiletett, amelyek az egyes szintekhez kététten mutatjak be a folyamatos szakmai fejlédés elméleti modelljeit
és kutatasi eredményeit (Rapos Nora, Biikki Eszter, Gazdag Emma, Nagy Krisztina és Tokos Katalin: A pedagdgus fo-
lyamatos szakmai fejlédése és tanuldsa. Fogalmi viltozdsok; Léndrd Sdndor, Kovdcs Ivett, Toth-Pjeczka Kata és Ur-
bdn Krisztidn: A pedagdgusok folyamatos szakmai fejlédését befolydsolo szervezeti tényezbk; Kopp Erika: A pedago-
gusok folyamatos szakmai fejlédése és tanuldsa az oktatdsi rendszer szintjén). 3) Mivel témank megértése szem-
pontjabdl lényegi kérdés a pedagdgusok szakmai tanuldsanak és az eredményességnek a kapcsolata, kiilon
elemeztiik a téma nemzetkozi irodalmat (Czeté Krisztina: Eredményesség és szakmai fejlédés: A tandri eredmé-

nyesség modelljei és az eredményes szakmai fejlédést és tanuldst tdmogatd tanuldsi helyzetek megkozelitései).*

4. Jelen tanulmanyok az eredeti, a kutatas hattéranyagaul szolgald elemzéseknek csak a fé6bb megallapitasait 6sszegzik, az azok
mogott hlizédd hosszabb elemzések a hattértanulmanyokban olvashatok a projekt honlapjan (https:/nevtud.ppk.elte.hu/pro-
jektek/motel), ahol a kutatassal kapcsolatos hireket és eredményeket is megjelenitjik.
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A kilonb6z6 dgazatokra jellemz6 professzionalizalodas
tanulsagai a pedagogus folyamatos szakmai fejlédésének,
tanulasanak megértésében

* &

Vamos Agnes, * Kalman Orsolya, ** Bajzath Angéla,*
Ronay Zoltan™*** és Rapos Nora™****

vonatkozo fébb és relevdns szakirodalmak alapjdn, inputot adva a kézoktatdsban dolgozé pedagdgusok komplexen
értelmezett folyamatos szakmai fejlédési modelljeinek vizsgdlatdhoz. Vizsgdlt professzionak egyrészt a tradiciondlis,
archetipikus professziékat, mint a jogi és orvosi professziét vdlasztottuk, valamint egy uj szakmdhoz kétheté, a peda-
gogus-szakmdhoz kézeli, a felséoktatdsban dolgozé oktatokét. Célunk az volt, hogy ezek vdltozds-torténetének tanul -
sdgai, megkozelitései segitsenek a pedagdgus szakma aktudlis helyzetének, dllapotdnak megértésében és dinamiku-
san értelmezett fejlesztésében. A tanulmdnyban leirtuk az alapfogalmak kiilénb6z6 jellemzék mentén lehetséges
meghatdrozdsait, kitértiink a hivatdsok/szakmdk tipusaira, a folyamatos szakmai fejlédés és tanulds értelmezéseire,
azonossdgokra és kiilonbségekre, valamint a folyamatos szakmai fejlédés és tanulds modelljeire és a modellképzés
szempontjaira kiilonb6z6 (egyéni, szervezeti és rendszer) megkézelitésekben. Az elemzés végén kérdéseket és dilem-
mdkat fogalmaztunk meg, valamint ajdnldsokat, javaslatokat tettiink a pedagdgus FSZF jelenlegi modelljének fejlesz-
tése, alakitdsa céljdbol az egyén, a szervezet és a rendszer szintjén értelmezett holisztikus alapdllds mentén. '

Kulcsszavak: professzid, professzionalizacio, szemi-professzid, de- és reprofesszionalizacio, tudas

Bevezetés

Az oktatasi rendszerek fejlesztésének alapfeltételeként tartjdk szamon a pedagégusok folyamatos szakmai fej-
I6dését és tanulasat (FSZF), melynek modelljei az egyéni, a szervezeti és a rendszerszint( elemek kélcsonossé -
gét hangsulyozzak (Hargreaves et al., 2010; Sachs, 2015; Meijs et al., 2016; Kelchtermans, 2017). Az Eurydice
2013-ban készitett 6sszefoglaldja (Key Data... Eurydice, 2013) alapjan megallapithatd, hogy az FSZF szerepe
jelentésen novekszik a rendszerszabalyozas, képzésfejlesztés és a szervezeti elvarasok szintjén egyarant.

A tudas természete

A tudas nem allando és statikus, hanem térben és idében valtozo, s valtozik aszerint is, hogy milyen megkozeli-
tésbdl vizsgaljuk. Révai és Guerriero (2017) modellje a pedagogusok szakmai tudasanak dinamizmusat harom
alapvet6 dimenzidhoz kéti: (a) a strukturalis, amely kapcsolddik a tudas kodifikalasdhoz, és ahhoz, hogy az imp-

* Egyetemi tanar, Pedagogiai és Pszicholdgiai Kar, Neveléstudomanyi Intézet, e-mail: vamos.agnes@ppk.elte.hu
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Egyetemi adjunktus, ELTE Pedagogiai és Pszicholdgiai Kar, Neveléstudomanyi Intézet, e-mail: kalman.orsolya@ppk.elte.hu
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Egyetemi adjunktus, ELTE Tanito- és Ovoképzé Kar, Neveléstudomanyi Tanszék, e-mail: bajzath.angela@tok.elte.hu
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Egyetemi docens, Pedagogiai és Pszicholdgiai Kar, Neveléstudomanyi Intézet, e-mail: ronay.zoltan@ppk.elte.hu

Egyetemi docens, ELTE Pedagodgiai és Pszicholdgiai Kar, Neveléstudomanyi Intézet, e-mail: rapos.nora@ppk.elte.hu

1. A 128738 szamu projekt a Nemzeti Kutatasi Fejlesztési és Innovacios Alapbdl biztositott tAmogatassal, a K_18 palyazati prog-

ram finanszirozasaban valosult meg. A tanulmanyhoz felhasznalt szerz6i kéziratok listajat a Szakirodalom-jegyzékben jel6ltik.
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licit és explicit tudas kézt milyen kapcsolatok jonnek létre, amit nem dichotémiaban, hanem egyfajta kontinu-
umként érdemes értelmezni; (b) a funkcionalis, amely leirja, hogy a tudas hogyan valhat gyakorlattd (know-
ledge-to-action), mi jellemzi ezt a folyamatot, és hogyan kapcsolddik 6ssze a harom alapveté tevékenység: a
tudasteremtés, a tudas hasznalata és a tudas megosztasa és (c) a szocialis, amely a klil6nb6z6 stakeholderek és
a szocidlis kérnyezet elemei kdzti egymasra hatassal foglalkozik. Révai szerint a tanarok tudasa azért is dinami-
kus, mert az oktatéi munkan és szakmai fejlédésen keresztiil formalodik. A tudas mikodési szintjeit és ezeknek
dinamikajat lasd a mellékletben az 1. tablazatban (Révai, 2017, p. 5.).

A professzionalizaciérol valé gondolkodast élénkitette a kilencvenes évek elején elkezd6dott Gjfajta gondol -
kodas a tudomanyos kutatas és gyakorlat kdzotti kapcsolatokrol. A tudomanyos kutatast a kivancsisag és az
akadémiai kozosségek érdekei vezérelték tudomanyagak szerinti tagozddasban. A gyakorlat jellemzéje a kliensi
sziikséglet, a problémafdkusz, a heterogenitas, a transzdiszciplinaritas, a befektetdi szemlélet és a megbizhato -
sag iranti igény. A tudast szocio-materialis perspektivaba agyaztak, s a tanulast nem egyszerlien az inkompe-
tenciatél a kompetenciaig terjedé mozgasként értelmezték, hanem (n. expanziv tanulasként (Engestrom,
2001; Engestrom & Sannino, 2010 - idézi Révai, 2017, pp. 14-19.; Carmen, 2014).

A professzio értelmezése

A professzié altalanos, tag és szlik értelemben egy tanuldssal megszerzett szaktudassal végzett, tarsadalmi
sziikségletet kielégit6 tevékenység (példaul orvos, jogasz). A professzié fogalma alatt altaldban a masoktodl elkii-
[6nil6, 6nallé elmélettel és gyakorlattal, sajatos tudasokkal biré szakteriiletet értenek, szakmat, foglalkozast, a
kozjo érdekében végzett, tarsadalmi funkciéval bird tevékenységet. Professzionalizdcié alatt pedig azt, ahogy ez
az egyes értelmezések szerint végbemegy. Ez utdbbit az angol szakirodalom hasznalta el6szor a tarsadalmi elit-
képz6 folyamat leirdsara. A professziondlis kifejezés egy adott tevékenység esetén a szakmai szinvonalat jelzi,
indirekten egy professzidhoz tartozast (Weinberger 2011; Németh, 2009, p. 39.; Carr, 2014). Ez utébbi tag ér-
telmezés szerint barmilyen szakmat lehet professzionalis modon muivelni. A szakértd, a szaktudds (expert, ex-
pertise) kifejezés pedig e fogalmakat a tudastarsadalom, a technolégiai fejlédés termékének véli. A tanulasi fo-
lyamat és annak terméke, a tudas az, ami a szakmdt m(vel6 esetében a szakembert/szakértét és a laikust elva-
lasztja.?

A professzi6 sz(k értelemben egy magas tarsadalmi rangban elismert értelmiségi szakma, nehezen megsze-
rezhetd szakértelem intézményesiilt formaja (G. Havril, 2009; Nagy 2009). Amikor a professziét hivatasként
emlitik, akkor abban az elk6telezett identitast is hangsulyozzak; ebben az értelemben a hivatas tobb, mint egy
foglalkozas. A hivatds: az egyén identitasa. Hivatasbelinek lenni azt jelenti, hogy az ember magara vallal, és
élethossziglan fenntart egy masok jollétére iranyuld elkotelezettséget (Derosa et al., 1996).

A tudas irdnyabdl értelmezve a kilonbséget, a foglalkozashoz kapcsolédé kompetencidknal kritikaként
szoktak megfogalmazni, hogy tul statikus, elaprézédott, el6ird, nehezen tesz kiilonbséget kritikus és margindli-
sabb kompetencidk kozott. A szakmai kompetencidk kevésbé részletesek, a gyakorlathoz sziikséges Iényegi
kompetencidkra fokuszalnak, amelyek szélesebb kdrben alkalmazhatok, nem egy-egy specializalt munkakorhoz
kotédnek; s olyan altalanos elemekre is figyelnek, mint példaul az etikussag, az 6nmenedzsment, s kiléndsen a
szakmai fejlédés képessége. A szakmai fejlédésre vald képesség miatt a foglalkozasokhoz kétédé kompetenci-

2. Vita targyat képezi, hogy a foglalkozds, a munka (job) fogalmak hogyan értelmezhetdk, mivel nem feltétlenill esnek egybe a
klasszikus professzi6 értelmezéssel, féleg, ha tudas igen, de kulonleges szaktudas nem all mogottik. Carr (2014, p. 7.) a dilem-
ma érzékeltetésére felhozta, hogy futballozhat rosszul egy profi jatékos, és nyujthat kiilonleges teljesitményt egy amatér.
Ugyancsak Carr sznobizmusnak tartja a foglalkozas, a szakma és a professzid éles elkiilonitését, mely utébbit alapvetéen a
yfehérgallérosok” fel6l érkezé szemléletnek tulajdonitja.



Akiilonb6z6 agazatokra jellemz6 professzionalizal6das tanulsagai a pedagogus folyamatos szakmai fejlédésének, tanulasanak
megértésében 2020/1. Vamos Agnes, Kalman Orsolya, Bajzath Angéla, Rénay Zoltan és
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akkal 6sszehasonlitva kevésbé lényeges a kompetenciak kiiszob szintje, inkabb a kompetencidk széles skalaja
kertl el6térbe. Tehat nem annyira az all a kozéppontban, hogy az egyén aktualisan mennyire kompetens a
munkavégzésben, hanem hogy a jovében is az lesz-e, képes-e szakmailag fejlédni. A foglalkozasokhoz két6dé
értelmezések inkabb a szerepteljesitményekhez kétédnek, mig a szakmai értelmezések egyfajta értékorientaci-
ot, elkotelezédést testesitenek meg. Lester (2014) elemzésébdl az is kideril, hogy a mai kor szakmai nem kap-
csolédnak mar tisztan az egyik vagy a masik tipushoz; a sajatos, kevert mintazatot leginkabb a felkésziilés, a
mukodési kornyezet és az elvarasok osszjatéka alakitja.

A professzionalizacio dinamikaja

A professzionalizacié folyamatosan, napjainkban is zajlik; egyes szakmak elérkezettnek latjak az id6t arra, hogy
meghatdrozzak sajat magukat, és elhelyezkedjenek a tarsadalom, a gazdasag vildgaban, mint példaul a turizmus
(Formadi, 2009) vagy az Gjsagiras (Waisbord, 2013), masok gyengtilnek, atalakulnak, Gj megoldasokkal probal-
koznak a professzié kapcsan a zartsag és nyitottsag, az egyéni felel6sség és egyittmikodés terén, ilyen példaul
a pedagodgus, a pedagogiai asszisztens, a kilonb6zé szakteriileteken dolgozék szakmai munkakozdssége, a
gyogypedagdgus és a szocialis munkas egylittmdikodése.

Mas szerz6k, a hivatasok archetipusai és azok kialakulasa feldl kozelitettek. Waisbord (2013) szerint pl. a jo-
gasz, az orvos, a névér, a tanar, a mérnok professziot mint archetipust altaldnossagban jellemzik (a) az elméleti
tudason alapuld képességek; (b) a képzettség és az iskolazottsag formalis elismerése; (c) a tagok kompetencia-
janak vizsgalata és fejlesztése; (d) a professzidhoz tartozok szakmai szervezetekbe tomorilése; (e) a szakmai vi-
selkedéskodok, etika betartasa és (f) az 6nzetlen, szolgalat jellegli munkalkodas. Egyes szakirodalmak a szak-
mai kritériumokat rendszerezték egymashoz és a tarsadalmi funkcidhoz valé viszonyuk szerint és egyetértést
taldltak abban, hogy a professzid feltétele, hogy képviseldik specidlis tudast alkalmaznak sajatos problémak
megoldasara, képzésben vesznek részt, melynek végén a szakmacsoportba valé formalis belépés megtorténik,
s van etikai vagy legalabbis viselkedési kodex és sajatos nyelvezet (Kleisz, 2002, 2008; Saks, 2003; Kultgen,
1988 - idézi Formadi, 2009, 2011; Carr, 2014).

A professzid/professzionalizacio folyamatanak kutatasakor a hatvanas években Etzioni (1969) a , semi-pro-
fession” kategoriajat alkotta meg, olyan atmenti allapotot azonositva, amelyben megkezd6dott ugyan egy cso-
port professzionalizacidja, de az még nem teljesedett be. Etzioni mindezt 6t jellemzdvel irta le: (a) 6t évnél rovi-
debb szakmai képzés; (b) a specializalt tudas és készségtar megismertetése és alkalmazasa hangsulyosabb,
mint a megalapozasa; (c) a szakmai autondmia gyengébb szintli, mint a teljes értékui professzié esetében; (d) a
szakma tarsadalmi elismerése alacsony és (e) nincs egységes erkdlcsi kodex. Formadi (2009, p. 78.) szerint a
professzidva valas alapvetd jegye, hogy a szakmai csoportot formalisan egyenjogu szakemberek alkotjak, és a
szakmai teljesitmény a nyilvanossag el6tt zajlik. A formalisan egyenrangl szakemberek kozossége leginkabb az
angolszasz kulturdlis hagyomanyokra tdmaszkodé mukodést jellemzi, mig Magyarorszagon a poroszos hierar-
chiaba rendezett, abba merevedett mikoédés a jellemzd. Carr (2014) az Etzioni altal szemi-professziénak miné-
sitett pedagodgus, névér, szocidlis munkas szakmat an. korldtozott professzidként (resricted) hatarozta meg,
szemben a kiterjesztett (extended) professzidkkal, melyek gyakorldival szembeni kritériumok a kdvetkezdék: (a)
elkotelezett a vitara, (b) vizsgalattal, kutatassal kiséri a szakmai elvek és folyamat fejlesztését, (c) szakmai kon-
ferenciakra, szeminariumokra jar és részt vesz a fiatal kollégak oktatasaban, (d) vallalja egyéni felelGsségét és
(e) kezdeményezd a szakmai dilemméak megoldasaban.

A fejlodési modellek (attribitum modell vagy dinamikus fejlédés-modell) azokat a folyamatokat mutatjak,
amelyekben az egyes professzidtipusok allapota leirhatd, példaul egy de-professzionalizdciés folyamat meg-
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gyenglilt professzidkat jeldl, amelyek egyrészt probaljak sajat tradicionalis tudastartalmaikat és mikodési hata-
raikat megdrizni, masrészt alkalmazkodni az Uj viszonyokhoz. Ez a sajat professzionalizacio Gjraértelmezésével,
Uj térnyeréssel torténhet, médozatainak sokféleségére és kiilonb6zé szintjeinek és szereplSinek kapcsolatara
tekintettel. Ezzel Gj épitkezés sziilethet, ami a tradicionalis szakmak szempontjabdl re-professzionalizdciét, a
szakmai keretek elmozdulasat jelenti, és a specializalt szaktudas helyett a szaktudastol fiiggetlen altalanos
készségeket hangsulyozza (Evetts, 1999, 2003, 2005, 2006; Saks, 2003; Czaké & Gdési, 2008 - idézi Formadi
2009).

Elsésorban a brit szakirodalomban talalhaték (féként az egészségligyet és a szocidlis ellatast érintéen) az in-
ter-professziondlis tevékenységre és képzésre vonatkozé tanulmanyok, amelyek a kiilonb6zé szakmak képvise -
16i k6zott a kdzos kommunikacio és cselekvés soran meglévé tudasukat elegyitik egy k6zosen meghatarozott
cél elérése érdekében. Ehhez hasonlé a praxisk6z6sség/csoportpraxis miikodtetése, amelyben le kell mondani
bizonyos szakmai kompetenciakrol, és el kell ismerni mas szakmak értékeit és teljesitményét. A professzionalis
tevékenység egyik meghatarozo eleme az is, hogy a szakember képes legyen bizonytalan helyzeteket is auto-
ném maodon kezelni, hiszen folyamatosan talalkozik ismeretlen, szokatlan helyzetekkel. llyenkor gyorsan kell
mérlegelnie, és dontést hozni a probléma kezelésére. Az autondmia és a dontésre vald képesség (diszkrecionali-
tds) a professzionalis tevékenység alapjanak tekinthetd (Schon, 1987; Hargreaves & Fullan, 2012). A professzi-
onalizmus reflektiv praxismodelljében a tapasztalati tanulas és a kompetencia holisztikus megkozelitése 6lt
format: (a) az egyén reflektal a tapasztalataira igy ,a cselekvés (j elméleteit” alkotja meg; (b) ezeket az Uj elmé-
leteket kiprabalja a gyakorlatban; (c) majd ismét visszatér a reflexié ciklusdba (Schén 1983; Budai, 2007, p.
102.; Billett et al., 2014). A professzidt meghatarozo elemeket az 1. abran mutatjuk:
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1. dbra. A professziét meghatdrozé elemek (Kapocsi, 2004 nyomdn)

A szakmai (professzio)-diskurzus kritikaja

A szakmai (professzio)-diskurzust biraltak, amikor a professzidkat nem feltétlendl és kizardlag a kozjé érvénye-
sitése érdekében végzett altruista tevékenységgel jellemezte. Bizonyos szakmai csoportok megerésodése az
eréforrasok monopolizalasaval jart, kontrollalhattak a piacot, dominaltak a klienseket (Towle et al., 2010) és
uralhattak meghatarozé pozicidkat, szakmapolitikai déntéseket. Valamint az allami joléti kiadasok csokkentése
a tarsadalmi elit alkupozicidit gyengitette. A restrikcié az allami intézmények formalis privatizaciojat hozta (pél-
daul maganintézmények és ellatas az egészségligyben), j fenntartok bevonasat (példaul az egyhazakét a koz-
oktatasban), a korabban kézpontositott intézményekben mikodé szakérték maganszektorbeli, piaci korilmé-
nyek kozotti munkavallalasat (példaul az tigyvédek munkakozésségekbe kényszeritésének megsziintetésével
dinamikusan megnétt az ligyvédek szama).

A 21. szdzadban az allam, mely minden korban domindlni akar, sokszor és sok helyen nem eléggé rugalmas,
a szakértok, kliensek befolydsa novekszik; a szakérté és a kliens mint két szereplé kozott felértékel6dik a szak -
mai szervezetek szerepe, és az altaluk is tAmogatott kutatasoké. A szakmai szervezetek feladata a specialis
szaktudas meghatarozasa, amelyben a képzés szintjén az allam is érdekelt. A mellékletben csatolt 2. tablazat
Osszegzi a professzid és a professzionalizacié értelmezési szempontjait.
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Folyamatos szakmai fejlédés és tanulas az egyes szakmakban

A folyamatos szakmai fejlédés és tanulas az archetipikus szakmakban a képzési és tovabbképzési rendszerben
zajlik. A jogdszi hivatds esetében a torvény jellemzéen a tanulasi kotelezettséget és annak elmulasztasat, illetve
a kotelezettség teljesitése feltételeinek biztositasaért (képzésszervezés), illetve ellendrzéséért felelés személyt,
testiletet hatadrozza meg. A jogszabalyok nem csupan el6irjdk az FSZF-t, de annak elmulasztdsa esetén a szol -
galati fokozatokban valé feljebb |épés kizarasaval vagy - ligyvédek, kdzjegyz6ék esetében - a hivatas gyakorla-
sa joganak elvesztésével (Ugyvédi, kozjegyzbi kamarabdl vald kizaras) szankcionaljak ezt a kotelezettségsze -
gést. A tovabbképzés mint dnképzés a fentiek alapjan azonban maganak a hivatasrend gyakorléjanak a felelés -
sége és kotelezettsége. A jogaszi hivatas esetében tehat az 6nképzés nem csupdn jél felfogott egyéni érdek,
hanem a szakmai fejlédés (igényesség) magatdl értetédd velejardja, és torvényi kotelezettség is (Visenyei,
2018).

r % N N
sFelsdfoki jogi képzés Jogi pé!ya sSzakmai gyakorlat -
sZardvizsga -doktorra gyakorlasa Szakvizga
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2. dbra. A jogdszi hivatds miiveléséhez sziikséges adminisztrativ, valamint képzési és tovdbbképzési jellemzék

szakmai fejlédes

Az orvosi szakmdban a képzés és tovabbképzés rendszere éplilt ki. Torvényi kotelezettség az adott idé alatt
elvégzend6 tovabbképzés és a gyakorlat folyamatos mdvelése. A tudas karbantartasat és megujitasat az orvosi
szakterileten specializalt intézmények (példaul Magyar Hematoldgiai Tarsasag, Magyar Sebész Tarsasag), civil
szervezetek (példaul Obudai Orvosi Klub), s legtébbszor nemzetkozi egytittmiikodéssel kidolgozott guideline-
ok biztositjak. A kdozkdrhazak, a szakrendeldk, a privatizalt hazi- és fogorvosi rendel6k esetében az FSZF a bel -
s6 egyéni motivacidk, az ambicidk, az élethelyzetek és a terlleti kiilonbségek, valamint az elébbiekben emlitett
kotelezd tovabbképzések viszonylataban értelmezheté.
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3. dbra. Az orvosi hivatds miiveléséhez sziikséges adminisztrativ, valamint képzési és tovdbbképzési jellemzbk

A folyamatos szakmai fejlédés egy 1ij szakmaban

A folyamatos szakmai fejlédés a fels6oktatdsi oktatdi szakmdban nem a képzéssel indul, mint a tradicionalis
szakmak esetében, mivel kifejezetten a felsGoktatasban végzett oktatdi feladatokra felsGoktatasi képzést Ma-
gyarorszagon nem taldltunk.® A fels6soktatasban oktatéi tevékenységet végzék esetében nincs kotelezé szak-
mai gyakorlat és szakvizsga. A felséoktatasi intézménytdl fligg, hogy szervez-e a kezdé oktaténak mentoralt ta-
nulast. Mivel a kezd6 szakasz jellemzéen munkaba és szervezetbe agyazottan elvart, ezért e hivatasok gyakor-
lasanak sajatossagabol adéddan az egyéni és a szocidlis-szituativ gyakorlat kozotti hatar elmosédik, ezek
jelentés mértékben atfedésben allnak. A fels6oktatasban folyd tanulds-tanitas kapcsan az utébbi évtizedekben
Ujfajta kiilsé és belsé elvarasok er6sédnek meg, melyek kévetkezményekkel jartak az oktatok szakmai fejlédé-
sére, mindezt egyes szerz6k a tarsadalmi, szervezeti és hallgatéi elvarasokhoz kotik (Brancato, 2003; Kalman,
2019).

Az oktatok szakmai fejlédését tdmogatd formak négyfélék a felsGoktatasban: (a) az oktatasi tevékenység
tdmogatasa elklilonlil az egyetemi munka mas részeitdl (vo. Boud & Brew, 2013); (b) altaldban bevezeté prog-
ramokat ajanlanak fel, tesznek kotelezévé az oktatok szamara - kiilondsen a kezdé oktatdk esetében; (c) kilon
képzést szerveznek az oktatdknak; (d) a felsGoktatasban az oktatasfejlesztés inkabb a szervezet elvarasait szol -
gdlja, nem pedig a tanuld oktatok igényeit. Foként a mindennapi intézményi, oktatasfejlesztési gyakorlat soran
érzékelt problémakra reagalva feler6sodtek azok a megkozelitések, amelyek a szakmai fejlédés, tanulas tagabb
értelmezéséhez vezettek, s egyfeldl felértékelték a személyre szabottsagot, masfelél a szakmai tanuld kdzossé -
geket/gyakorlatkdzosségeket és magat a gyakorlatot. Az egyik irdnyzat Thomas és munkatarsainak (2016) ,te-
utdpia”-i (you-topian) megkozelitése, mely az intézményi policykkal, elvarasokkal szemben az egyes oktatok,

3. Az ELTE Neveléstudomanyi doktori iskoldja szervezett szabadon valaszthato fels6oktatas-pedagoégiai kurzust az egyetem jogi
karan.
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oktatékozosségek igényeibdl indul ki, és ezt fejleszti az intézményi policy szintjére. A masik irdnyzat Boud és
Brew-féle (2013) ,gyakorlati fordulat”, melyben az egyes oktatdk, képzések jellemzdit nem elkulonulten értel -
mezik, hanem 0Gsszefliggéseiben, helyhez kototten és az adott gyakorlatba agyazva a szereplék elgondolasait
és tevékenységeit, a résztveviket és a kontextust, igy a tanulds is medialt, viszonylagos. Ennek alapjan az okta-
tok szakmai fejlédésének tdmogatasahoz a kdvetkezé f6 alapelveket ajanljak a szerzék (Boud & Brew, 2013):
(a) a gyakorlat fejlesztése alljon kbzéppontban, ne az egyéni szint, és ne az elkll6énilt tanulas; (b) a tanulast el6 -
segité munkafolyamatoknak az erésitése torténjen, amikor is a mindennapi akadémiai munka részévé valik a
gyakorlat folyamatos javitasa; (c) a folyamatos gyakorlatba adgyazottsaggal minden tevékenységnek magan kell
viselnie a térbeli, idébeli, személyes, szocialis és szakmai (pl. szak- és tudomanyteriileti) kontextus jellemzait,
mert az ettdl fliggetlen oktatéi szakmai fejlédés nem valik eredményessé.

A szakmai fejlodés tamogatasanak tipusai, modelljei

Wei és munkatarsai (2009) a tanulasi formak szerinti kdvetkezd tipoldgiat dolgoztak ki: (a) a szakmai fejlodés
formalis tevékenységei; (b) a bevezet6 idészak (induction) tdmogatasa; (c) a munkaba agyazott szakmai fejlé-
dést szolgalé tevékenységek. Ez utobbit a jogaszi és orvosi hivatasra, valamint a felséoktatasban dolgozo okta-
tokra értelmezve: (a) a formalis képzés formalis lezarasa; (b) szigoru, szamonkérésre épuilé rendszer a szakvizs-
gdig mint a bevezetd szakasz tdmogatdsa - mely Magyarorszagon nincs vagy talan a doktori végzettség és/
vagy a habilitacio lehet a megfelelbje; (c) a jogaszoknal egy a hivatasrend kérében (az egyéni autonomia jegyé -
ben vagy a szolgalatot vezeté személy altali utasitdsban) szabalyozott tovabbképzési kotelezettség (ez a mun-
kaba agyazott szakmai fejlédést szolgald tevékenység), (c1) az orvosoknal 6tévenkénti pontszerzési kotelezett-
ten tartdé programokkal szabalyozott), (c2) a felsGoktatasban dolgozé oktatoknal a folyamatosan megujuld
oktatasi feladatokhoz, projektekhez, fejlesztésekhez kotédé tanulas, amihez altaldban nem jarul szigoru elva-
rasrendszer, de ami el6léptetések esetén elényt jelent (Irvine, 2001).

A szakmai fejl6dés tdmogatdsanak pozicionalasat a felsGoktatasi intézményben Amundsen és Wilson
(2012) a kovetkez6 harom aspektus mentén egy-egy kontinuumon értelmezi: (a) centralizalttél a decentralizalt
tevékenységekig az intézményi elhelyezkedés szerint; (b) a tartalomra fokuszalétdl a folyamatos szakmai fejlé-
dést hangsulyozaig az intellektualis elhelyezkedés szerint; (c) a tanitas egyéni gyakorlatatél a szocialis-szituativ
gyakorlatig a kontextualizaltsag mentén. Ezt alapul véve a jogasz és az orvos folyamatos szakmai fejlédésének
sajatossaga, hogy (a) a tovabbképzés annak teljesitéséhez kotédbéen szankciondlt; azaz a részvételt és nem
(minden esetben) a szamonkérést értékelik erés centralizaltsag mentén; (b) a gyakori jogszabalyi valtozas, illet -
ve az Uj tudomanyos eredmények miatt az egyén és a szervezete az onfejlesztésben/6nképzésben érdekelt,
amit a hivatas természetes velejaréjaként értelmez.

A professziok a folyamatos szakmai fejlodés és tanulas tiikrében

A professzidk FSZF értelmezésében harom forrasnak van meghatarozé szerepe. Egyrészt a képzésnek, abban
az értelemben, hogy mennyire hangsulyozza, és hogyan értelmezi az FSZF-elvarast, milyenné alakitja az ehhez
kapcsolédé attitlidoket, mennyire teszi a professzié gyakorlasdhoz kétédé identitas részévé, és alakitja ki az
ebbe az irdnyba mutatd egyéni motivaciot. Masrészt ugyanezeknek szervezeti szinten értelmezett befolyasa,
harmadrészt az allami elvarasrendszer, amely hol el6irasokkal, hol tAmogatasokkal és/vagy szankciokkal fenye -
getve hozza létre a professzié tarsadalmi feladatellatasat szolgald kereteket. Ugy talaltuk, hogy a klasszikus
professziok esetében a folyamatos szakmai fejlédés és tanulds jellemzéen elfogadott, sziikségessége megér-
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tett, aminek magja a szakmai identitas, az elkotelezettség a kozjé érdekében végzett munka irant - s melynek a
tanulas elvalaszthatatlan része. Az oktatéi professzio esetében a folyamatos szakmai fejlédés és tanulas jellem-
z6en a szakteriilethez és nem annak tanitasdhoz koétédik. A professzidk és az FSZF értelmezésében az allami
szerepelvaras korlatjanak az anyagi és adminisztrativ tdmogatasoknak a hianya, de legalabbis gyengesége
mondhaté; ez utébbi esetben ezek poétlasa annak a szervezetnek lehet a vallalasa, amely az egyént alkalmazza
- havan ilyen.

Az FSZF értelmezésében a professzié miiveléséhez sziikséges tuddstest gondozdsdban a klasszikus profesz-
sziok esetében az elmélet és a gyakorlat viszonylag kiegyensulyozott kapcsolatat lattuk. A teoretikus tudas kar-
bantartasanak elvarasaban az egyén belsé sziikséglete erésségének és a kiilsé 6sztonzéknek van szerepe: ez
utdbbi esetében a gyakorlat mdvelésére valo felkésziilés hangsulyos a képzésben és szakvizsgahoz kétédéen.
Az orvosi hivatashoz sziikséges folyamatos szakmai fejlédésnek és tanulasnak része a gyakorlatban folyé mun-
ka tanulasként vald elismerése. Az oktatéi szakmaban a gyakorlathoz tartozé tudasok mellett a pedagogiai el -
méleti tudasok szofisztikalt kimunkaldsa sziikséges (Dent, Harden & Hunt, 2017). A vizsgalt szakmak profesz-
szidértelmezése és kapcsolddasa az FSZF-fel kbzos vonasokat és kiilonbségeket is mutat. (Lasd a mellékletben
a 3. tablazatot.)

Osszegzés: Az FSZF modelljei és az egyes modellképzési szempontok

Tanulmanyunkban bemutattuk, milyen FSZF modelleket azonositottunk, illetve melyek voltak az egyes model -
lek képzési szempontjai: (a) a szakmai fejl6dés vonatkoztatasi kerete (egyéni, szervezeti, szakmai kdzosségi,
rendszerszint(); (b) szerep és feladat; (c) cél; (d) hatas; (e) id6tartam; (f) finanszirozas; (g) szankciok. A vizsgalt
professziok esetében a rendszerkornyezet altal szabalyozott és szankciondlt keretek alapvetéen az egyéni
FSZF-t 6sztonzik, ezért a hatas is tipikusan az egyén koérnyezetében érezhetd. Az egyén dontéseit befolyasolja,
hogy az orvosi és jogaszi palyan a szakmai elkotelezettség, identitas erés motivaciot jelent a tanuldsra. A szak-
mai kbzosségek, az intézmény, ahol az egyén dolgozik ritkan lathaté a szakirodalomban, mivel kevés olyan ku-
tatas van, amely erre fékuszalna. Ahol ilyet talaltunk, ott a szakmai fejl6dés eurdpai uniés vagy mas finansziro -
zasu projektek keretében vagy allamilag tdmogatott reformokhoz kétotten folyik. A munkahelyi gyakorlat be-

|l)

emelésére a ,tovabbképzésbeli elszamolasnal” az orvosi szakman belll van mod, a tébbi hivatas ezt nem
épitette be a rendszerébe, ezért ez a szint mas szakmaknal ,lathatatlan”. Magyarorszagon a szakmai k6zossé -
gek az intézményen bellili fejlesztésben, innovacidban kapnak szerepet, viszont - sok esetben - ezek hatdsa
nem hosszu tavuy, ha a motivacioé és a cél az anyagi tdAmogatashoz valé hozzajutas és nem a szakmai probléma
megoldasa. A kiilsé szakmai szervezetek altal 6sztonzott tovabbképzésekért sokszor fizetni kell; allami tAmoga-

tas hianyaban ennek koltségei az egyént vagy néha - ha atvéllalja - a szervezetet terhelik.

Kérdések, dilemmak

A tanulmanyban feldolgozott professzidk és elméleti megkozelitések mentén kérdéseket fogalmaztunk meg, és
dilemmakat azonositottunk. Célunk ezzel a kézoktatasban dolgozd pedagdgusok folyamatos szakmai fejlédését
és tanuldsat segit6é szakmai vitak inspiralasa, és a tovabbi Iépések keresése.
1. Milyen kockazattal jar, ha a folyamatos szakmai fejlédést és tanulast a pedagégus szakmaban a jelenle-
gi dllapotaban, szabalyozottsagaban valtozatlanul hagyjuk?
2. Lehetséges-e rendszerszintd, intézményi és egyéni FSZF fejlesztést inspirdlni érdemleges anyagi és
szervezeti tAmogatas, a szerepl6k autondmiajanak erésitése nélkul?
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3. Lehetséges-e egyszerre és egységesen/egylittesen befolyast gyakorolni az egyéni, szervezeti és rend-
szerszintl szakmai fejlédésre, 6sztondzni azt, megdrizni az innovacidk eredményeit, és tartossa tenni a
hatasukat, vagy ezekre a kiilon stratégidk a hatékonyabbak?

4. Milyen kockazattal jar a pedagogus folyamatos szakmai fejlédés és tanulas rovid- (2-3 éves), és mi-
lyennel a hosszutavu (tébb éves) korrekcidja/fejlesztése, kiilonds tekintettel a jelenlegi kéznevelési
rendszer allapotdra, az elmult idészakban bekovetkezett jogszabalyi valtozasokra és kliensi bizalmat-
lansagra?

5. Az allami iranyitas, szabalyozas és ellenérzés, valamint tAmogatdas fokozasa jarul hozza nagyobb haté-
konysaggal a pedagdgus professziéban a folyamatos szakmai fejlédés és tanulas hatékonysagahoz
vagy a szakmai szervezetek és intézmények (példaul a felsGoktatas) kozremiikodése?

6. A folyamatos szakmai fejlédés és tanulas akkor hatékonyabb-e, ha az egyén (a pedagdgus) vonatkoza -
saban elsésorban a munkaltaté szamonkérésével, ellenérzésével és adott esetben szankciéval megeré -
sitett jogszabalyi elvarason (kotelezettségen) vagy ha inkdbb az egyén belsé indittatasan és a kozosség
szakmai és moralis elvarasain és tAmogatasan alapul?

7. Kinek a feladata megitélni, hogy az egyén vagy a szervezet professzionalisan mikodik-e?

Ajanlasok, javaslatok a pedagogus FSZF modelljének fejlesztésére

A pedagdgusok folyamatos szakmai fejl6dése és tanuldsa modelljének fejlesztése érdekében ajanlasokat, ja-
vaslatokat is kidolgoztunk. Holisztikus megkozelitésében - a teljesség igénye nélkiil - ajanlast tesziink a vizs-
galt professzidk valtozastorténete és a mellékletben csatolt modell-elemeik alapjan.

Egyéni szintre megfogalmazott javaslatok

1. Ajanlott a pedagogus FSZF-ben az egyéni tanulasi utak allami vagy fenntartéi szerepvallalassal va-
|6 fokozottabb tAmogatasa a formalis és nem formalis tanulasban egyarant, valamint a professzié
tanulasanak értelmezésébe a gyakorlati tapasztalatokkal szerezhetd tudas beemelése és elismeré-
se az autondmia megerdsitése érdekében.

2. Ajanlott a pedagoégus hivatassal szembeni etikai elvarasok reflektiv Ujragondolasa és széleskori
konszenzuson alapuld kialakitasa a tarsadalomban, a szakma és a kliensek kdzott zajlé dinamikus
valtozasokra tekintettel a folyamatos szakmai fejlédést és tanulast, a k6zjé szolgalatat, az etikat és
a jogtudatossagot is tekintve.

Intézményi szintre megfogalmazott javaslatok

1. Ajanlott a halozat-tudatos miikédés elésegitése.

2. Ajanlott a praxiskdozosség/csoportpraxis jogi alapjanak megteremtése, és ahol ez sziikséges, erési-
tése, a tanuld szervezetként valé mikodés 6sztonzése és tamogatasa.

Rendszerszintre megfogalmazott javaslatok

1. Ajanlott a pedagogus életpalyamodell kutatason alapuld fejlesztése/korrekcidja az FSZF rugalma-
sabb m(kodése érdekében; az életpalya-fokozatok és az elémeneteli rendszer szakmaisagtol és
nem életkortdl fliggé rendszerének atgondolasa.

2. Ajanlott a 7 éves tovabbképzési kotelezettség 5 évre csokkentése, a rugalmas pontszerzési rend-
szer bevezetése.

3. Ajanlott a munkahelyi tanulas kiilonb6z6 formainak elismerése, erre a pedagdégus megtanitasa; a

tdmogatasok és szankciok megvitatasa a szakmai szervezetek bevonasaval.
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4. Ajanlott a pedagdgiai professzio alapellatasi minimumanak meghatarozasa, beleértve az FSZF he-
lyét és szerepét; a tdmogatdsok és szankcidk egyensulyara torekvés érdekében.

5. Ajanlott a jog- és egészségtudatossag mintdjara a pedagogiai tudatossaggal valé foglalkozas a kli-
ensi bizalom megd6rzése és/vagy visszaszerzése, megteremtése érdekében.

6. Ajanlott a pedagogusképzésben az FSZF jelentéségének emelése.

Ajanlasok a kutatasok, kutatok szamara

1. Fenomenoldgiai és hermeneutikai megkézelités: Az elmélet és a gyakorlat egymasra hatasanak vizsga-
lata; a Grounded Theory stratégia alkalmazasi lehetéségeinek mérlegelése

2. Tanuldselméleti megkézelitések: A kiilonb6zé tanulaselméletekbdl (példaul experimental learning, si-
tuated learning) kiindulva javasolt megvizsgalni a gyakorlat helyét és szerepét a tanulasban, a gya-
korlatk6zosségek miikodésében. Minden vizsgdlt professzid FSZF-ében a szakma tanuldsakor a
gyakorlatbdl és a gyakorlattal térténd tanulas latszik meghatarozénak, ebbe az irdnyba javasolt to-
vabbi kritikai mélyités a pedagégus professzio esetében.

3. A munkahelyi tanulds: Indokolt a munkahelyi tanulas fazisainak és tereinek tovabbi vizsgalata a for-
malis, nem formadlis és informdlis tanulas alakuldsanak és az autonémiara és tudasmegosztasra gya-
korolt hatasanak feltarasara, mélyitésére a képzés alatti tanulastél a kezd6 és gyakorlott tanar ta-
nulasaig, valamint a tudas és tAmogatas visszaosztasdig. E fazisok jellemzése differencidlja a szak-
mai identitas alakulasat.
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Melléklet

A strukturak A tudas felhasznalasanak
dinamikaja dinamikaja

A funkciok dinamikaja

Milyen a tudas Hogyan fligg 6ssze a tudas

Szintek Mi torténik a tudassal? k’qunk?ozo dinamikaja a tudas
tipusainak a Fo
O . felhasznalasaval?
kolcsdonhatasa?
A tudasstruktarak
. o , dinamikaja a
L. AeE te’rmekg‘mek & tanarképzésben és A tudas-produktum és -hasznalat
Egyéni szint gyakorlatanak kozvetitése . e e ol PO .
¥ X . a tanari kozotti koélcsonhatas: az Uj tudas
Fokuszaban a Pl. pedagogus X
: . - L. . . gyakorlatban alkalmazasa a gyakorlatban,
pedagodgus mint egyéni kutatdi/kutatasi gyakorlata e 2 X i
b . Pl. a proceduralis és gyakorlaton alapulé tudas
szerepl6 néveli az ezzel kapcsolatos . . .
.. X a deklarativtudas  |étrehozatala
elkotelezettséget .
egymasra
hatdsa/6sszjatéka
A tudasstrukturak
Szocialis/Szervezeti dinamikaja: az
Foékuszban a A tudaskonstrualas, explicit és tacit - .
, e . . Rendszer-elvarasok és
tanarok/aktorok -terjedés és kozvetités tudas ) .
.. . . L2 o . tamogatasok
csoportjai, szervezetei, dinamikaja kélcsdnhatasa
halézatai Egyéni és szervezeti
tudasmenedzsment

A tudas létrehozasa,
tudaskozosségek
Osszessége. A szereplbk és
a materialis elemek
(targyak, eszk6zok stb.)
egymasra hatasa.

Szocio-materialis
(tarsas-materialis)
Fékuszban az emberi
szerepl6k és a
materialis elemek
rendszerei

Az innovacié mint az ismeretek forrasa a
tudaskozosségekben

Egyéni (emberi) szerepl6k, szakmai koz6sségek (social groups) és a materialis vilag
elemei mint rendszer.

A tudasdinamika mint ezeknek az elemeknek kiilonb6z6 szinteken értelmezett
komplex interakcidja.

Komplexitas

1. tablazat. A tudas dinamikaja (Révai, 2017 nyoman)
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Rapos Noéra

Ertelmezés

2020/1. Vamos Agnes, Kalman Orsolya, Bajzath Angéla, Ronay Zoltan és

Professzi6-torténet

Professzi6-valtozas

A professzié6 tipusai

Professzi6 és tarsadalmi
mUikodés

A szakmai
szerepértelmezésre haté
fébb tényezdk

A klasszikus
professzidértelmezés

Kulcsszavak Képvisel6ik Megjegyzés
Archetipusok S
A professzié fogalom Waisbord, 2013; Qrgl(:;iszsézslzbséﬁk es tag
alakulasa és ennek kritikdja Németh, 2009. Kiildnbséa van
Multi-skillek &

Kultgen, 1988;
Kleisz, 2002;
Attributum-modellek Formadi, 2009, 2011;

Dinamikus fejlédés modell Saks, 2003;
De-professzionalizacié és  Evetts 1999, 2003,

abbdl tovabb lépés 2005, 2006;

Weinberger, 2011;

Carr, 2014

Etzioni, 1969;
Szemi-professzio Hume, 1986; A kritérium
Korlatozott professzié Formadi, 2009; meghatarozasa
Kiterjesztett professzid Havril, 2009; viszonyitasi alap
Erett professzio Nagy, 2009; kérdései

Carr, 2014.

Kultarkoronként eltér
Tarsadalmi miikodés- Németh, 2009;
elméletek szerinti eltérés

A magyar torténet a
német modellt kdvette

Rang, tarsadalmi befolyas

§zakmai erodacio Armstrong 1995;
Allami, szakmai szervezeti, Waisbord, 2013; Posztmodern hatas
egyéni szerepvallalas Formadi, 2009; 2011;

Piac, szakért6k-laikusok, Németh, 2009;
szolgaltatok-kliensek

Tudomanyos megalapozottsdg és ennek gondozasa

Hiteles formalis kvalifikacio

Szakmai szervezetekbe tomoriilés

Motivacié a szakmai kompetenciak karbantartasara és fejlesztése
Etikai, erkolcsi, viselkedési kodex

K6z6s szakmai nyelvezet

A ko6zj6 szolgélata

Szakmai és egyéni autondmia, dontésképesség

2. tablazat. A professzio- és professzionalizacio értelmezések szempontjai
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K6z6s vonasok

Kilonbségek

e a professzidhoz tartozas formalis megerdsitése, a tagok jogainak és kotelezettségeinek
kozos megfogalmazasa és elfogadasa;

e a képzés és a tovabbképzés garantalasa, ezeknek szabdlyozasa, tervezése, ellenbrzése
és értékelése;

¢ a tudomanyosan megalapozott specialis szakmai tudas és szaknyelv gondozasa, a tagok
altali birtoklasa, valamint ezek gyakorlatban valé alkalmazasa a k6zj6é érdekében

e a professziétorténet, a tradicionalis (archetipikus) és nem tradicionalis szakmak
kialakulasdhoz és gyakorlasdhoz kotétd tarsadalmi, gazdasagi elvarasok és hatasok,
valamint az ezeket meghatarozo keretek megjelenésének idébelisége és szerepéhez valé
viszony;

e a szakmai szervezetek és az allami feladatok megosztasa és az ezekhez tartozo
elvarasok;

e az egyén és a kiilonb6z6 szintl professziokdzosségek identitas- és szerepértelmezése
és onmeghatarozasa;

e a tudomanyos és szakmai kozosségek és kozélet miikodtetése, a professzio belsé
differencialtsaganak és egységének kontrollalasa, kezelése;

o a modernitassal jaré tarsadalmi fesziiltségek észlelése, hatasainak kezelése

3. tablazat. A vizsgalt szakmak kozds vonasai és kiilonbségei

20
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Hivatkozas
(szakirodalom,
jogszabaly)

Oktatoi
professzio

Pedagogusi

Orvosi Jogasz

SZEMPONT | Jellemz6 o0 5
professzio professzio

professzid

Tayor & Rege

Colet, 2010
Tovabbképzési
kotelezettség: A
pedagogus-
tovabbképzésrdl, a
pedagoguls-’ Autondm tanulas, tovabbképzésbe jelentkezés (szakmai
. szakvizsgarol, . . . 3
Egyéni . szervezet, felsGoktatas), szakirodalom-olvasas,
valamint a . . s
. . konferencia-részvétel, kutatas, publikalas
tovabbképzésben
résztvevéok
juttatasairol és
kedvezményeirdl
sz0l6 277/1997.
(XI1. 22.)
Kormanyrendelet
Munkak6z6ssé ey -
Szakmai Bound & Brew gek Iforeben, hoz, szakhoz, .. .
. ) orszagos L Szakterllet- Hivatasrend
| e 200 rojektek I specializalt  keretében
Vonatkoztatasi ge projex ’k hez, diszcipli- P
keret innovacio nahoz kétott
keretében ’
Belsé to-
vabbképzé- A
. sek Szakfej- szolgalatot
. . Belsé, . .
Vamos & Lénard, s lesztéshez . vezet6
Szervezet tantestileti e Nem ismert .
2012 rogramok kotott személy
prog Munkaba altali
agyazott ta- utasitassal
nulas
A hivatas-
Egyes orsza- A miikddési rend kore,-
gokban (pl. engedély Ki- ben szaba-
A tovabbképzésrél Hét évente Ausztralia, 3 dagséna}l( fel- lyozott to-
Rendszer- sz6lo 277/1997.  el6irt; életpa-  Anglia) van- . vabbképzési
N . . tételeaszak- .
kornyezet (XII. 22.) lyamodellel ta- nak nemzeti . kotelezett-
) . mai gyakor- , .
Kormanyrendelet mogatott szint( okta- ;. ség. Teljesi-
. latra épuilt o, .
téi sztender- s7akvizsea téséhez ko-
dek 82 t6dik szank-
cio
Szerep és Oktatoi Révai & Gueirriero Jellemzéen A szerepek  Vamos & Lu- ELTE AJK
feladat szerep és 2017 egyéni FSZF  komplexitdsa kacs tovabb- tovabbkép-
feladat Tayor & Rege nétt: oktatoi, képzés zés a kar al-
Colet, 2010 kutatoi, ad- (TAMOP) tal kezde-
Boud & Brew, minisztrativ, Orvosi Kar  ményezve
2013. szakfelel6si  altal kezde-
A nemzeti ményezett
kéznevelésrél tovabbkép-
sz6l6 2011. évi zés a fels6-
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Eletpalya
szakaszok-
hoz kotott

Diszcipli-
nahoz koé-
t6dé

Szinterei

Intézmé-
nyen belll

Intézmé-
nyen kivil

CXC. torvény,
Kalman, 2019

Stes & Van
Petegem, 2011
Bound & Brew
2013
Eletpalyamodell:
326/2013. (VIII.
30.) Korm.
rendelet a
pedagoégusok
elémeneteli
rendszerérdl és a
kézalkalmazottak
jogallasardl szélé
1992. évi XXXIII.
torvény
koéznevelési
intézményekben
torténd
végrehajtasarol

Boud & Brew
2013

Tynjala, 2008
Bound & Brew
2013

A jogaszoknal lasd
mar fent
hivatkozott
jogszabalyokat

Cox & McDonald,
2017
Vamos & Lénard,
2012

2020/1.

Palyakezdd
gyakornok

mentoralassal.

Eletpalyamo-
dell szerint

Egyéni to-
vabbképzések
adott szakon.
Szintemel6
képzések

Jellemzéen
intézményen
kivl,

felséoktatas és

allami
intézmények
altal
meghirdetett

Jellemzéen
akkreditalt

tovabbkép-
zések

Tudomanyos
(PhD, DSc)
és szakmai
elémenetel
egyetemek
szerint
kilénbozhet.
(adjunktusi,
docensi
egyetemi
tanar
besorolas)

Szintemel6
képzések, pl.
PhD

Jellemzéen
intézményen
bell

Nem talaltuk
ennek

jelenlétét

oktatas-
pedagoégia
targykorben

MUikodési
engedélyhez
kotott
elvarasok.
Fels6oktatasi
karrier
esetén helyi
elémeneteli
rendszer
szerint.

Tanulmanyok

A biréi hiva-
tasnal (fo-
galmazd, bi-
rosagi titkar,
hatarozott
idére, majd
hatarozatlan
idére kine-
vezett biro);
egyéb karri-
erutak, mint
jarasbiro,
torvényszéki
bird, kuria-
biré.
Mukodési
engedélyhez
kotott elva-
rasok

Szaktertileti Gjdonsagok

tanulasa

Jellemz6en
intézményen
kivl,
fels6oktatas
és allami
intézmények
altal
meghirdetett

Ujabb szak-
orvosi vizsga
letétele pl.
egyetemhez
kototten.

A hivatas-
rendhez
kapcsolodo-
an a belsé
szabalyozas
alapozza
meg a kvazi
intézmé-
nyen beliili
tanulast
(amennyi-
ben az in-
tézmény
alatt a hiva-
tasrendet
értjuk)
Egyéni meg-
gy6z6dés
alapjan
megvalosi-
tott 6nkép-
zés, amely
lehet csu-
pan a jog-
szabalyok,
itélkezési
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Ceél

Hatas

Az
elméleti és
gyakorlati
hidnyossa-
gok
pétlasa

Rejtett és
kodifikalt
tudas
k6zos
értelme-
zése

A
gyakorlat/
paraxis
jobb
mivelése

Hosszu-
tava

Rovidtavu

Bound & Brew
2013

James et al., 2015
idézi Thomas et
al., 2016

Tynjala, 2008
Révai & Guerriero,
2017

Postareff et al.,
2008

Stes & Van
Petegem, 2011

Egyéni érdek és a
professziéban elvart
koévetelmények
karbantartasa, fenntartasa
Uj szakképesités
megszerzésének igénye

Nincs réla Szaktudas
tudasunk megszerzése
Egyéni
felelésség, Egyéni
elvaras és felel6sség
szankcionalas
Intezmgnyhez, Belsé
szakmai .
P szakmai
k6zosséghez kéz6sséeh
katott {pl 0z0sséghez
: kotott

akcidkutatas)

Tanitasi modszerek tanuldsa

Un. szinten
tarté tovabb-
képzés;

Egyéni fele-
|6sség, elko-
telezettség;
elvaras és
szankciona-
las

Multi skillek
tanulasa
Reanimacié
tanulasa

A legujabb
eljarasok is-
merete a
gyorsan val-
tozo szakmai

gyakorlat
kovetése
vagy tanfo-
lyami, egyéb
felséoktata-
si képzésen
vald részvé-
tel (pl. Gjabb
szakjogaszi
vizsga leté-
tele egye-
temhez ko-
tétten).
Egyéni ér-
dek és a
professzi6-
ban elvart
kovetelmé-
nyek kar-
bantartasa,
fenntartasa
Uj szakké-
pesités
megszerzé-
sének igé-
nye

Egyéni fele-
I6sség, elko-
telezettség;
elvaras és
szankciona-
las

A tudas, a
kompetenci-
ak, az itélke-
zési gyakor-
lat a min-
dennapi te-
vékenység
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Lessons drawn from the process of professionalisation of certain professions
for teachers’ continuous professional development and training

This study presents the approaches of the formation and change of the profession, the possible ways of typol -
ogy according to the main relevant literature in order to give input to the research on the model of profes-
sional development of the teachers working in public education. We chose to examine the traditional, arche-
typal professsions, like legal and medical professions, and the new profession close to teaching profession: the
tutors working in higher education. Through the edification of the change story our aim was to understand the
current situation of the teaching profession and the dynamic approach of development. In our study we de-
scribed the possible determinations in the dimensions of the different attributes of the basic terms and we
touched on the different types of professions, the interpretations of the continous professional development
(CPD) and learning, the identitites and the differences. We also encountered the models CPD and learning and
the aspects of the model creation in different (individual, organisational and system) approaches. At the end of
the analysis we raised questions and dilemmas and also formed suggestions to develop and transform the cur -
rent CPD model based on a holistic stance of individual, organisational and system level approach.
Keywords: profession, professionalisation, semi-profession, deprofessionalisation, reprofessionalisation,
knowledge
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A tandr (pedagégus)’ folyamatos szakmai fejlédése olyan fogalom, amelynek tartalmdt tébbféle diskurzus alakitja, igy
értelmezése a mai napig vitatott (Guskey, 1991; Kelchtermans, 2004; Fraser et al., 2007; Evans, 2014; Kennedy,
2016). Guskey megfogalmazdsa szerint a probléma gydkere abban rejlik, hogy milyen nézépontbdl tekintiink a folya-
matos szakmai fejlédésre (FSZF), ,makroszintii aggodalmaknak, vagy mikroszintii valésdgnak” ldatjuk-e (McLaughlin,
1990, idézi Guskey, 1991). A tanulmdny célja, hogy képet adjon a pedagégusok szakmai fejlédésének fogalmi valto -
zdsdrdl az elmult két évtizedben. Ennek érdekében dsszegezziik a folyamatos szakmai fejlédés értelmezési kiilonbo -
z6ségeit, rdmutatunk arra, hogy ez a fogalmi vdltozds hogyan vezetett el a szakmai fejlédés (PD) szakmai fejlédésként
és tanuldsként torténé értelmezéshez (PDL), s ez milyen uj kutatdsi irdnyokat jel6lt ki a nemzetkozi térben a téma ku-
tatdsdban.?

Kulcsszavak: pedagdgusok folyamatos szakmai fejlédése és tanulasa, szakmai identitas, tanulaselméleti
modellek, eredményesség

Szakmapolitika és kutatas diskurzusa

A szakmai fejl6dés fogalma egyszerre része a szakmapolitikai és a tudomanyos diskurzusoknak, s e nézépon-
tok kilonbozésége fel-felerdsit eltérd értelmezési kereteket. A két diskurzus ebben az esetben nem szétva-
laszthato, és a kutatoi érdeklédést is befolyasolta (vo. példaul Guskey (1991) kérdésfeltevése a tanari gyakorlat
megvaltozasanak folyamatardl). Ugyanakkor ez a sokféle értelmezési keret a fogalomhasznalat diverzitasahoz
is vezetett.

Az FSZF szakmapolitikai, dontéen rendszerszint(i értelmezései hangsulyosan emelik ki az oktatasban és az
azt korulvevé tarsadalomban, a fiatalok igényeiben bekdvetkezett valtozasok szerepét, s azokat az uj funkcio-
kat, amelyeket az iskoldtol, a pedagogustdl elvdrnak (Recent Education Policy; 2003; The Quality of Teacher,
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Doktorjel6lt, ELTE Pedagogiai és Pszicholdgiai Kar, Neveléstudomanyi Intézet, Neveléstudomanyi Doktori Iskola, e-mail:
emmagazdag@gmail.com
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1. Az angol nyelvi szakirodalom a 'teacher professional development’ és 'teacher learning’ kifejezéseket hasznalja, melyekben a
'teacher’ kifejezés - a magyar 'tanar’ kifejezéssel ellentétben - minden (iskolai rendszer() oktatdsban dolgozé pedagdgusra
utal. A magyar nyelvben létezik ugyan egy altaldnos gy(jt6fogalom e szakmak 6sszességének jelolésére (pedagdgus), a tanul-
many tovabbi részében mégis felvaltva, egyenértékiként hasznaljuk a 'pedagdgus szakmai fejlédés’ (tanulds) és a 'tanari szak -
mai fejlédés’ (tanulas) kifejezéseket.

2.  Atanulmany az azonos témaju kutatasi anyag roviditett valtozata. A 128738 szamu projekt a Nemzeti Kutatasi Fejlesztési és
Innovacioés Alapbdl biztositott tAmogatassal, a K_18 palyazati program finanszirozasaban valésult meg.
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2006; Darling-Hammond & Richardson, 2009). Hangsulyozzak tovabba azokat a kutatasokat, amelyek hitele-
sen bizonyitottak, hogy a tandri munka ,minésége” jelentésen befolydsolja a tanuldk teljesitményét (Cohran -
Smith, 2001; Hattie, 2003; McKenzie 2005; Barber & Mourshed, 2007; Musset, 2010; Cole, 2012; Mockler,
2013; Thurlings, Evers & Vermeulen, 2015; Makovec, 2018), s ezért ebben a diskurzusban a pedagoégusok fo-
lyamatos szakmai fejlédésének kérdése alapvetéen dsszekapcsolddott az eredményesség, szlikebben a tanuldi
eredményesség értelmezésével. Ebben a megkozelitésben a pedagodgus a rendszer oldalarol megfogalmazott cé-
lok megvaldsitasaért felelés, de abban személyes sajatossagaival nem megjelené szerepléként irhato le, a szak-
mapolitikai diskurzusban a tanar (E/3) kivllrél értékelhetd, vizsgalhatd fejlédésérdl (vo. szakmai fejlesztésérdl)
beszélnek. Ehhez a diskurzushoz kapcsolédnak azok a megkozelitések, amelyek a szakmai feladatokbdl és az
elvarhato szakmai tudasbdl (Mockler, 2013) levezetheté fogalomhasznalatot erdsitik. Ezek erésen kapcsolod -
nak a rendszer oldalarél megfogalmazott sztenderdizdldsra és elszamoltathatésdgra térekvé paradigmdhoz (ac-
countability). JoI lathato tovabba a kapcsolata a pedagogus professzid értelmezésével foglalkozé elméletekkel,
amelyek bar eltérd iranyokat jeldlinek ki, alapvetéen azonos célt tliznek maguk elé (Sachs, 2006): a szakma sta-
tuszanak emelését, valamint a tanulék teljesitményét hatékonyabban tdmogatni tudé pedagédgusok ,felmutata -
sat” (Evetts, 2008).

Lathato, hogy a tovabbképzéstél, a formalis képzésekhez kotott szakmai fejlesztés értelmezéstél a szemé-
lyes tanulasig a szakmai fejl6dés értelmezése komoly valtozason ment keresztiil. Mara a formalis képzésektol
eltavolodva, de a tanuléi eredményesség és a szakmai fejl6dés dimenzidjat tovabbra is 6sszekapcsolva értel-
mezik azt, hiszen az oktatasi rendszer alapvet6 funkcidja a didkok eredményes tanulasanak tdmogatasa. A val-
tozas abban all, hogy egyrészt béviil a tanuldi eredményesség kezdetben tesztekhez és kognitiv teriiletekhez k6tétt
értelmezése. Masrészt a szakmai fejlédés és az eredményesség kutatdsdban hangsulyossd a pedagdgus tanuldsnak
kontextusba dgyazott, személyes dimenziéi vdlnak (Darling-Hammond & Richardson, 2009; Thurlings et al.,
2017). Jelen értelmezésben ezért tgy tekintiink a pedagdgusra, mint komplex, személyes ,rendszerre’, akinek szak-
mai tanuldsa a személyes szinten is rendszerszertien, az azt befolydsolé személyes tényezék és miikédésiik komplexi-
tdsdban értheté meg. A fogalom koriil zajlé mai diskurzus két meger6s6dd, majd egyes modellekben 6sszekap-
csolédé jellemzéje tehat a személyesség és a tanulds. Ebben az értelemben a tanari viselkedést kognitiv, affektiv
és motivaciés tényezék befolyasoljak, melyek rdadasul szocidlis kontextusba agyazottak, ezért ez a tanulas
multidimenziondlis. E néz6pont alapjan minden valddi tanulasi tevékenység kizarélag a személytdl indulhat, igy
a személyes fejlédés és tanulas kontextusa egyre erésebben hivja el6 a szakmai identitast mint értelmezési ke -
retet (Swennen et al., 2010).

A tanari szakmai fejlesztés/fejlédés® (SZF) és a tanari tanulas értelmezése
elméleti modellekben

A tanari szakmai fejlédés és tanulas mint valtozas modelljei

Az aldbbiakban a tanarok folyamatos szakmai fejlédésének kutatasara jelentés hatast gyakorldé néhany elméleti
(bar tobbségében empirikus kutatasok eredményein alapuld) modell tanulsagait, a szakmai fejlédés (SZF) és ta-
nari tanulds fogalmak benniik megjelené értelmezéseit 6sszegezziik.* Az elemzés Boylan és munkatarsai

3. Az angol ,professional development” terminus értheté és magyarra fordithato fejlesztésként és fejlédésként is, és gyakran
ugyanazon modellben mindkét értelemben alkalmazott. E szemantikai kétértelmiiség nem konnyiti meg az elméleti fogalmak
tisztazasat, ezért egyes kutatok (pl. Clarke & Hollingsworth, 2002) modelljiik kulcsfogalmaként inkabb a , growth” vagy a ,lear-
ning” fogalmakat alkalmazzak.

4. A modellek részletes elemzését lasd Rapos et al. (2019).
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(2018) tanulmanyaban vizsgalt 6t modellre - Guskey (2002), Desimone (2009), Clarke és Hollingsworth (2002),

Evans (2014), valamint Opfer és Pedder (2011) - épdil. E tobbé-kevésbé eltéré céllal és hattérrel sziiletett mo-

dellekben a tandri szakmai fejlédése és tanuldsa konceptualizdldsdnak k6z0s, illetve kisebb-nagyobb mértékben el-

téréen értelmezett alapelemeit a kbvetkezékben latjuk:

1) tanuldsi folyamat: az SZF tanulasi folyamat, amely nem sziikitheté el6irt vagy szandékolt tevékenységek-
ben vald részvételre, hanem barmilyen kontextusban elé6fordulhat, gyakran véletleniil és észrevétlenil tor-
ténik; ugyanakkor a ,tanulds” fogalom tobbféle/tébbszintli értelmezése, jelentése kiilonboztetheté meg:

a) aformalis-informalis kontinuum valamely pontjan elhelyezked6 tanuldsi tevékenység, amely ,elinditja” a
valtozast;

b) a tandri vdltozds folyamata, amely pillanatnyi vagy tartds valtozashoz vezethet a kulonféle tanari ‘kime-
netekben’ (gyakorlat, tudas, attit(id stb. valtozasa, lasd lent), és ennek kdszdonhetben feltehetéen a ta-
nuléi tanulasi kimenetekben is;

c) atartds és multidimenzionalis tanari valtozas, amely azonosithaté a szakmai fejlédéssel.

A vizsgalt modellek fokuszaban (Opfer & Pedder kivételével) a tanulasfogalom mint a tanari valtozas pilla-
natnyi, valamint tartds és multidimenzionalis folyamata szerinti értelmezése all, vagyis hogy, milyen terilete-
ken és milyen feltételek kozott megy végbe az egyéni tanari valtozas egy (barmilyen, szandékos és tervezett
vagy szandékolatlan és tervezetlen tanulasi tevékenységbdl szarmazo) stimulus hatasara. Opfer és Pedder mo-
delljének egyik alkotérésze ugyanakkor a tanulasi tevékenység formalis és informalis rendszere;

2) konstruktivista, kontextusba dgyazott, szituativ: e tanulas egyszerre egyéni konstrukcié, de ugyanakkor isko-
lai (és rendszer) kontextusba agyazott tanulas is, ahol az iskolai kontextus jelentds és tobbféle modon ké -
pes tAmogatni vagy korlatozni a tanulasi folyamatot minden |épésében;

3) multidimenziés: e tanulasnak kiilénb6z6 tandri és tanuloi kimenetei lehetségesek, a tandri viselkedés tartés
vdltozdsdhoz pedig a tébbi tanari kimenetnek (valtozasteriletnek/dimenzidnak) is valtoznia kell; bar a vég-
s6 cél feltehetéen a tanar szadmara is a tanuléi tanulas javulasa, de az SZF értelmezhet6 attél fliggetlendl is,
illetve olyan eredményesség-értelmezés alapjan, amely teljes mértékben a tanari egyéni értékrendszerhez és
nézetekhez, attitlidokhoz kotott: az SZF egyik kimenete/eredménye, de ugyanakkor valéjaban a tartés ta-
ndri vdltozds eléfeltétele Guskeynal (2002) ,a tanar altal értékesnek tekintett” tanuldi kimenetek valtozasa-
nak megtapasztalasa, Evansnél (2014) az ujnak a ,cselekvés jobb médjaként” valé felismerése; vagy Clarke
és Hollingsworth (2002) modelljében a tanuléi és egyéb ,szembet(iné kimenetekre” valo reflexio);

4) komplex: a tanulas soran a valtozasteriletek alakulasa komplex kélcsonhatasokban megy végbe, melyek ér-
telmezése a modellekben eltéré:

a) a valtozasterlletek egymassal rekurziv (Clarke & Hollingsworth) vagy nem rekurziv (Guskey, Desimo-
ne) kélcsénhatasban allnak, vagy a tanari tanulds egymasba agyazott, egymastdl kolcséndsen fliggd,
tovabba folyamatosan tanulé alrendszereket tartalmazé komplex rendszerként mdkodik, amelyben az
egyéni szintl valtozasrendszer mas, szintén ,tanuld” alrendszerekbe agyazott, és azokkal rekurziv kol-
csonhatasban all (Opfer & Pedder);

b) sokféle valtozas-szekvencia lehetséges a valtozas-terliletek koézott, de a tartds valtozas ciklikus és
tobbszoros valtozasutakat feltételez (Clarke & Hollingsworth, Evans, Opfer & Pedder);

5) idioszinkretikus és személyes:

a) a gyakorlat valtozasan tul a tovabbi tanari ,valtozasterlletek” alakuldsanak és igy a tartds tanulasnak
el6feltétele a tanar altal értékesnek tartott, a sajdt tanitds eredményességének megitélésére szolgalé ta-
nuldi és egyéb kimenetek pozitiv valtozasa (Guskey, Evans, Clarke & Hollingsworth, lasd fent) - ezen
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értékesnek tekintett kimenetek azonban egyénenként kiilénboznek, a tanar személyes értékrendszeré-
tél fliggben, ezért az SZF tandrkozpontu tdmogatdsa sziikséges;

b) egyénenként (és helyzetenként) kiilbnb6z6 vdltozdsszekvencidk és fejlédési hdlézatok, valamint feltehetéen
kilénb6z6 Gtvonal-preferencidk lehetségesek (Clarke & Hollingsworth);

c) atanulas természete a kontextus, a személy és egyéb tényez6ék egyediségén alapul, a rendszer elemei
kozotti kapcsolatok léptéke és intenzitdsa valtozo, azok kiilonbozé kombinacidkban léphetnek fel a
helyzettdl fliggben, gyakran reciprok hatasban allnak, és mindig egymasba agyazottak, igy e tanulas
komplex, sokféle valtozét és interakciot foglal magaba, aminek kimenete elérejelezhetetlen, ugyanak-
kor jelentés mértékben mintazatokba rendezédik - ugyanazon tanuldsi kimenethez sokféle, a tanulé
egyén és a kontextus sajdtossdgai dltal meghatdrozott oksdgi tt vezet (Opfer & Pedder).

A modellek elemzése tehat megerésiti a szakmai fejlédés tanuldshoz, valamint személyhez kotott, idioszink-
retikus értelmezését. A tovabbiakban arra téreksziink, hogy bemutassuk e két értelmezési keret belsé szerke -

zetét a kutatasi eredmények alapjan.

Személyes tényez6k

A tanar személyére, a tanari szakmai tanulds személyességére Osszpontositdé megkdzelités azzal is egyiitt
jar, hogy kulcsfontossagu szerepet tulajdonitanak azoknak az egyéni, belsé (kognitiv, motivacids és affektiv) té-
nyez6éknek, melyek meghatarozdak abban, hogy egy pedagdgus mit és hogyan fog tanitani, milyen dontéseket
hoz tanitasa soran, hogyan értékeli képességeit, énhatékonysagat az egyes feladatok elvégzéséhez kotédden
(Beijaard et al, 2004; Timperley, 2008), mindezt milyen érzelmek kisérik (Kelchtermans, 2005; Schutz et al,,
2007; Southerland, Sowell & Enderle, 2011;), tovabba, hogy hogyan keresi és talalja meg a szakmai fejlédés le -
hetdségeit (Hammerness et al., 2005). A tanarok tanulasaval foglalkozé kutatidsok azonban ezeket a tényezé-
ket tobbé-kevésbé a szakmai fejlédés kiegészité jellemzéiként vizsgaltak (Garner & Kaplan, 2018), és igy a
szakmai identitas toredezett kutatasi témai kdzt érhetdk tetten leginkabb. Ezért a tovabbiakban el6szor a szak-
mai fejlédés és a szakmai identitas fogalom kapcsolatat mutatjuk be mint a személyesség és tanulas 6sszekap -
csolasanak egy lehetséges értelmezési keretét. Majd a szakmai identitas elemeiként is értelmezheté dimenzidk
(ezeket személyes tényezéknek nevezziik) és a szakmai fejlédés és tanulas kapcsolatat elemezziik.

Boylan és munkatarsai (2018) kritikai elemzéstikben Ggy latjak, hogy az el6z6 alfejezetben elemzett, a téma
kutatasara jelent6s hatast gyakorlé SZF-modellek tobbsége az egyéni pszicholdgiai teriletet allitja a fokuszba,
és ezért nem képesek megfelel6 mdédon megjeleniteni a tanulas tarsas és szituativ természetét. Talan legfonto-
sabb kritikajuk azonban az, hogy e modellek egyike sem képes a szakmai tanuldst a tandri szakmai életpdlya egé -
szében értelmezni, illetve hidnyzik bel6lik a tanari fejlédés tagabb értelmezése, melyben az identitas fogalma
jatszik kozponti szerepet. Bar az a meglatas, miszerint a tanari nézetek és attit(idék potencialisan meghataroz-
zak a tanar tanuldsanak eredményét, elismeri a tanar torténeti beagyazottsagat, e modellek inkdbb a szakmai
tanulds diszkrét epizddjaira fokuszalnak, és nem prébalnak szamot adni a hosszabb tava szakmai tanulasrol/
fejlédésrél. A személyes teriilet konceptualizdldsdbdl hidnyzik az identitds, ami a szakmai fejlédés tdgabb értelmezé -
seinek kbézponti fogalma, és ami a figyelmet a masféle tipusu szakmai kisérletezéseken keresztil megvaldsuléd
szakmai tanulasra iranyitja.

Az identitas fogalma megjelenik Korthagen (2004, 2017) hagyma-modelljében is, mely a tanari valtozas ki -
16nb6z6 ,rétegeit” jeleniti meg, ravilagitva arra, hogy a jellemzéen a szakpolitika fokuszaban allé, a tanarkép-
zés/fejlesztés alapjaul szolgald tanari kompetencia-listak nem elégségesek ,a jo tanar” meghatarozasahoz és a
tanari szakmai fejl6dés és tanulas értelmezéséhez. Korthagen és munkatarsai (2013, idézi Korthagen, 2017)
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szerint az ,eredményes tandr” az, akiben 6sszhangban allnak e - kiilsé kérnyezettdl a tanari legbelsé Iényegi tu -
lajdonsagokig terjed6 - kiilonb6z6 szintek/rétegek, és e koherencia alapjan képes igazan hatni kdrnyezetére. A
tanari szakmai tanulds ebben a megkozelitésben jelentds részben nem tudatos, tovabba multidimenzids jellegl
és a hagyma-modell tobb rétegét is érinté folyamat, mivel a tanari viselkedés forrdsa nem csupan a tudatos és
racionalis kognicid, az affektiv és a motivacios dimenzidk is jelentésen befolyasoljak azt, mely harom dimenzio
egyuttal a szocialis kontextus altal is meghatarozott. A szakmai tanulas Korthagen szerint az elmélet, a gyakor-
lat és a személyiség kozotti kapcsolatok |étesitését jelenti, amit elsésorban a mély és jelentés-orientalt, tAmo-
gatott lényegi reflexié (core reflection) segithet, ami figyelembe veszi a hagyma-modell belsé rétegeit és az affek-
tiv és motivacios dimenzidkat is.

Egy sajatos identitas-fogalom, a szakmai 6nmegértés jelenti Kelchtermans (1993, 2005, 2009) narrativ-biog-
rafiai megkozelitésen nyugvo empirikus kutatasok alapjan kidolgozott elméletének egyik kulcsfogalmat is,
melynek 6t komponense az 6nkép, az dnbecsiilés, a palyamotivacio, a feladat-percepcié és a prospektiv di-
menzid. A tanar tanitasra vonatkozé tudasa és a nézetek személyes rendszere (szubjektiv oktatdselmélet) egyiitt
alkotja azt a tanari személyes értelmezé keretrendszert, melynek kialakulasa és folyamatos fejlédése allandé
szakmai tanulds (fejlédés) eredménye: a tanar és a munkaja kontextusat alkotd tarsas, kulturdlis és strukturalis
munkafeltételek kozotti reflektiv és értelmezd interakcidkbodl jon létre, és mentalis folyamatok, reprezentaciok
halmazat jelenti, amin (mint egy lencsén) keresztiil értelmezi a tanar a munkajat és ami alapjan cselekszik.

Mint Korthagen (2004, 2017) és Kelchtermans (1993, 2005, 2009) modellje is mutatja, a szakmai fejlédés-
ben a tandr személyét és identitdsdt k6zéppontba helyez6 megkdzelitések a tanitas természetének értelmezésébdl
és kognicion tuli forrasainak hangsulyozasabol indulnak ki. Amellett érvelnek, hogy a tanari munka Iényegi ele -
me a tanar személye (Biesta, 2007; Kelchtermans, 2009,), illetve megerésitik, hogy e cselekvés nem mindig tu-
datos és racionalis, a kognitiv dimenzié mellett motivacids és affektiv tényezdk, valamint a kompetencidkon tuli
mélyebb ,személyiség-rétegek” is iranyitjak (Korthagen, 2017). A szakmai fejlédést dltaldnos értelemben igy a
szakmai identitds fejlédéseként is lehet értelmezni (pl. Kelchtermans, 1993; Swennen et al., 2010,): ebben a meg-
kozelitésben a szakmai fejlodés, tanulas (Kelchtermans & Hamilton, 2004; Kelchtermans, 2005), a 'valakivé va-
las’ folyamata, annak megértése, hogy a tanulas masokkal 6sszefliggésben hogyan formal, milyen hatassal van
rank (Geijsel & Meijers, 2005). A szakmai fejlédés és tanulas nem csupan a készségek formalasa és informaciok
Osszegyljtése, hanem egy bizonyos személyiség kialakulasi folyamata (Wenger, 1998, Timotsuk & Ugaste,
2010), azaz az identitas ,tanulasa” (Geijsel & Meijers, 2005). A szakmai identitas ebben a megkdzelitésben te -
hat egyfajta 6nmegértést jelent, ami a korabbi tapasztalatok és jovébeli tervek folyamatos reflexidja soran ala-
kul.

Maga a szakmai identitds fogalma a szakirodalomban azonban nem egyértelm(ien meghatarozott, tulsagosan
tagan értelmezett (Beijaard et al., 2004). A kézelmultbeli integracios térekvések ellenére (Schutz et al., 2007;
Cross és Hong, 2009, idézi Garner & Kaplan, 2018) a kutatdk egyre inkabb slirgetének gondoljak a szakmai
identitas formalis fogalmi modelljeinek szintetizalasat, nemcsak az elméletépités szamara, de a szakmai fejl6-
dési programok tervezése soran is, amelyek képesek lehetnek egyiitt kezelni a szakmai tanuldst és az identitds-
fejlédést (Garner & Kaplan, 2018).
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A folyamatos szakmai fejlodés és tanulas értelmezését tamogato
tanulaselméleti kérdések

Az informalis munkahelyi tanulas — a tanulas szituativ jellege

A folyamatos szakmai fejl6dés és tanulds soran a tanarok aktivan/passzivan, dnkéntesen/kotelezettséghdl, for-
malis és informalis moédokon, munkahelyen és azon kiviil is kiilénb6z6 tevékenységekben vesznek részt, tanul -
nak, ezek célja és iranya is tobbféle lehet (Day, 1999; Eraut, 1994; Feiman-Nemser, 2001; Knight, 2002, idézi
De Vries et al., 2013). A tanarok ugyan nem feltétlendl tanulnak a tapasztalatokbél (Day & Gu, 2007), de a kog -
nitiv pszicholdégia és a szakmai fejl6dés perspektivajabol vizsgalva is meghatarozé a pedagdégusok tanuldsdnak
szituativ jellege, és az, hogy a tanulds tevékenységekben val részvétel dltal valésul meg (Kwakman, 2003; idézi
Bordas, 2016), a szakmai tanulasi tevékenységekben vald részvétel azonban nem szinoniméja a tanulasnak
(Kwakman, 2003).

A formadlis tanulas mellett egyre nagyobb teret nyernek a nem formalizdlt tanuldsi médok is, ezek megkilon-
boztetése, elhataroldsa azonban nem minden esetben kénny feladat. Kyndt és mtsai (2014) definicidja szerint
az informalis tanulas fogalom legfébb jellemzéi (1) a tervezés és szervezés alacsony szintje; (2) a tanulasi lehet6-
ségek kevéssé korldtozott mivolta (tanuldsi kérnyezet); (3) a tanulds a mindennapi munkdhoz kapcsolédé tevékeny-
ségekben valo részvételbdl ered, amelyben a tanulds nem az elsédleges cél, ahol a tanulas mégis autonom (egyé-
ni, vagy kollektiv tudasalkotas), mely gyakran spontdn médon és éntudatlanul torténik. Ezért az informalis tanu-
las a tanulé szemszogébdl véletlenszerd, tanulasi eredménye kiszamithatatlan (Kyndt et al., 2014, pp. 2393-
2394), hisz a pedagdgusi munka ,forrd helyzetek” kontextusaban zajlik (Eraut, 2004), ahol a pedagdguson ki-
vili tényezék (korilmények, személyek stb.) ,folyamatosan valtoztatjak a szituacidkat, mindig 0j, eddig isme-
retlen kombinaciéjat hozva létre a valésagelemeknek. Ezekben a kontextusokban a pedagoégus szituativ tanula-
sa nagymértékben filigg attél, hogy rutinként vagy specidlis helyzetként értékel-e egy adott szituaciot, és mi-
lyen szint( reflexié, majd pedig cselekvés koveti azt. Ez a folyamat hatdrozza meg azt, hogy implicit
(tudatosulas nélkili, szandékolatlan, reflexszer), reaktiv (a szituaciora valé valaszadasban megvaldsuld, intui-
tiv), vagy deliberativ (célorientalt, tudatos idéraforditast és gondolkodast, esetleg megbeszélést igényl6, elem-
z0) kognitiv madrdl, illetve tanulasi formardl van-e szé” (Eraut, 2004 nyoman Bordas, 2016, p. 4.). Kwakman
kutatasa (2003) is arra mutatott ra, hogy a tanarok tanuldsdt legjobban konkrét feladataikkal és napi tevékenysé-
geikkel ésszefliggésben lehet vizsgalni (interakcid, sorrend, az elézmények kozotti fesziltségek), tovabba, hogy a
személyes tényezdk jelentésebbek a szakmai tanuldsi tevékenységek elérejelzésében, mint a feladat- és munkakor-
nyezeti tényezék. Ez megerésiti, hogy a tanulast nem csak a szlk értelemben vett tanari feladathelyzetekben
kell vizsgalni, s nem pusztan a szakmai tanulasi tevékenységekbe vald bekapcsolddas mértékeként.

Az onszabalyozas’

Minden tudatos emberi aktivitas, igy a tudatos tanulas is, 6nszabalyozassal valosul meg implicit, explicit és 6n-
értelmezd szinten (Nagy, 2000, idézi Molnar, 2002a). A szakmai fejlédés perspektivajabdl a tanarok kulcsfon -

5. ,Az 6nszabalyozas fogalma az utdbbi két évtizedben megjelend és a neveléstudomanyi kutatasok egyik legfontosabb targyat
képezd 6nszabalyozott tanulds kapcsan kerilt a pedagégiai kéztudatba.” (Molnar, 2009. p. 343) Az angol self-regulated kifeje -
zés a hazai neveléstudomanyi szaknyelvben ‘Gnszabalyozott’ és ‘Onszabalyozd’ tanulas alakban egyarant elterjedt, ezek az ala-
kok szinonimakként hasznalatosak (lasd példaul Molnar Eva tanulmanyunkban is hivatkozott munkait a 2000-es évek elejérdl,
vo. David et al., 2016). Mindazonaltal Molnar (2009) nyoman jelen tanulmanyunkban az ‘6nszabalyozott tanulas’, ‘6nszabalyo-
z6 tanuld’ és a ‘tanulas 6nszabalyozasa’ terminusokat alkalmazzuk.
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tossagu szerepl6k sajat tanulasi folyamataik iranyitdsaban és megszervezésében, mig a kognitiv pszicholégiai
perspektiva inkdbb a ,fejleszték” szerepére fekteti a hangsulyt (Kwakman, 2003). Az 6nszabalyozott tanulas
feltétele, hogy a tanulast végzé személyeknek képesnek kell lennilik sajat tanuldsuk megszervezésére és nyo-
mon kovetésére, érzelmeik, motivacidjuk szabalyozasara, és sajat tanulasuk, tanulasi eredményeik értékelésére
(lasd pl. Boekaerts et al., 2000; Pintrich, 2000; Zimmerman, 2000).

Peeters és mtsai (2013) a kbézelmultban végzett szisztematikus irodalmi feldolgozasuk eredményeképpen
azt a kovetkeztetést vontak le, hogy fontos kiilonbséget tenni az ,6nszabalyozott tanitas” (self-regulation of
teaching) és a ,tanitas tanulasdnak dnszabalyozasa” (self-regulation of learning from teaching) kézott (Peeters
idézi: Butler, 2003; Delfino et al., 2010; Kramarski & Michalsky, 2009; Kramarski & Revach, 2009; Randi et al.,
2011; Randi, 2004; Van Eekelen, Boshuizen & Vermunt, 2005). Randi (2004) ezen tulmenéen megkiilénboz-
tette a munkaorientalt és a tanuldsorientalt akaratstratégidkat, mert bar a tandrok nem mindig 6nszabdlyozzdk
tanuldsukat, gyakran énszabdlyozzdk tanitdsukat (Van Eekelen et al., 2005). E megkllénboztetéstdl eltekintve az
onszabalyozott tanarokat olyan proaktiv agensekként irjak le, akik kezdeményeznek, meggy6zédéseiknek meg-
felel6 tanitasi gyakorlatokat épitenek ki, és proaktiv modon irdnyitjak a tanulasi kérnyezet elemeit. Az 6nsza-
balyozott tanarok olyan dontéshozok, akik szandékosan, el6zetes megfontolasok alapjan reflektalnak déntése -
ikre, ezért az 6nvizsgalat és az onértékelés kritikus tényezok, melyek a tanarokat a tanitassal és tanulassal kap -
csolatos ismereteik mddositasara, esetleges felllvizsgalatara, kiegészitésére sarkallhatjak (Butler, 2003; Butler
et al., 2004). A pedagogusok tanulasa tehat nem sziikségszerlien 6nszabalyozott tanulas, de az is megallapitha-
to, hogy amikor a pedagdégusok felismerik a tanulasi szituaciot, szamos esetben professziondlis feln6tt tanuldk -
ként torekszenek az 6nszabdlyozas magas szintjének elérésére: tanulasuk érdekében nagyszamu, kilonbozé
tevékenységet és eszkozt vesznek igénybe (Kyndt, 2014). A pedagdgusok szakmai tanulasaban (kiilonoés tekin-
tettel informalis munkahelyi tanulasukra) kiemelt szerepet jdtszik a sajdt tanulds énszabdlyozdsdnak minél maga-
sabb szintl elsajdtitdsa és alkalmazdsa, ami azonban még a tanitasuk 6nszabalyozasaban kivalé tanarokat sem
mindig jellemzi (Randi, 2004; Van Eekelen et al., 2005; Peeters et al., 2013), tovabba minél tudatosabb a tanu-
las tervezése a pedagdguspalyan, annal koherensebb egységet alkot, és annal valoszinlbb, hogy a pedagdgus
tanulasa 6nszabalyozotta valik.

Tudas értelmezés — tanulasi eredmény értelmezés®

A pedagégiai szakmai tudas témajara kiemelt figyelem irdnyult az utobbi évtizedekben, mert az elszamoltatha -
tésag okan a szakmai fejl6dés és tanulas eredményének értelmezése fontos teriiletté valt. A pedagdgusok tu-
dasanak szakmai fejlédéshez kotott megkozelitései erésen kapcsolédnak a professzionalizdlédds és az elszdmoltat -
hatésdg (elvart tudas tartalma) rendszerszintli kérdéseihez, hisz maga a szakmai fejl6dés értelmezése is erésen
beagyazott e kontextusba. Mik6ézben nyilvanvalé célja e keretrendszereknek a pedagégiai szakmai tudas ,no-
velése”, kiszakitjak a tanulast és annak eredményét a személyes kontextusbdl. Kevéssé engedik olyan alapvetd,
a szakmai fejlédés és tanulas nézépontjabdl [ényeges kérdések tisztazasat, mint példaul, hogy a tartalmi ele-
mek milyen kapcsolatban és tavolsagban vannak a pedagogus altal észlelt és fontosnak vélt tanari szerepektél,
feladatoktdl, személyes motivumoktdl, vagyis érvényesek és hitelesek-e az egyén szamara. A kritikai megkoze -
litések hangsulyozzak, hogy ha a szakmai tudds tartalmi leirdsa csak az elvdrdsok szintjén keriil megfogalmazdsra, a
pedagdgus nézépontjdbdl az ellenérzé funkcidban jelenik meg, nem lesz Idthaté szamdra a sajdt tanuldsdnak helye,
szerepe, s ez a szakmai fejlédés gdtjdvd is vdlhat (Ingvarson, 2003; Ingvarson, 2007; Darling-Hammond, et al.,

6. Afejezet Rapos Nora: A tandri szakmai professzid - egyéni szint cim( kéziratanak felhasznalasaval készlilt.
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2012). Mindezek hatasara nemzetkozi téren egyre erésebb a térekvés arra, hogy a keretrendszerekben, szten-
derdekben, mérési folyamatokban megerdsitsék a szakmai tudas tartalmi 6sszetettségét, a kozvetlen munkate-
vékenységbe agyazott tanulas tAmogatasat, a szakmai kézosségben az egyéni tanulds szerepét és tudatossa-
gat, s olyan dinamikus értékelési rendszerek mikodtetésre térekszenek, amelyek elismerik az egyéni tanulasi
utak és eredmények |étét is. Mindez felerdsiti az egyéni felelésségvallalas és a pedagogusok tudatosan terve -
zett és folytatott tanulasi tevékenységének szerepét (Guerriero & Deligiannidi, 2017). Ez olyan tuddst feltételez,
amelyben a tuddselemek nem elszigeteltek, hanem kombindciokban és kélcsénhatdsok gazdag rendszereként funkci-
ondlnak. igy az Gjabb megkdzelitésekben nem elsésorban a tudaselemek (példaul adat és informacid) a lénye-
ges Osszetevdi a tudasnak, hanem - egy bizonyos szint felett - ezek szervezettségének mddja és minésége
(Révai & Guerriero, 2017, pp. 6-7).

,Bar a tanarkutatasok mar a nyolcvanas években rairanyitottak a figyelmet a szakmai tudas sokféleségére
(Schon, 1983 idézi Falus 2006; Shulman, 1987) a szakmai fejlédésben és annak tdmogatasaban késébb valt
meghatarozova ez a gondolat” (Rapos, 2016, p. 123.). Komoly valtozast a témaban a tudds szerkezetének, terje-
désének uj dimenziok mentén torténd értelmezései hoztak: egyéni és kollektiv tudas, tacit és explicit tudas (Pola-
nyi, 1994; Nonaka & Takeuchi, 1995), deklarativ és proceduralis tudas (Lundvall & Johnson, 1994; Sallis & Jo-
nes, 2012) és azoknak a tanari mesterségre torténd értelmezése. A tanari tudas tartalmara iranyulé (j tarsadal-
mi és szakmai elvardsok (Recent Education Policy; 2003; The Quality of Teacher, 2006) felerésitették a
tartalomhoz és annak belsé struktirajahoz kapcsolodé szakmai kutatasokat is. Shulman (1987) gondolatmene-
tét kbvetve az elmult években szamos kutatas igazolta a szaktargyi tudas szerepét, valamint azt, hogy annak a
szaktargypedagogiai tudassal (pedagogiai tartalmi tudas) egyttt van pozitiv hatasa a tanuldk tanulastamogata-
sara. Fernandez (2014) ramutat arra, hogy Shulman 6ta sokféle modellkisérlet létezik a szakmai tudas tartalmi
elemeinek meghatarozasara és strukturalasara. A tanulashoz és a tudashoz két6d6 személyes szempontok és a
kontextus szerepének komplex megkozelitésére az un. konszenzusos modell kinal valaszt. A modell 6t teriiletet
definial a szakmai tudas alapjaként (teacher professional knowledge bases) (1) az értékelési tudast (assessment
knowledge), (2) a pedagdgiai tudast (pedagogical knowledge), (3) a tartalmi tudast (content knowledge), (4) a tanu-
[6krol valé tudast (knowledge of student) és (5) a kurrikulum tudast (curricular knowledge). A modellben megkii-
[6nboztetésre kerlil a témaspecifikus szakmai tudas és a személyes, idioszinkretikus szakmai tudas, amelyek a
gyakorlatba agyazottan alakulnak, valamint befolyasoljak magat a gyakorlati tevékenységet. E modell a szemé-
lyes tudaselemmel és a gyakorlat-elmélet kélcsonos hatasrendszerének leirasaval megerdsiti a tanulas konst-
ruktiv és szituativ jellegét, valamint a tanulasban az egyéni tanulasi utak jelent6ségét.

Bar a tudas szerkezeti modelljei (Fernandez, 2014) minden esetben hangsulyozzak a pedagdgia tudas létét,
kevés ismeretiink van annak belsé tartalmardl, szerepérél. Az OECD napjainkban is zajlo ITEL (Innovative Tea-
ching for Effective Learning) kutatasa is jol példazza azt az igényt, amely az dltaldnos pedagdgiai tudds megértése
felé irdnyul (Guerriero, 2017; Sonmark et al., 2017).” A pedagdgiai tudas hangsulyanak er6sédése nem csupan
az atalakulé tanari szerepeket indukalé tarsadalmi elvarasokban keresendé (példaul: heterogén, multikulturalis
tanuldcsoportok, inklGzio, multikulturalizmus stb.), hanem abban a folyamatban is, ahogy az oktatas/tanitas ér-
telmezésben a tanulas és annak tdmogatasa megerésodik. Ez utébbinak eredménye az is, hogy pedagogiai tu -
dason az OECD témaval foglalkozé kiadvanyai a tanitas és a tanulas ismeretét értik (Guerriero, 2017; Sonmark
et al,, 2017).

7. Bar a kutatast tobb biralat is érte a tanitasra szlkitett tanari szerepértelmezés, valamint a normativ médon definialt pedagégi-
ai tudasértelmezése miatt, emblematikus a tekintetben, hogy a kodifikdlt pedagdgiai tuddst a tandri tudds kiemelt fontossdgu
elemévé teszi azzal, hogy a mindennapi déntéshelyzetek meghatarozo elemének tekinti azt.
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A tanulas életpalyahoz kotédo értelmezése

A kutatok szerint a pedagdégusok szakmai fejlédésében és tanuldsaban specialis szerepet jatszik a munkata-
pasztalat, a tanari munkdaban toltott évek szama. Az 1970-es évektdl kezdve a kutatok figyelme a szakmai fej-
I6dés dinamikussaga és folytonossaga felé fordult (Fessler, 1992), és kezdetét vette a szakmai fejl6dés szaka-
szainak feltarasa és 6sszehasonlitasa. Az elsé kutatasok (McDonald & Elias, 1983) hipotézise szerint minden
pedagdgus ugyanazokat a szakaszokat jarja be (Sorensen et al., 2014), melyek megismerése, problémaik felta-
rasa segitheti a pedagogusokat nehézségeik lekiizdésében és a palyan maradasban, tovabba ramutattak arra,
hogy a pedagdgusok palyajanak vizsgalatakor magat a tanart és a kornyezete kombinaciojat kell vizsgalni (Ve-
enman, 1984; Sikes, 1985; Fessler & Christiansen, 1992; Huberman & Grounauer, 1993; Day et al., 2009). Hu-
berman (1990), valamint Day és munkatarsai (2006) nagymintas kutatasainak terméke a szakirodalomban alta-
lanosan elfogadott 6t palyaszakaszt bemutaté karrier-ciklus modell. E kutatasok azt bizonyitjak, hogy a peda-
goégusok karrieratjan szakaszok kilonitheték el, melyek altaldnossagban joél reprezentaljdk az egyes
palyaszakaszok jellemzéit, specidlis problémait és az ezzel kapcsolatos tanulasi, tdmogatasi szilikségleteket,
melyeket befolyasol az, ahogyan a pedagédgusok palyajuk egyes szakaszaiban - korabbi munkatapasztalataik
hatasa alatt - munkajuk soran a mindennapi valésagot, a pedagogiai szituaciokat érzékelik és értékelik, s ez is -
mét befolyasolja tapasztalatszerzésiiket.

Ma mégis gy véljik, hogy a pedagdgusok tanuldsaban, igy informalis munkahelyi tanuldsukban jelentdés
kiilonbségek mutatkoznak az egyes palyaszakaszokban mind a tanulas tartalma, mind médja, mind az igényelt
tdmogatas tekintetében. A komplex, dinamikus és flexibilis modellek a tanulds szdmos személyes, szervezeti és
rendszer szintli elemének/jellemzéjének hatdsdval szdmolnak e folyamatban, csakugy, mint olyan személyes/magdn-
életi hatdsokkal (vo. szakmai tanulas és identitds kapcsolata), melyekre valaszul a pedagdgusok beléphetnek
karrierjuk kiilénb6z6 szakaszaiba, de nem feltétlenll mindegyikbe (Fessler & Christensen, 1992), tovabba az
egyes szakaszok hatassal lehetnek a kdvetkezék alakulasara, am ezeken beliil Iényeges valtozasok is bekovet-
kezhetnek (Day et al., 2006).

Ma mar szamos kutaté nem szakaszokban gondolkodik, hanem azt allitja, hogy a szakmai fejlédés és tanu-
las szélesebb értelemben egy személy folyamatos fejlédését jelenti szakmai szerepében (Glatthom, 1995;
Cochran-Smith & Lytle, 2001). Huberman nagymintas kutatasa alapjan azonban gy latta, hogy a pedagdgusok
szakmai fejlédési és tanulasi Utja kevéssé tervezhetd, tovabba nem folytonos, hanem szakaszos (Huberman,
1993, p. 195.) A pedagdgusok tanulasat leir6 mas komplex modellek is ramutatnak arra, hogy e tanulasra ta-
mogatdé (pozitiv iskolai kdrnyezet, iskolakultara, kollegialitds, kollaborativ, gyakorlatkbzosségek - Day, 2006;
Darling-Hammond & Richardson, 2009; Kyndt et al., 2016; Rapos, 2016), és gatl6 erék hatnak. A szakirodalom
kiemeli tovabba az autonémia és felelésségvallalas (Kalman, 2011; Rapos, 2016), az agencia (Beijaard et al.,
2004) és a reziliencia szerepének fontossagat.

A pedagdgusok palyaszakaszokhoz kotott tanuldasa megtermékenyitéleg hat a tAmogatas és az elvarasrend-
szer differencialt formainak kialakitasara, ilyen értelemben van szakmapolitikai jelentésége, mert a tanulas
egyedi mintazatainak feltarasa arra utal, hogy a szakaszolas is olyan rendszerelem, amely elfedheti a szakmai
tanulas egyedi, dinamikusan rajzolddé mintazatait, ezen tul pedig felhivja a figyelmet arra, hogy a szakmai ta-
nulds és fejlédés nem linedris, egyenes vonalt vdltozds (v6. életpalyamodell), hanem dinamikus, sokféle utat felté-
telez6 rendszer.
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A folyamatos szakmai fejlédés és tanulas fogalma

Szisztematikus irodalmi elemzéslink rAmutatott azokra a fogalmi valtozasokra, amelyek alapjan a tovabbiak-

ban a szakmai fejl6dés és tanulas kifejezést ajanljuk a hazai tudomanyos szaknyelv szdmara. Mindezek alapjan

a tovabbiakban a pedagégusok szakmai fejlédése és tanuldsa fogalma alatt olyan egyéni szintl vdltozds-folyamatot

értiink, amely

1.

6.

személyes (a szociodemografiai jellemzékon tul a szakmai identitds/6nmeghatarozés és gyakorlati tu-
das elemeit, a tanari cselekvést meghatarozé kognitiv, affektiv és motivaciés dimenzidkat is magaba
foglalo, egyéni értékrendszerhez kapcsolddd) és kontextudlis (szervezeti- és rendszerszint(; a feladat-
és a munka jellemzditdl is meghatarozott, szituativ) tényezék komplex és dinamikus hatdsrendszerének
eredményeként jon létre (azaz, az egyéni szintli valtozasrendszer, mas szervezeti és rendszerszint( val-
tozasrendszerekbe agyazott, ahol a rendszeralkoté elemek és a rendszerek egymassal is allandé kol-
csonhatasban és ezért valtozasban vannak) (létrejottét meghatdrozo eléfeltételek),

okai szertedgazok (bels6, vagy kiilsé motivumok, a valtozas sziikségességének tanar altali felismerése, a
tanar tanitasra vonatkoz6 személyes eredményesség-kritériumai alapjan) (okai);

egyéni és tdrsas (vO. tarsas és haldzati tanulas) helyzetekben (tanuldsi tevékenységekben), gyakran nem tu-
datosan és észrevétleniil megy végbe (vo. formalis, informalis, non-formalis tanulas, konstrualas, 6nsza-
balyozas, tervezettség), vagyis nem szlikitheté elbirt, szandékolt és sz(ik értelemben szakmai feladat-
végzéshez (v6. személyes identitas hatdsa a szakmai identitasra) kot6dé tevékenységekben valo rész-
vételre (tanuldsi tevékenységek formdi);

eredménye tartés és multidimenzids vdltozds (a tanari viselkedésbeli/gyakorlati tevékenységben torténé
valtozason tul kognitiv, affektiv és motivacids valtozast is eredményezhet) (eredménye),

egyedi mintdzatokkal jellemezheté (azaz, kilonb6z6 valtozas-utak lehetségesek, ugyanazon tanulasi ki-
menethez kiilonb6zé utak vezethetnek, illetve ugyanazon tanulasi tevékenység-jellemzék az egyéni
jellemzék és a kontextus szerint killonb6zéképpen hatnak, mas kimenethez vezetnek) (egyedi mintdza-
tai);

a tandri életpdlya egészében értelmezendé (tandri életpdlya dltali meghatdrozottsdg).

Ugy véljiik a fenti fogalom alapjan a szakmai fejlédés és tanulds fogalmaba agyazott eredményesség értel -

mezése is kiszélesedik, béviil. A tovabbiakban a fenti fogalomértelmezésben hasznalt jellemzékh6z kapcsold-

déan mutatjuk be az eredményesség kérdésében felmeriilé Gj nézépontokat, kérdéseket.

1.

A szakmai fejlédés és tanulas komplexitdsdbdl eredéen az eredményesség fogalma tarsadalmi és/vagy
egyéni értékek, értékvalasztasok altal meghatarozott. A tanulék iskolai eredményességének a pedagd-
gusok munkajanak és tudasanak minéségével vald dsszekapcsoldsa mogott olyan egyéni értékek, mint
a munkaerdpiaci hasznossag, az egyéni tudas megbecsiilése stb., s olyan tarsadalmi értékek, mint az
esélyegyenléség, a méltanyossag egyarant meghuzddnak. A szakmapolitikai diskurzusban pedig mind-
ezeken tul olyan értékek erésodtek meg, mint a szabalyozottsag és az elszdmoltathatésag. Latnunk
kell tehat, hogy az eredményesség fogalma nem értéksemleges, tdrsadalmi és egyéni szintli értékvdlasztdst
is jelent, viszonyfogalom.

A személyesség és az egyedi mintdzatok hangsllyos megjelenése a szakmai fejl6dés és tanulds értelme-
zésében egyrészt olyan szerteagazé belsé rendszer leirdsdhoz vezetett - akar az identitas fogalomhoz
kotve, akar annak egyes elemeit vizsgalva -, amely szerint a pedagégus személyes jellemzdi komplex,
személyes ,rendszerként” értelmezendék, akinek szakmai tanulasa a személyes szinten is rendszersze -
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rden, az azt befolyasold személyes tényezék és miikodésiik komplexitdsaban értheté meg. Masrészt a
tanulasi folyamat sajat értékrendszerhez, motivacios okokhoz kotése is meghatarozo (példaul: a valto-
zas eld6feltétele a gyakorlat-valtozas/,tesztelés” eredményének megtapasztalasa a tanar szdmara fon-
tos tanuléi kimenetekben, Guskey, 2002). Ez a tanar altal, sajat értékrendszeréhez kétotten interpre-
talt kimeneteket jelenti, barmit, amit a tanar sajat tanitdsanak eredményességének megitélésére hasz-
nal. Clarke és Hollingsworth (2002), valamint Evans (2014) szerint a mikroszint( szakmai fejl6dés
kulcskomponense annak egyéni szintii felismerése, hogy van jobb Utja a ,dolgok csinalasanak”. Ez fel-
erésiti az eredményesség azon megkozelitését, hogy a szakmai fejlédésnek és tanuldsnak van a pedago-
gus sajdt tanuldsdhoz kapcsolodé személyes eredménye, ami nem feltétlenil a tanuléi eredményességben
mutathato ki (Evans, 2014).

3. A szakmai fejl6dés és tanulas kontextualitdsa, szituativitdsa az adaptivitas kérdésével fligg 6ssze, vagyis
egy tanulasi folyamat, vagy eredmény nem itélheté meg 6nmagaban, annak eredményessége minden
esetben kontextus, tanuldsi helyzet fiiggé.

4. A szakmai fejlédés és tanulas folyamat jellegébél kovetkezik, hogy a tanulasnak torténetisége van,
eredménye igy nem itélhet6 meg csupdn az egyes szitudcidkhoz, epizédokhoz kétve, csak a tanuldsi folya-
matba dgyazva, az el6z6 fejlédési dllomdshoz kétve. Ugyanakkor az igy kirajzolddo fejlédési szakaszok a
tanulas személyes jellege okan nem egységesitheté életpdlya szakaszok, hanem egyéni fejlédési utak,
egyedi eredmény mintdzatok.

5. Elfogadva, hogy a szakmai fejl6dés és tanulds a nem formdlis és informdlis tanuldsi folyamatokban is
megvalodsulhat, érvényes az a kovetkezmény is, hogy a tanulds eredménye nem minden esetben explicit a
személy szamara sem, tacit tudds marad, ami az eredményesség vizsgalatanak szempontjabal felerésiti
a narrativ megkozelitéseket, megfigyeléseket.

6. Az egyéni és tdrsas tanuldsi helyzetekben torténé szakmai fejlédés és tanulasi megkozelités az eredmé-
nyességi mutatok egyéni és szervezeti szint( vdltozoinak értelmezését és kapcsolatuk feltdrdsdt vdrja el.

7. Abban az esetben, ha a szakmai fejlédést és tanulast tartds vdltozdsként azonositjuk, ezzel kizarva az
egyszeri prébalkozasok korét, az eredményesség vizsgdlatdban az id6beli tényezé felerésédik, hisz ez mind
a valtozas, mind a tartdssag megitélésében lényegi szerepet jatszik.

8. A tanulasi eredmények multidimenziondlis jellegébél kbvetkezéen az eredményesség a kognitiv, affek-
tiv, motivacios és viselkedésbeli tényezékben is értelmezendd.

Mindezekbdl kévetkezéen a pedagogusok szakmai fejlédésének és tanulasdnak eredménye 1) a pedagdgus
tuddsdban, vagyis ismereteiben, képességeiben és attitlidjeiben is megragadandé. Valamint Iényegesnek tartjuk
emellett 2) a pedagdgus viselkedésben, vagyis gyakorlatdban torténé valtozas rétegeinek értelmezését is. Ugy
Véljiuk, hogy ez utobbi elem az, amely megteremti a lehet6ségét annak, hogy a szakmai fejlédés és tanulds eredmé-
nyességének értelmezése uj, komplexebb médon kapcsolédhasson a didkok tanuldsdhoz. Abban az esetben ugyanis,
ha a pedagdgus gyakorlatanak és annak valtozasanak értelmezését 6sszekapcsoljuk az optimalis tanulasi kor-
nyezet didkok tanulasat tdmogato értelmezésével (OECD, 2013; Tokos, 2018), lehetdséget teremtiink a szak-
mai fejlédés és tanulas eredményességének didkok tanulasdhoz kotott értelmezésére lgy, hogy azt kdzben a
pedagogusok tanuldsanak értelmezéséhez hasznalt tanulaselméleti paradigmakhoz is kétjik (szociokonstrukti-

vizmus, szituativitas, onreflektivitas).
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Osszegzés

Tanulmanyunk célja a folyamatos szakmai fejlédés és tanulas fogalmi valtozasanak bemutatasa volt. RAmutat -
tunk, hogy a valtozas fékuszdban a szakmai fejlédés tanuldsként torténd értelmezése all, s igy a tanulas okan
elismerik a szdndékos- és nem szandékos, az 6nvezérelt, nem formalis tanulasi formak, a mindennapi iskolai
gyakorlatbdl vald tanulas jelent6ségét, amibél azonban nem kévetkezik szlikségszerlen az, hogy az ebbdl szar -
mazo kihivasokat a pedagégusok tanulasi tevékenység kiinduldpontjaként, stimulusaként fogjak fel. RAmutat-
tunk a szakmai tudas értelmezésének szerkezeti és tartalmi béviilésére, hangsulyozva azt is, hogy a szakmai
fejlédés és tanulas megértésében nem csak a tanulas eredményének, ilyen értelemben a szakmai tudasnak, ha-
nem az ahhoz vezetd folyamat megértésének is Iényegi szerepe van. Mindezek mellett az (j fogalmi értelmezés
masik jelentésége, hogy érdemben elemzi a személyes identitdstényezék szerepét. Mindezek eredményeként a
hazai fogalomhasznalat szdmara a pedagoégusok folyamatos szakmai fejlédése és tanulasa széhasznalatot java-
soljuk. Tovabba kiemelt jelentéséglinek latjuk a folyamatos szakmai fejlédés és tanulds, valamint az eredmé-
nyesség/tanuléi eredményesség kdzti mechanikus kapcsolat arnyaltabb, a pedagégus sajat tanulasi eredmé-
nyeire is érzékeny megkozelitését.
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Changes in the concept of teacher continuous professional development and
learning

Teacher continuous professional development is a concept whose content is being shaped by multiple dis-
courses and its meaning is thus still debated (Guskey, 1991; Kelchtermans, 2004; Fraser et al., 2007; Evans,
2014; Kennedy, 2016). As Guskey puts it, the root of the problem lies in the fact that continuous professional
development (CPD) can be considered from different perspectives, it can be seen as either ‘macro-level con-
cerns’ or ‘micro-level realities’ (Guskey, 1991). The present study aims to provide an overview of the concep -
tual change of teacher professional development in the past two decades. To achieve this objective, we sum-
marize the different conceptualisations of continuous professional development, pointing out how this con-
ceptual change has led to understanding professional development (PD) as professional development and
learning (PDL) and which new directions of research it has identified in the international study of this subject.
Keywords: teacher professional development and learning, professional identity, models of learning the-

ory, effectiveness
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A pedagdgusok folyamatos szakmai fejlédését befolyasolo
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A pedagogusok folyamatos szakmai fejlédése (FSZF), mint az oktatdsi rendszer minéségfejlesztésének egyik kozponti
komponense egyéni, szervezeti és rendszerszinten értelmezheté tényezék komplex egyiittdlldsdbdl kibontakozo jelen-
ség. E tanulmdny a Models of Teacher Learning cim( kutatds részeként az FSZF szervezeti szintjére vonatkozé nem-
zetkozi és hazai szakirodalmi vizsgdlatok 6sszefoglaléja. A szakirodalom dttekintését végzé munkdnk nyomdn feltd-
rulnak azok a modellek, dsszefliggések, tényezék, amelyek az iskoldt mint szervezetet, s a benne mtikodé szervezeti
folyamatokat a tandrok szakmai fejlédésének és tanuldsdnak személyes szintjére kozvetlen vagy kbzvetett hatdst
gyakorlé kontextusként jelenitik meg. A legfrissebb oktatdskutatdsokban el6térbe keriilt a tandrok horizontdlis,
egylittmUikodé tanuldsa, az informdlis tanulds, a munkahelyi tanulds, a mentordlds, az Gnmeguijité iskola fogalma és a
tanuldszervezet koncepcioja is. Bemutatjuk a szervezeti kultura, az iskolai klima jelentéségét, FSZF-formdlo hatds -
rendszerét, valamint Idthatévd tessziik, hogyan emelkedik ki a szervezetet alakitoé strukturdlis és belsé, kulturdlis té-
nyezdk sordbdl a vezetés. Szdmba vessziik azokat a feltételeket is, amelyek mellett a vezeté kulcsszerepet tud betol -
teni a tandrok szakmai fejlédésének és tanuldsdnak tdmogatdsdban.’

Kulcsszavak: pedagégusok szakmai fejlédésének modellje, informalis tanulds, munkahelyi tanulas,
egylttmdkodé tanulas, tanulészervezet, vezetd

Bevezetés

A tanulmany célja, hogy a pedagdgusok, tanarok tanulasanak (TT) és a pedagdgusok folyamatos szakmai fejlé -
désének és tanulasanak szervezeti szinten megragadhaté tényezéit tekintse 4t nemzetkozi szakirodalom alap -
jan. A tanulmany felépitése:

1. Aziskola mint szervezet: értelmezések, dilemmak, kételyek

2. A pedagégusok szakmai fejlédésének modellje a szervezet fékuszaban

3. Avezetéi szerep dilemmaja a pedagogusok szakmai fejlédése terén (értékel6/tamogato)

A kontextus, amely hatdssal van a szervezeti szinten zajlé tanari tanuldsra, maga az iskola. A szervezetszo-
ciologiai alapvetés szerint minden egyes szervezetnek, igy minden egyes iskolanak is sajatos kulturaja, légkore
van. Egymassal ellentmondasban allé neveléstudomanyi megkozelitések olvashatdak a koncepcidkat illetéen.
Egyrészrél jelen van az iskolai kultdra és klima fogalmait felcserélni engedé értelmezés. Masrészrél azon kuta-
ték tdbora novekszik, akik szerint a szervezeti kultura és légkdr egymassal szoros kapcsolatban 4ll6, de egy-
mast nem teljesen fed6 fogalmak. A két fogalom értelmezésében distinkcidéra torekvék kozott is kétféle allas-
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foglalassal talalkozhatunk. Az iskolai eredményességgel foglalkozd kutatasok egyik oldalan az észlelés és a fel-
tételezés dualizmusara épil6 érvelésbdl kiindulva az iskolai kultura fogalmat tekintik megragadhaténak, s az is-
kolai klimat tdgabbnak (Van Houtte, 2005). Eszerint a megkézelités szerint a kiilsé kérnyezet kihivasaira és a
belsé integracié problémaira minden szervezet kialakit egy csak ra jellemzé viselkedést. Ez olyan magatartasok,
normak, értékek és hiedelmek rendszere, amely a multban eredményesnek bizonyult, segitségiikkel a szervezet
sikeresen oldotta meg az el6tte tornyosuld problémakat, ezért megtartjak, megérzik és a jovdbeli cselekvések
egyik fontos vezérl6eszkdzének tekintik (Schein, 1985; Bakacsi, 2010). A masik oldalon, a frissebb és b6 meri-
tésli meta-analitikus elemzésekre épité érvrendszer szerint az iskolai kultira a tagabb, altalanosabb jelenség,
amely nehezebben megragadhat6 (Schoen & Teddlie, 2008; Széll, 2018). Ez utdbbi iranyzat értelmezésének
megfelelé definicid szerint az iskola szervezeti klimaja nem mas, mint a szervezeti kérnyezet olyan tartds és
Osszetett jellemzdje, amely sajatos arculatot, belsé hangulatot ad, vizsgalata igy a szervezeti kérnyezet komp-
lex fogalmara éptil (Kozma, 1985).
Az iskolai légkér olyan komponensekkel dolgozik, mint:
a) a professzionalis orientacio: tevékenységek és attitlidok, amelyek a professzionalizmus fokat hataroz-
zak meg,
b) a szervezeti struktura,
c) avezetési stilus: a kommunikacio és a folyamatok, amelyek az iskola miikodését jellemzik,
d) atanulasi kdrnyezet mindsége: azoknak a tevékenységeknek az intellektualis értéke, amelyekben a ta-
nuldk jellemzéen részt vesznek,
e) a tanuldkdzpontl szemlélet: a didkok eredményességét tamogatd kdzosségi programok és eréfeszité-
sek.

Az iskola mint szervezet: értelmezések, dilemmak, kételyek

Komoly nehézségekbe (itkozhet az a kutatd, aki a neveléstudomanyi szakirodalmak attekintése soran szeretné
igazolni, hogy az iskola nem tekintheté tényleges szervezetnek. A szakterlilet egyik leginkdbb elfogadott,
szamtalan modell és kutatas elméleti alapvetéseként hasznalt, szakpolitikdk soranak kézéppontjaban allo, 1é-
nyegében paradigmatikus allitast kellene ugyanis cafolnia, egyuttal pedig az aktualis kutatasi trendekkel hom -
lokegyenest szembe mennie (Skalde & Pont, 2013). Ezt az erételjesen megkérdGjelezhetd - egyébként tisztan
hipotetikus - célt azért is tlinik problémasnak elérni, mert barmely, napjainkban széleskériien elfogadott szer -
vezet-definiciét alkalmaznd a kutatd, végeredményben azzal szembesiilne, hogy az iskolat joggal tekintjiik
szervezetnek. A szervezet-kutatasok (tudomanyterilettél fliggetlendl) harom elvards mentén azonositjak a
szervezetet:

a) egyének egy csoportjanak strukturalt, feladatkoroket- és belsé viszonyrendszert kijellé egyittmUko -

dése;

b) kozos, vilagosan megfogalmazott célok;

c) akornyezettel val6 dinamikus kélcsonhatas (Clegg et al., 2013).

Feltételezhetd, hogy (egyéb okok mellett) az iskola szervezetként vald értelmezésének itt is lathato teljes
egyértelmdsége is hozzajarult, hogy az elmult évtizedekben az iskolai kutatasok egyre inkabb a szervezeti szint
iranyaba mozdultak el (Watkins & Cervero, 2000; Thompson, Warren & Carter, 2004; Walstrohm-Louis, 2008).
Ennek az értelmezésnek a megszilardulasat bizonyitja az a zavarba ejté ,tulkinalat” is, mely az iskolai szerveze -
tet leirni prébalé elméleti modellek csoportjat jellemzi.
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Tovabbi dilemmak jelentkezhetnek azonban, amennyiben megprébaljuk definidlni az iskolat mint szerveze -
tet. Magatdl értet6dé lehetne, hogy az iskolai szervezet |ényegében nem mas, mint az adott intézményi keret,
melyben az iskola megvaldsitja a kijelolt feladatait. Ugyanakkor az is vilagosan latszik, hogy funkcionalis szem-
pontbdl az iskola miikédése soran kisebb egységekre tagoladik, strukturalédik (Adey, 2006; Voogt, 2015). A
két fogalom (szervezet - intézmény) megnyugtatoé szétvalasztasahoz érdemes valamely szervezetelméleti meg-
kozelitést segitségiil hivni. Jelen irdsban a szamos tudomanyterilet (pl.: politikatudomany, kézgazdasagtan,
szociologia) altal széleskorien alkalmazott neo-institucionalista megkdzelitést alkalmazzuk (Biggart, 2015),
ugyanis elemei hatékonyan segithetnek megragadni az idealtipikus szervezet és intézmény kozotti kiilonbo6zé -
ségeket. Az elmélet szerint egy szervezet legitimitasat nem elsésorban a jogi-formalis strukturak adjak, hanem
a tagok altal érzékelt jelentésége, s amennyiben ezt képesek a szervezeten kiviilre is kommunikalni, Ggy tagabb
kornyezetiik is legitimnek tekinti a csoportot, ezaltal hatalommal is felruhdzza 6ket. A neo-institucionalista
megkodzelités a strukturak helyett az egyének szerepét hangsulyozza. A kialakitott szerkezetet nem elsésorban
funkcionalis szempontbdl vizsgélja, hanem a tagokon keresztiil, akiket sajat érdekekkel, értékekkel és célokkal
rendelkezé egyéneknek tekint, a mikddé szervezetet pedig az 6 térténeti-hatalmi pozicidjuk dinamikus valto-
zasanak eredményeként értelmezi (Meyer & Rowan, 2006).

A fenti két jellemz6t tekintve vilagossa valhat az is, hogy az iskolai szervezet nem feltétleniil azonos az isko -
lai intézménnyel. Bar elsére ez megnyugtatonak tlinhet, valdjaban jéval tobb kérdést vet fel, mint amennyit
megvalaszol. Kérdéses, hogy egy adott tarsadalom mennyire tekinti az iskolat (vagy akar magat a teljes oktatasi
rendszert) legitimnek, ezaltal valéban felruhazza-e tényleges dontési hatalommal, ahogyan legalabb ennyire
kétséges, hogy az oktatasi rendszer az iskolat valéban az egyének kdzos mikodésébdl 1étrejovo szervezetként,
vagy elsésorban jogi-adminisztrativ egységként kezeli. A kétségek mellett azonban ez a megkézelités arra is ra-
mutathat, hogy a szervezeti kutatasoknak nem feltétlenil egy teljes intézményt kellene vizsgalniuk, hiszen |é-
teznek olyan csoportok, melyek az intézmény keretein belil, de 6nalld, az intézmény altal legitimnek tekintett,
rdadasul az egyének sokkal aktivabb kézrem(kodésével kialakuld szervezetként funkcionalnak.

Amennyiben tehat elfogadjuk, hogy az iskola értelmezheté szervezetként, Ggy joggal varhatjuk el, hogy ta-
lalni fogunk egy szervezeti strukturat, ezaltal pedig egymastal vilagosan, akar funkcionalisan is elvalé csoporto-
kat, alegységeket. Szamos kutatas foglalkozott mar mind a formalis (példaul munkak6z6sségek), mind az akar
informalis (példaul szakmai tanuldk6zosségek) alegységek vizsgalataval, ugyanis feltételezték, hogy a pedagé -
gusokra gyakorolt hatasuk, s ezaltal szakmai jelentéségiik az iskolai szervezet hatdsan is tulmutathat (Vescio,
Ross & Adams, 2008; Lomos, Hofman & Bosker, 2014; Vangrieken, 2017). Az alegységek pontos szerepe még
mindig tisztazatlan, kiilénosképpen mivel képesek akar ,elszakadni” az iskola szervezeti kereteitél az eredeti
intézményekhez kevésbé kotédé szakmai haldzatok kialakitasaval. A klasszikus szervezet-értelmezés elvarasait
figyelembe véve ezek a csoportok csak korlatozottan tekintheték szervezeteknek, ugyanis miikodésiik kevésbé
formalizalt, belsé viszonyrendszeriik nem feltétlenl strukturalt. A fentebb hivatkozott neo-institucionalista ér-
telmezés szerint azonban ezek a csoportok a tényleges szervezeti mikddés attribatumaival akar a teljes iskolai
intézménynél is meggy6z6bb mértékben rendelkezhetnek. A jelen kutatas fokuszat ado tanari szakmai tanulas
szempontjabol ezek az alegységek egyre nagyobb hangsulyt kapnak a szakirodalmakban (Voogt, 2015; Dogan,
Pringle & Mesa, 2016), igy amennyiben a pedagdgusok tanuldsanak szervezeti tényezdit vizsgaljuk, az iskola-
hoz kotédo alcsoportok hatasat is fel kell tarni.

Felmeril ugyanakkor, hogy mivel a nem iskolai szint( szervezeteket eltéré elméleti megkozelitést hasznalva
definialjuk, igy vizsgalatukhoz is eltéré megkozelitésekre, modszerekre van sziikség. Sziikségszertivé valik ezal-
tal a szakmai k6zosségek pontos definidlasa, ami a neveléstudomanyban eltéré hangsulyokkal valosul meg (Lo-
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mos et al., 2011; Opfer & Pedder, 2014), igy altalanosan elfogadott meghatarozas nem létezik. A kilonb6zd
kutatasok sajat vizsgalati céljaikhoz illeszkedd definiciét alkalmaznak (European Commission, 2016), ugyanak-
kor lathatd, hogy a szakirodalomban elsésorban a szervezetkdzponty megkozelités dominal. Ezekben az ese-
tekben viszont, ahogy ez egy, a témaban késziilt atfogd elemzésbdl kiderlil, a szerzék a hagyomanyos, struktu-
rat és formalizaltsagot, esetleg a funkciondlis jellemzdéket fokuszba allitd szervezetelméleti értelmezéseket al-
kalmazzak (Blitz & Schulman, 2016). Fentebb lathattuk, hogy mivel ezek a szakmai k6zosségek teljesen mas
értelmezések mentén tekintheték szervezetnek, meghatarozasuk sem térténhet a hagyomanyos szervezetel-
méleti keretrendszerek alapjan. igy pedig feltételezhetjiik, hogy legfontosabb jellemzéik az egyének magasabb
foka bevonddasa, a struktira csokkend jelentdsége, illetve kérnyezetiik (az iskola, az oktatasi rendszer) altali
elfogadottsaguk mértéke, cselekvéképességiik szintje.

A pedagogusok szakmai tanulasanak kiilonb6z6é tényezéit feldolgozhatatlan mennyiségl olyan elméleti
munka és empirikus kutatas vizsgalta, melyek a szakmai tanulas szervezeti tényezéire fékuszaltak (Ellstrom,
2001; Guskey, 2002; Adey, 2006; Dogan et al., 2016; Darling-Hammond etal., 2017), s ugyan eltéré elméleti
megkozelitéseket hasznalva, de kimutattak a szervezet hatasat. (Tették mindezt sokszor tgy, hogy nem mutat-
tak be, mi alapjan tekintenek bizonyos csoportokat szervezetnek.) Egy, a terlileten szintén jelentds, kutatasi
irdnyzat azonban egyre inkdbb a szakmai tanulas személyes, affektiv, egyénhez kotédé tényezéit hangsulyozza
(Keltchermans, 2009; Korthagen, 2017). Joggal tlinhet Ugy, hogy a két tendencia egymassal ellentétes, hiszen
amennyiben elfogadjuk a tanulds személyes dimenziéjanak dominans szerepét, Ggy szlikségszerlen leértékel -
juk a szervezeti tényezbket, s6t, azok esetlegesen az egyéni torekvések gatjaként is megjelenhetnek (Mayer &
Lloyd, 2011). A latszolagos ellentmondas athidalasara tobb kisérlet sziletett mar, melyek koziil az egyik meg-
hatarozo térekvés az egyéni- és a szervezeti tanulas kozotti 6sszefliggésrendszeren keresztil valé egymashoz
kozelités (Hargreaves & Fullan, 2012). Altalanosnak tekintheté egy, a fentebb mar targyalt értelmezés, amely-
ben a tanulas szervezeti tényezGinek feltarasa a (nem feltétlenil az iskolahoz kotédé) horizontalis- vagy éppen
halézatos tanulasra fokuszalva torténik (Vesico et al., 2008; O'Brien & Jones, 2014; Voogt, 2015; Vankriegen,
2017). Ezekben az esetekben azonban a tanulas értelmezése (akar a tevékenységek, akar az eredményesség
vonatkozasaban) alapvetéen az egyéni, személyes szinthez kétédik, igy sokszor csak latszélagos a szervezeti
kontextus megjelenése.

A pedagogusok szakmai fejlédésének modellje a szervezet fokuszaban

A szakirodalomban szadmos megkozelités, modell olvashatd, amely valamilyen szegmens mentén értelmezi a
szervezetet, a szervezeten belili tanulast, a pedagogusok szakmai fejlédésének tAmogatasat. A kévetkezékben
bemutatasra kertil6 modell ezeknek a modelleknek a szintetizalasat célozza, mikdzben a tanari szakmai tanulas
dimenzidinak szervezeti nézépontu Gsszefoglalasara torekszik Engestrém (2001) harmadik generacids aktivi-
tasmodelljének nyoman értelmezve a szervezetben végbemend folyamatokat (1. abra). A modell egyes elemei
részletesebb kifejtésre kertilnek, melyben kitériink az egyes alkotéelemek interakcidinak és sajatossagainak je-
lentéségére.
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1. dbra: A tandrok szakmai fejlédését befolydsolo tényez6k az iskola mint szervezet nézépontjdbdl

Az dbra keretét, értelmezési tartomanyat a rendszerszint jelenti, melynek sajatossagai sziikségszertien befo-
lyasoljak, s6t sok esetben meghatarozzak a tanarok szakmai fejlédését, értve ezalatt példaul a rendszer altal
szabalyozast, a formalis képzési lehetéségeket és tAmogatasokat stb.

Az abra fokuszaban az iskola all, melynek szervezeti kulturdja egyarant tAmogathatja vagy gatolhatja a szak-
mai fejlédést, fliggetlenlil attdl, hogy integrald, fragmentalé vagy differencidlé szemlélettel kozelitiink-e a kul-
tura felé (Martin, 2002), illetve fliggetlenll attdl is, hogy a szervezetet az iskolaval vagy a benne m(ikédé ki-
sebb kozosségekkel azonositjuk-e. Az iskola mint szervezet értelmezésében meghatarozoé szerepet jatszik a ve-
zetés, a vezetési stilus, a vezetdi stratégidk, illetve ezzel 6sszefliggésben a tanarértékelés, és a tanari munkara
valo visszacsatolds szerepe, melyet a vezetés mellett rendszerszint(i hatasok is befolyasolnak. Az iskola min-
dennapi gyakorlata és a megujulasra valé igénye és képessége, vagyis az 6nmeglijito iskola és a tanulészervezet
jelensége szintén megkerilhetetlen fogalmak a szakmai tanulds kontextusanak kérdéskorében. Az iskolaban
dolgozé pedagogusok formalis vagy informalis k6z6sségekbe tomorilése nem csupan az iskolan belll, de az is-
kolan kivul is (iskolak kozotti halézatosodas, szakmai kbzosségek vagy egyéb szakmai kapcsolatok keretei ko-
z6tt) a szakmai fejlédés fontos szinterei lehetnek. Erdemes ezen a ponton kiildn kiemelni az egyetem és az is-
kola partnerségének jelentéségét, melynek mindsége és jellege a fenntarthatésag szempontjabél meghatarozé
lehet (Voogt, Laferreiere, Breuleux, Itow, Hickey & McKenney, 2015).

A pedagdgusok egyéni sajatossagai alkotjdk a személyes szintet, melyek nem csupan a szervezeti kulturat és
a szervezet fejlédését formaljak, hanem a szakmai fejlédést is alapjaiban hatarozzak meg, ide értendé példaul a
pedagdgusok szerepidentitasa, diszpozicidja, szakmai életutja, én-hatékonysaga és az érzelmi elemek is.

Ez a modell 6sszhangot mutat Bell és Gilbert (1996) szakmai tanulas elméletével, akik a személyes, a tarsas
vagy tarsadalmi és a szakmai tényez6k egyiittes érvényesiilését emelik ki. Bell és Gilbert értelmezésében a tar-
sas, tarsadalmi vagy szocialis tényezdk az elszigetel6dés problematikussaganak felismerésébdl indulnak ki, és a
kollaborativ munkamédszerek elényeinek felfedezésén keresztiil vezetnek el az egylittm(ikddés 6nallé kezde-
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ményezéséhez. A szervezeti tanulds nem csupan az egyének tanulasanak Osszessége. A tudas megosztasaval
felgyorsithatd az egyének tanulasi folyamata, és ha ez egylitt jar a vezetés megosztasaval, a szervezet gyorsab -
ban tud reagalni a kdrnyezeti valtozasokra (Marsick &Watkins, 1996). Engestrom (2001) harmadik generacios
aktivitaselmélet-modellje a tanarok szakmai fejlédésének tekintetében szamos hangsulyos pontot jelol ki. A
szubjektum és az objektum viszonyat egyarant formaljak a szabalyok, a kozosség és a munkamegosztas is, a
kozvetitd eszk6zhdz hasonldan, vagyis a szakmai tanulas vizsgalatakor szamba kell venni a rendszer altal meg-
hatarozott szabalyok mellett a szervezet szabalyait, kulturajat, az egyéneket magukba foglalé kiilonb6z6 kozos -
ségek jellemzdit, valamint a kozottiik megvaldsulé munkamegosztast.

A szubjektum, vagyis a tanarok tanulasanak személyes jellege

A tanarok tanuldsat multi-dimenzids jelleg(, kognitiv, affektiv és motivacios tényezék befolyasoljak, illetve er6 -
teljesen fligg a kontextustdl is. Ez azt is jelenti, hogy minden valédi tanulasi tevékenység kizarélag a személytél
indulhat ki, ezért sziikséges, hogy a kutatasok nagyobb figyelmet szenteljenek a tanarok viselkedését meghata-
rozd mélyebb pszichikai rétegeknek, ugyanis ezek a tanulas tényleges motorjai (Korthagen, 2017). Ezért is le-
het hatékonyabb a 'tanar-kézpontd’ megkdzelités, ahol a szakmai fejlédést eldsegité vezetés a tanarokra egyé-
nekként tekint és nem homogén csoportokként, hiszen az iskolaban is kiilonb6zéen reagalhatnak a tanarok ha-
sonld helyzetekre, feladatokra, problémakra (Evans, 2014), mivel az egyének diszpozicidja alapvetd
jelent6ségli szakmai fejlédésiik szempontjabol (Hodkinson & Hodkinson, 2005).

A szervezet szabalyai és a szervezeti kultira

Fuller és Unwin modellje (2003, 2004) a munkahelyi tanulas és a szervezeti fejlédés megvaldsulasanak szem -
pontjabdél meghatarozo jelentéségl szervezeti kdrnyezetet az expanziv és a restriktiv jellemzdék kozott felraj-
zolt kontinuumon helyezi el. Az expanziv szervezeti kérnyezet el6segiti a szervezeti tanulast, ezzel szemben a
restriktiv nem tdmogatja annak megvaldsulasat. Az expanziv jellemzdék kézé tartozik példaul a csapatmunka ér-
tékként vald megjelenése, a széles korl tudasmegosztas és az innovacié fontossaga, mig restriktiv jellemzé
példaul a szerepek merev felosztasa, a korlatozott kommunikacio, illetve a munkahelyi tanulas és az elémene-
teli lehetdségek vizidjanak hianya (Fuller& Unwin, 2004).

A kozosség mint a tanulas kontextusa, facilitatora, eszkoze és eredménye

A tandri tanuldsnak az iskola a legfontosabb szintere, ahol a mindennapi élethez kototten zajlik a tanulas, igy
lehetéség nyilik a tanulds gyakorlatba dgyazasara. A valds kontextusban valésulhat meg a tanitasi gyakorlatrél,
annak tanulékra tett hatasardl és a tanari munka egyéb kérdéseirdl torténé szisztematikus vizsgalddas. Ez vég -
bemehet példaul kollaborativ, munkaba agyazott szakmai tanulasi tevékenységek, az iskolai kulttra elemzése,
masok gyakorlatanak megfigyelése, tantermi esettanulmanyok készitése, tanuléi adatok elemzése, tanulécso-
portokban, fejlesztési folyamatokban valé részvétel soran (Caena, 2011). A kontextusnak meghatarozé szerepe
lehet abban, hogy milyen mértékd és mindségli szakmai fejlédés valdsulhat meg az intézményben: a tanulast
tdmogatd szervezeti kulttra alapveté szerepet jatszik ebben (Goe, Bell & Little, 2008; Qiu, 2018; Paniague &
Sanchez-Marti, 2018). Idedlis esetben a szervezeti kulttra és légkdr tAmogatja a kiprobalast és a kockazatvalla-
last (Fraser, Kennedy, Reid & MacKinney, 2007). Az empirikus kutatasok azonban arra a tényre is ravilagitanak,
hogy az egyének szakmai fejlédése mindig egyedi jelenség, és az altaldnositas téves kovetkeztetésekhez vezet-
het, hiszen, ami az egyik kontextusban elésegiti egy tanar tanulasat, az nem feltétlenil mdkodik minden okta -
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tasi intézményben minden pedagodgus esetében (Hodkinson, 2005). A legujabb kutatasok a tanulészervezetet
az egyéni, a kdozosségi és a szervezeti fejlédés idedlis formajaként azonositjak. A tanulészervezetben vald rész-
vétel értelmezheté a komplex szakmai fejl6dés egy elemeként, de szerepelhet a szakmai fejlédés folyamataban
az egyetlen modszerként is. A tanuldszervezet nem kizarélag magat a szakmai fejlédést tAmogatja, hanem el-
mozdulast is el6idéz a tanulasrél valé gondolkodasban, aminek kdvetkeztében a pedagégusok a gyakorlatukat
is megvaltoztaté szakmaddszertani fejlédést tudnak felmutatni. Ennek oka, hogy a tanuldszervezeti l1ét egyszer -
re képes gazdagitani a pedagdgusok személyes tudasat és munkahelyi elégedettségiliket az affektiv tényezék
befolyasolasaval (Dogan et al, 2016). A tanuldszervezetek kialakitasakor és mikddtetésekor a kritika a tulzott
kontroll és az ideoldgiai meghatarozottsag veszélyeire hivja fel a figyelmet (Coopey, 1995; Easterby-Smith,
1997; Armstrong, 2000; Driver, 2002).

A szervezeten beliil jellemzdéen kisebb munkakdzésségekben, gyakorlatkdzésségekben, szakmai egyittmi-
kodésekben valésul meg kozos gondolkodas és munkavégzés. A miikddé tandri kozosségek szamos jellemzojik
alapjan csoportosithatdk (példaul tantargyspecifikum, méret vagy egyéb elemek). Legfontosabb aspektusaikat
felolelé kategorizalasukat jelenti a top-down és a bottom-up kezdeményezések kontinuuman valé elhelyezé-
suk:

a) A formalis koz6sségek (formal teacher communities): top-down kezdeményezés(i csoportok. Ezek a
szakpolitika vagy a vezeté altal inditvanyozottak és tobbnyire kiilsé résztvevével dolgoznak, akinek a
tudasatadas a feladata. Jellemzdéen az adott konkrét tanulasi cél elérésével meg is szlinik a mikodés,
nincs motivacié a mikoddésre, csak rovidtavu hatékonysagot mutatnak.

b) Elére meghatarozott terv szerint miikoédd, tagsag-fokuszi kozosségek (member-oriented TCs with
preset agenda). Az intézményvezetd, a tanarok vagy a kutatisvezeté kezdeményezi a létrejottiiket. A
formadlis tipushoz hasonléan a cél elérésével megsziintetik mikodésiiket, bar eredetileg a hosszabb
tava mikodés érdekében alakultak.

c¢) Formativ, bottom-up kezdeményezés(i csoportok: nincs elére kitlizott céljuk és menetrendijlik, ezeket
a munka soran kozésen hatarozzak meg. Mindig 6nkéntes alapon szervezddnek (Vangrieken, Mere-
dith, Packer & Kyndt, 2017).

A munkamegosztas jellege és sajatossagai a szervezetben

A szakmai egylttm(ikodés szerepet jatszhat a tanarok gondolkodasanak tdmogatasaban (Harris, 2002; Tse,
2007), és segithet a tanaroknak céliranyosabb tudasbazis kialakitasaban (Erickson et al., 2005), értékes lehet a
tanitasi gyakorlat valtozasainak tAmogatasaban is, mert 6szténzi a szakmai kommunikaciét és a tanarok kozotti
tudasmegosztast (Garet, Porter, Desimone & Birman, 2001). Az egytttm(ikddést ugyanakkor nem lehet raerdl -
tetni senkire, ha kényszeritett (contrived collegiality), az lehetetlenné teszi a valodi egylittmikodést (Hargrea-
ves, 1994). Az empirikus kutatasokban megjelennek az egylittmiikédés negativ hozadékai is: a tanarok egy ré -
sze negativan éli meg a csoportos munkat, mert versengést sziil a tanarok kozott, jelentés autonémia-vesztést
eredményez, valamint beszamolnak személyes konfliktusok megjelenésérél is (Johnson, 2003).

A szakmai tanulds abban az esetben a leghatékonyabb, ha az egyén munkatevékenységébe agyazddik, azaz
relevans és autentikus. Relevans abban az értelemben, hogy a mindennapi tevékenységre épiilve felelésségi
korokhoz kapcsolddik, és autentikus, ha az iskolai mindennapokba, és olyan tevékenységek koré épiil, mint
példaul a coaching, a mentoralas vagy a tanuldcsoportok létrehozasa (Hunzicker, 2011, Evans, 2014, Darling-
Hammond, Hyler & Gardner, 2017). A tanari tanulast és szakmai fejl6dést elemzé Gjabb kutatasok eredményei
alapjan a tanulasnak a tanar munkavégzésének mindennapi kontextusaban kell megvaldsulnia bedgyazédva a
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mindennapi gyakorlatba. Ellstrém (2001) a sikeres munkahelyi tanuldst tAmogaté és gatld tényezék 6t kategoria-
jat azonositotta:

a) afeladatban rejlé tanulasi potencial;

b) avisszacsatolas, az értékelés és a reflexio lehetGsége;

c¢) a munkafolyamatok formalizaltsaga;
az alkalmazottak szerepe a problémak megoldasaban és a munkafolyamatok fejlesztésében;

a tanulas forrasai.

Informalis munkahelyi tanulasi lehetéségek

A szakmai fejlédés természetesen nem korlatozodik csupan szervezett lehetéségekre, mint példaul tovabbkép -
z6 kurzusok vagy formalis mentoralas - barmilyen kontextusban végbemehet, és igy gyakran esetlegesen, vé-
letlendil torténik. Az egyes mikro-tanuldsok Ujabb mikro-tanuldshoz vezetnek, és a multidimenziondlis szakmai
fejlédés ,egységei”, vagyis a mikro-szint( fejlédés epizddjai tébbnyire egyfajta lancreakcié folytan valdsulnak
meg, ahol az egyik dimenzi elvezet a kovetkez6hoz, ami megint egy kdvetkez6h6z visz, és ez tovabbi lancre-
akciokat indithat be (Evans, 2014). Kyndt és munkatarsai (2016) az informalis, tanari munkavégzésbe agyazott
tanulasi tevékenységek fébb tipusait a kbvetkez6képpen kategorizaljak:
a) interakcio és megbeszélés masokkal: kollaboracio (pl. megbeszélés, egylittes munka, talalkozok, men-
toralas) és megosztas (informaciot, anyagokat és gyakorlatokat);
b) masoktdl tanulas interakcié nélkil (pl. megfigyelés, Gtletek szerzése, visszajelzés);
c) tandran kivili tevékenységek (bizottsagok, feladatkorok, iskolan kivili, nem kifejezetten tanari tanulas
tdmogatasara létrehozott halézatok);
d) reflexio a tevékenység soran, illetve tevékenységrél (a gyakorlat és a szakma elemzéséhez vagy gon-
dolkodashoz két6dé mentalis tevékenységek) (Kyndt, Gijbels, Grosemans & Donche, 2016).
Kwakman (2003) kutatasaban a lehetséges informalis tanulasi helyzetekben valé részvételt befolyasold ha-
rom tényez6 egyikeként jelenik meg a munkakorilmények dimenzidja a feladatfaktorok és személyiségi fakto-
rok mellett (2. dbra).
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Személyi faktorok

Szakmai hozzaallas

Megvaldsithatdsag
meghbecsiilése

Jelentoség/hozadék
megbecsiilése

Feladat faktorok Erzelmi kimeriiltség S
Munkakériilmény

Munkabdl fakado stressz Bee e ttue faktorok

Erzelmi megterheltség

mérteke Vezet6ség tamogatasa

Munka valtozatossiga Kollegialis timogatis
A tanulds szandékolt

Autonomia P =
tamogatasa

Reszveétel

Részvétel
szakmai
informalis
tanulasban

2. dbra: Az informdlis tanuldsi helyzetekben valé részvételt befolydsolé
tényezék (Kwakman, 2003, p. 158. nyomdn)

Empirikus kutatasok arra a megallapitasra jutottak, hogy bar az egyiittm(ik6dés fontos tanulasi forras, a ta-
narok fontosnak tartjak az onallésagukat (Grosemans, Boon, Verclairen, Dochy & Kyndt, 2015). Kwakman
(2003) csoportositasaban az elsésorban szandékolt és tervezett informalis tanulasi helyzetek harom egyéni ti-
pusba sorolhatok (ezek az olvasas, a kiprobalas a kisérletezés, illetve a reflexio), és mindGssze a negyedik kate -
goéridban (kollaboracid) jelenik meg a szakmai kdzosség. Ezzel szemben a reaktiv tanulasi tevékenységekben
nagyobb hangsulyt kap a kérnyezet szerepe, vagyis megné a tamogatd iskolai kultara jelentésége (Hoekstra,
2007).

A vezetii szerep dilemmaja a pedagogusok szakmai fejlédése terén
(értékel6/tamogato)

Mind a vezet6knek, mind a szervezeti tagoknak vannak implicit feltevései arrdl, hogy mi a vezetés, illetve mi a
vezetd feladata. Ezért, ha meg akarjuk érteni a vezetdket, meg kell tudnunk, hogy mit gondolnak magarél a ve -
zetés koncepciodjardl és a korilményekrél, amelyek kézott vezeték lettek, és hasonléan meg kell ismerni a ko -
vet6k implicit feltevéseit arrdl, hogy mi a vezeté szerepe és az adott kériilmények kozott kit tekintenek vezet6 -

nek. Eredményes vezetésrdl akkor lehet szé, ha ezek talalkoznak.
a) Az eredményesség és az atalakitd vezetés Gsszefliggéseit vizsgald kutatasok pozitiv dsszefliggéseket
tartak fel a tanarokat felel6sséggel felruhazo vezetdi torekvések, az innovativ tantestiileti klima kiala-
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kulasa és a tanari én-hatékonysag érzés megerdsodése kozott (Sagnak et al., 2015). Ugyanakkor bizo-
nyos esetekben a szervezeti tagok elkotelez6désében dontéek lehetnek a vezetéhoz kétédé érzelmek
és azok korlatai, azaz a vezetd tavozasa vagy nem kedvelése esetén az innovacié akadalyai maguk a
szervezet tagjai lehetnek (Robinson, Lloyd & Rowe, 2008).

Alapveté dilemmat jelent a tanari hatékonysag értékelése és a pozitiv kollegidlis viszony fenntartasa
pozitiv visszajelzést munkajukrol, de ezt a tanarok nem tekintik masnak, mint a karrier hivatalos lép-
cs6fokanak (Middlewood & Cardno, 2001).

A tanarértékelés lehetne hajtoereje az iskolafejlesztésnek, ez az irodalmakban ritkan jelenik meg. Az is-
kolavezetésre bizott tanarértékelés a vartnal problematikusabbnak bizonyult a feladat Gsszetettsége
folytan: fesziiltséget okozhat a tantestiileten beliil, a vezetéségnek pedig nincs ideje osztalytermi
megfigyelésre (az amerikai igazgatdok idejuk 3%-at forditjak tanarértékelésre) (Hallinger, Heck &
Murphy, 2014).

A vezet6 kulcsszereplé a pedagogusok szakmai tanulasaban

Ha a vezet6 beépiti a tandrok egyéni sajdtossdgait a szervezet fejlédést szolgald tevékenységébe, az nyitotta és

elkotelezetté teszi a tanarokat a szakmai tanulasi tevékenységek irdanyaba, mert érzékelik, megerésitve latjak

(egyéni) értékiket a szervezetben, és ezaltal névekszik szakmai 6nbecslilésik is.

a)

b)

c)

Az egyéni sajatossagokra épiilé tanulasi helyzeteknek kdszonhetéen, a tanarok jobban megértik, mi-
ként kapcsolddik az adott tanulds korabbi tapasztalataikhoz, valamint sajat szakmai tanuldsi céljaikhoz.
Amikor a vezet6 tdAmogatja, hogy a tanarok sajat tanulasi tevékenységiiket tervezzék, megmozgatja az
autonémia, a kompetencia és a kapcsolddas iranti belsé szlikségleteiket.

Ezt er6sitik meg azok a kutatasok, melyek az egyéni sajatossagok figyelembevételének hianyakor
csokkend tanulasi elkotelezédésrél és motivaciordl szamolnak be (Ryan & Deci, 2000).

A vezetd a tanarok szakmai tanuldsdt elGsegité kérnyezetet biztosit mind strukturalisan (példaul id6), mind a

szervezeti kultira alakitasan keresztil (tanulds mint érték, valamint biztonsagot, timogaté légkort teremt a ki-

sérletezésre és elmélyiti a szakmai diskurzust).

a)

A vezet6 részérél biztositott bizalom és tisztelet erdsiti a tanulasi hajlanddsagot. A vezetével valé biza-
lomra éplil6é kapcsolat biztonsagérzetet ad, ami az Uj szakmai tanulasi folyamattal jaré riziké vallalasat
valészinlsiti. Megforditva: a bizalomhiany valdszin(Gsiti a passziv, évatos, kockazatkertild, Gjdonsagok
irdnt zart magatartast.
A szakmai fejlédést érinté dontések megosztasa, a tandrok bevonasa a dontéshozasnak ebbe a folya-
matdba noveli a tanarok kézotti bizalmat és a didkok tanulasaért vald kézos felel6sségvallalast.
A szakmai tanulas nyilt elismerése, méltatdsa noveli a tanarok sikerélményét, dnbecsiilését, 6sztonz6 -
leg hat jovébeni tanulasukra.
A vezet6 formalis szerepe optimalis a szakmai tanulasi helyzetek, tevékenységek menedzselésére, 6sz-
szehangolasara.
A vezet6 kifejezi a szakmai fejlédés irdnti elkbtelezettségét, maga is aktivan részt vesz a tanulasi tevé-
kenységekben, bizonyitékot ad az eredményességre.

o A vezeté elkotelezettségének nyilt kifejezése biztositékul szolgal a tanaroknak tanuldsuk ta-

mogatasara. Ez egyben megerésiti a tanarok bizalmat abban, hogy a tanulasi folyamat hasznos
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és szakmai fejlédést hozé lesz szamukra. Ez a bizalom pedig a tanulasi motivaciot erésiti (Siel-
ler, 2011).

Osszegzés

Tovabbra is feltételezziik, hogy nem az a kérdés, van-e Osszefliggés a szervezet, a vezetés és a pedagdgusok
szakmai fejlédésének és tanulasnak eredményessége kozott, hanem az, hogyan ragadhatd meg ez az 6sszefiig-
gés. Szamos olyan, természetében integrativ, komprehenziv és tébbszint( iskolai eredményességet leiré mo-
dell azonosithato (Creemers & Kyriakides, 2008; Scheerens, 2013), amely komplex modon, az eredményessé -
get befolyasold faktorokat és azok kapcsolddasi rendszerét tarja fel. A szervezet, a vezetés és a tobbszintd
eredményességi modellek 6sszekapcsolasa jelentheti a vezetésrél valdé gondolkodas fejlédésének kdvetkezé al-
lomasat. A szervezet hatasat feltaré vizsgdlatok valoszinGsithetéen akkor szolgédlhatnak elérevivé kutatasi
eredményekkel, ha az indirekt hatasmodellek kapcsolddasait tarjak fel, longitudinalis, a kvantitativ és kvalitativ
stratégiakat 6tvozé modellel dolgoznak. Az egyéni attit(idok, nézetek és az egyén altal vallott értékek a szemé-
lyiségben is gyokereznek (Fiske, Cuddy & Glick, 2007), melyek hatassal vannak az események percepcidjara,
értelmezésére és a viselkedésre. A személyiségb6l fakadd percepcids sajatossagok, a professzidohoz kapcsolédé
nézetek a tevékenység és a vezetd altal kovetett stilus mély gyokerei. A szervezet kulturajabdl és klimajabal ki-
fejl6dé tanari egylttm(ik6dé tanulds jelenléte vagy hidnya a szervezet vezetéje altal dontéen befolyasolt jelen -
ség. A pedagogusok szakmai fejlédésére és tanulasara jelentds hatast gyakorol a szervezet, amely a strukturalis
és kulturalis tényez6ékon keresztil tAmogaté vagy akadalyozo szerepet jatszik a személyes szinten megvalésulé
tanulasi folyamatokra.
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The organizational aspects of teachers’ continuous professional
development

Teachers’ continuous professional development and learning, interpreted as a phenomenon derived from the
complex unity of different elements on the level of the individual, organization and system, is considered a
central component in the development of educational systems. This paper, as part of the ‘Models of Teacher
Learning’ research project, summarizes the results of Hungarian and international literature focusing on the or-
ganizational aspect of CPD. As a result of the thorough literature review, this paper manages to present those
models, connections and factors, originating from the school, that represent the organizational context of
teachers’ professional development and learning and bear an either direct or indirect impact on it. In recent
studies, the concepts of horizontal learning, informal learning, workplace learning, mentoring, self-renewing
schools and learning organizations have all been receiving increased attention. The paper also draws focus on
the importance and of organizational culture and climate, including their possible effects of CPD, while con-
centrating also on the distinctive role of school leadership.
Keywords: model of teachers’ professional development, informal learning, workplace learning, collabora-
tive learning, learning organization, leadership
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A pedagoégusok folyamatos szakmai fejlédése és tanulasa az
oktatasi rendszer szintjén

Kopp Erika*

A tanulmdny célja, hogy a pedagdgusok, tandrok tanuldsdnak és a pedagdgusok folyamatos szakmai fejlédésének
rendszerszintli tényezdire vonatkozo fé elméleti kereteket, modelleket 6sszegezze, illetve a rendszerszintre irdnyuld
vizsgdlatok és fejlesztések fé irdnyait dttekintse, mddszere a szakirodalmi mdsodelemzés segitségével. Az dttekintés
strukturdja a kovetkezé: el6szor dsszefoglaljuk a szakmai fejlédés rendszerszintjét meghatdrozé kontextudlis tényezo-
ket, majd értelmezziik a szakmai fejlédés és tanulds fogalmdt, e fogalmak alakuldsdnak rendszerszintt tényezéit. Ez-
utdn dttekintjiik azokat az oktatdspolitikai trendeket, melyek a rendszerszintt fejlesztések irdnyelveinek vdltozdsai-
ban kimutathatdk, majd dttériink a folyamatos szakmai fejlédés eredményességének rendszerszintli kérdéseinek vizs -
gdlatdra. Végiil oOsszefoglaljuk azokat az dltaldnos sajdtossdgokat, amelyek egy oktatdsi rendszer szintjén
befolydsolhatjdk a pedagdgusok folyamatos szakmai fejlédését.’

Kulcsszavak: oktatasi rendszer, pedagégusok folyamatos szakmai fejlédése, pedagdgusok tanulasa

Bevezetés

A folyamatos szakmai fejlédés és tanulds rendszerszintje az oktataspolitika és a neveléstudomany metszés-
pontjaban értelmezhetd (Ozga, 2011). Jelen tanulmany a folyamatos szakmai fejlédés és tanulas rendszerszint-
jét szakirodalmak masodelemzésével tekinti at, egyrészt kutatasok és elméleti munkak, masrészt oktataspoliti-
kai dokumentumok megallapitasait 0sszegezve. A tanulmanyban az elemzett szakirodalmak alapjan mutatjuk
be az oktataspolitika szintjén a pedagégusok szakmai fejlédésére vonatkozdéan megjelené f6 témakat és a
megkozelitéseket alakitd tényezdket, kitérliink az eredményesség-diskurzus dominancidjara, 6sszegezzik a
komplex tanarpolitikara vonatkozé elképzelések megallapitasait, a komplex rendszerszint(i vizsgalatok eredmé-
nyeit. A neveléstudomanyi diskurzus kapcsan 6sszegezziik az oktataspolitikai torekvéseknek a pedagdgus
szakmaisag fogalmara tett hatasat.

A folyamatos szakmai fejlédés és tanulas rendszerszintjének kontextusa

A pedagdgusok folyamatos szakmai fejlédésérdl és tanulasardl valé gondolkodas jelenleg a globalis neveléstu-
domanyi és oktataspolitikai diskurzus egyik meghatarozé eleme. A globalis problémafelvetések e teriileten is
alapvetéen befolyasoljak a nemzeti oktatasi rendszerek miikodését, a kovetkezé 6 tényezékon keresztiil (Ven-
ger, Novelli, & Altinyelken, 2012): a globalis gazdasagi versenyben az oktatasligy maga is e verseny tényezg6ijé -
vé, szereplbjévé valt, példaul a nemzetkdzi mérések megjelenésével. Ezen bellil a pedagdgus szakmai fejlédése
mint a tanuléi eredményesség, a munkaeré-piaci bevalas egyik meghatarozé hattértényezéjeként értelmezé-
dik. E folyamatban a nemzetek feletti szereplék és szervezetek (pl. Vilagbank, UNESCO, OECD) szerepe felér-
tékelédik, e nem kormanyzati szervezetek a nemzeti szint(i dontéshozatalt alapvetéen befolyasolé tényezévé
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valnak. A globalizacié befolyasolja a nemzeti szintl keretek kialakitasat is, befolyassal van az oktatasi rendszer,
és ezdltal az folyamatos szakmai fejlédés szabalyozasara is.

A kontextus sajatos elemét jelenti kutatasunk szempontjabél az Eurépai Unié (Grek et al., 2009; Ozga,
2011), hiszen a globalizacids torekvések jelentds része a nemzeti oktataspolitika szintjén az eurdpai torekvé -
sek, fejlesztési célok mentén értelmezédik. E teriileten ma arrdl beszélhetiink, hogy mind a vizsgalatok, mind a
fejlesztési politika tertiletén létrejott egy eurdpai oktatasi tér, melynek meghatarozé témaja a pedagogusok fo-
lyamatos szakmai fejlédése.

A globalizacié nemzeti iskolarendszerekre tett hatasaval parhuzamosan azonban a lokalis elemek jelentésé-
ge is felértékel6dik. Mint erre szamos szerz6 felhivja a figyelmet (Tatto, 2006; Anderson-Levitt & Levinson,
2011) az azonos megkézelitések, a célok szintjén azonosithatd egyezések mogott a gyakorlat szintjén hatalmas
eltérések mutatkoznak. A kézos fogalmaknak az oktataspolitika, az iskolak, az egyes tanarok szintjén megjele -
nd gyakorlati adaptacidjaban mar érvényesiil a nemzeti oktatasi tradiciok hatasa, és ugyanabbdl a pedagogiai
célbdl - példaul a pedagdgusok tanulasanak 6sztonzésébdl mint célbol - egészen mas gyakorlat kdvetkezik az
egyes orszagokban.

Anderson-Levitt (2003) kutatdsaban meghatarozza azokat a - sok esetben egymasnak ellentmondé - glo-
balis elemeket, melyeket az oktatasi reformtorekvések vilagszerte azonos médon tartalmaznak:
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Tartalmaké (pl. helyi tanterv) Mérés, tesztelés
Tanari autonémia: Tanari munka kontrollalasa:
Professzionalizacio Részletes tanterv
© s
Kompetencidk
Ajanlott tankonyvek

Tanulaskozpontu oktatas:

Iskolai demokracia

Aktiv tanulas

Tanuldi sajatossagok, érdeklédés stb.

Tartalomkozpontu oktatas:
& Kompetencidk meghatarozasa
Sztenderdek

1. tablazat: A globalis oktataspolitikai reformtorekvések f6 fokuszai (Anderson-Levitt, 2003 alapjan)

A neveléstudomanyi és oktataspolitikai diskurzus szintjén a pedagégusok szakmai fejlédésére és tanulasara
vonatkozé témakban is megjelennek ezek az alapvetéen ellentétes célok. Mint a kbvetkezékben latni fogjuk, az
oktatasi rendszerek szintjén a pedagogusok szakmai fejlédése vonatkozasaban is torekvés mutathatoé ki az el -
lentétek kozotti egyensuly kialakitasara, és az egyes rendszerek, illetve a rendszer egyes elemei eltéré irdnyba
mozdulhatnak el, példaul a tanari autonémia és a kontroll, vagy a kbzpontositas és a decentralizacié tengelye
mentén.

Az egyes témakon beliili hangsulyokat az utobbi évtizedekben jelentésen befolyasolta az, hogy a globdlis
neveléstudomanyi és oktataspolitikai diskurzuson beliil feler6s6dott a kdzgazdasagtani megkozelitések jelen-
tésége (Gitlin & Smyth, 1988; Tenorth, 2014). Ennek kdvetkeztében dominanssa valt az a megkdzelités, amely
az oktatasi rendszerek eredményességét a gazdasagi novekedés szempontjabdl értelmezi; az iskolai eredmé-
nyesség egyik meghatarozo hattértényezojeként a pedagdgusok minéségét jeldli meg (Creemers & Kyriakidés,
2012; Halasz, 2013; Antoniou, Kyriakides, & Creemers, 2015), elfogadva azt, hogy ,az oktatasi rendszer szin-
vonala olyan, amilyen a rendszerben dolgozé tanarok mindsége” (Barber & Mourshed, 2007, p. 16.) A pedago -
gusok szakmai fejl6édése szempontjabdél ennek legjelentésebb konzekvencijja az, hogy értelmezése, a mindség
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kritériumairdl gondolkodas, eredményességének vizsgalata és a tervezett beavatkozasok szemlélete az utébbi
évtizedekben e szemlélet mentén fejlédott (Tatto, 2006).

Az oktatas rendszerszintjén azonosithato jelenségek, folyamatok értelmezésében - akar a kutatasokat, akar
az oktataspolitikai dontéseket vizsgaljuk - egyre er6sddik a komplexitas-elméleti megkdzelités jelentésége
(Burns & Kostler, 2016). A komplexitas-elmélet a rendszereket mint sokszereplés, sok elembdél allé6 képzédmé-
nyeket vizsgélja, amelyekben az elemek és a szereplék egymassal tobbszintl kdlcsénhatasban allnak, ezek a
kapcsolédasok azokban a kiils6 megfigyel6 szamara jelentds részben rejtett médon érvényesiilnek, lathatatla-
nok maradnak, kapcsolataik sok esetben nem linearis, ok-okozati elven szervezédnek (Mason, 2008). Ez a fo-
lyamat a pedagdgus szakmai fejlédése és tanulasa teriiletén a kutatasok szemléletét is jelentésen befolyasolja
(példaul Caena & European Union, 2011; Opfer & Pedder, 2011): megjelennek mar olyan kutatasok, melyek a
pedagoguspalya egyes elemeire vonatkozo intézkedések hatasat a teljes tarsadalmi rendszer szintjén probaljak
vizsgalni (ezekrél bévebben a vizsgalatra vonatkozé részben beszéliink) (Kraft, Brunner, Dougherty, & Schweg-
man, 2018). Masrészt megjelenik az oktataspolitikai hattértanulmanyok, ajanlasok szemléletében is (példaul
Caena, 2011; OECD, 2016; Darling-Hammond, 2017): példaul a pedagbgus életpalya-megkéozelités dominanci-
ajaban, illetve az egységes szemlélet( tanarpolitikdban mint elvarasban (Cochran-Smith, Ell, Ludlow, Grudnoff,
& Aitken, 2014).

Nemcsak a torekvések, hanem a problémak szintjén is megjelennek globalis elemek: a tanarhiany, a tanarok
mint foglalkozasi csoport eléregedése, a tanari palyaelhagyas és a toborzas nehézségei (Caena, 2011; Europe-
an Comission, 2015) mar globalis, szinte minden nemzeti oktatasi rendszert érinté problémava valtak. E folya-
mat a szakmai fejl6dés szempontjabol szamos kdvetkezménnyel bir: példaul Gj, a hagyomanyos képzési rend-
szeren kivlli, eltéré tanulasi utakon lehet belépni a palyara (példaul tanari végzettség nélkil), mely Gj szakmai
fejlédési sziikségleteket general; a szakmai karrier lehetésége mint toborzasi elem jelentésége felértékelédik. E
komplex rendszerszint(i problémak megjelenése jelentésen hozzajarul ahhoz, hogy a megoldasok keresésében,

az oktataspolitikai dontésekben is feler6sodik a komplex megkdzelitések jelentésége.

Tanari professzio, tanarok tanulasa és folyamatos szakmai fejlédése

Az alcimben jelolt két fogalom - a tanulas és a folyamatos szakmai fejlédés - az oktatasi rendszer szintjén
torténé értelmezésének a pedagégusok szempontjabdl kiemelt jelentésége van: a teljes rendszer szintjén meg-
jelen6é tdmogatas és szabalyozas alapvetéen meghatarozza az ide sorolhaté tevékenységek kereteit, ezaltal
markansan befolyasolja a konkrét szervezeti és egyéni tevékenységeket is. A tAmogatas és a szabalyozas kere-
teinek kialakitasaban viszont nagy szerepet kap az, ahogyan az érintettek és a dontéshozék a kapcsolodo fo-
galmakrél gondolkodnak. Mint arra Eraut (1994) felhivja a figyelmet, azok a strukturak, melyek a folyamatos
szakmai fejl6dés teriiletén megjelennek, egyuttal képet adnak a mogottik rejlé motivaciokrol és a szakmaisag -
rél alkotott képral.

(1) Amennyiben szakmai fejlédésrél beszélink, érdemes tehat elészor azt megvizsgalnunk, mit is értiink
szakma alatt. A pedagdgus professzionalizacid, a pedagdgus foglalkozas, szakma értelmezése az utobbi évek-
ben a kutatasok fékuszaba keriilt: a szocioldgia, a torténettudomany és a neveléstudomany hatarteriletein
mozgo vizsgalatok tdmogatjak a szakmaisag, és ehhez kapcsoldddan a szakmai fejlédés értelmezését (Heargra-
ves 2000; Németh 2009; Guerriero, 2017). E vizsgalatok abbdl a premisszabdl indulnak ki, hogy a tanarsag
mint hivatas értelmezése alapvetéen meghatarozza a pedagégusok statuszat az adott tarsadalomban, ebbdl
kovetkezéen dontéen befolyasolja a pedagogusok szakmai fejlédésére, értékelésére, tudasara és tanulasara

vonatkozo elképzeléseket is.


https://www.zotero.org/google-docs/?cghwsO
https://www.zotero.org/google-docs/?cghwsO
https://www.zotero.org/google-docs/?wwJFgI
https://www.zotero.org/google-docs/?wwJFgI
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A szakmaisag értelmezésében a kutatasok elkulonitik a professziot és a szemi-professziot (Németh, 2007,
2009). Professzionak azokat a szabad foglalkozasokat tekintik (példaul orvos, Ggyvéd), melyek rendelkeznek
sajat tudasbazissal, melyet a fels6oktatasban sajatitanak el, valamint az adott szakma képvisel6i autoném don-
tésekre kapnak a végzettség birtokaban felhatalmazast. Fontos itt hangsulyoznunk, hogy a pedagégus profesz-
szi6 értelmezésében a kozép-eurdpai és angolszasz modellek |ényeges eltéréseket mutatnak: mig az angol -
szasz modellekben erésebb az alulrél, autondm médon szervezédé és szabalyozodd szakmaisag szerepe, a
kontinentalis (és ezen belll a kozép- és kelet-eurdpai) modellekben |ényegesen erdsebb a fellilrél, az allam ol-
dalardl szabalyozott, ,allami hivatalnok’- jellegli szerepértelmezés (Németh, 2007, 2009).

A pedagdgus szakmat a vizsgalatok tobbsége ma a szemi-professzid kategoéridjaba sorolja, a kovetkez6 saja-
tossagok miatt (Guerriero, 2017): (1) A tanitasnak nincs k6z6s, konszenzuson alapulé tudasbazisa, gyakorlata
és készség készlete, amely a szakmai gyakorlat és a dontéshozatal alapjat képezhetné. Ez annak a kévetkezmé -
nye, hogy a tanitas nem validalt elveken és elméleteken alapul. Munkaja soran kevés tanar épit a tudomanyos
ismeretekre, és nem jarul hozza azok validalasahoz gyakorlatanak elemzésével (Howsam et al., 1985). (2) Az
el6z6ekbdl kovetkezéen nincsenek konszenzuson alapuld teljesitmény-el6irdsok a tanarok értékeléséhez. A
szakmaba belépés soran a bemeneti elvaras altalaban alacsony, mert él a hit, hogy a tudas a tanarképzék altal a
tanarképzés soran tovabbithatd. (3) Mivel a professzidk esetén a tapasztalatok révén szerzett tudas fontos, de
nem elegendé a szakmai igények kielégitésére, a szakma végzéjének szisztematikus ismeretekre kell tdmasz-
kodnia, ezért a gyakorlati fokusz dominancidja hozzajarul a pedagdgusszakma szemi-professzio jellegéhez. (4)
A dontéshozatal a professziok fontos jellemzdje, mivel olyan gyakorlatokra van sziikség, amelyek nem rutin-
szerliek. Ez a pedagogusszakma meghatarozé sajatossaga lehetne, azonban - mint arra a tovabbiakban részle-
tesen is kitériink - az autondm dontések lehetésége a pedagdgusszakma esetében erésen korlatozott, ami a
szemi-professzios jelleg er6s6déséhez hozzajarul.

A tanéari szakma jellemzGibél tehat a professziova valashoz hianyzik: (1) a szakma-specifikus, rendszerezett
és tudomanyos tudas, amely a szakmai tevékenység alapjat jelenti; (2) hosszu tavu felséoktatasi képzés, induk-
ci6 és folyamatos szakmai fejl6dés, valamint (3) autonémia, déntéshozatali lehetéség a szakmai dontésekben, a
gyakorlat alakitasaban és a szakma iranyitasaval kapcsolatban egyarant.

Guerriero, (2017) a tanari professzié jelenlegi statuszat meghatarozé tényezoket a kbvetkezd abraban 6sz-

szegzi:
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1. dbra: A tandri professzié helyzetét meghatdrozé tényezék (Guerriero, 2017. p. 26.)

Mint az 1. dbra mutatja, a pedagégusok szakmai fejlédése és tanuldsa, illetve ennek szdmos kapcsolddasa -
példaul a pedagdgusok értékelése, mindsitése, a dontési jogkorok - a pedagdgusszakma statuszanak és értel -
mezésének Osszetevdit jelentik, tehat egyrészt értelmezik a pedagégus hivatas fogalmat, masrészt maguk is
konstrudljak a hivatasrodl alkotott képet. Maga a szakmai fejlédés és tanulas tehat éppen a professziova valas
egyik meghatarozo6 eszkoze lehet, a professzid-jelleget erésitheti, példaul az autonémia vagy az 6nallé szakmai
tudasbazis elismerése altal, vagy - ezek hidnydban - maga is a tanari szakma professzidként torténd elismeré -
sének gyenglilését eredményezheti.

(2) A tanarok szakmai fejlédésének és tanulasanak fogalma 6nmagaban is szamos markans valtozason ment
keresztll az utdbbi évtizedekben. E valtozas fontos eleme a tanari tréning (Teacher Training) fogalmanak hat-
térbe szoruldsa és a tanarképzés (Teacher Education) fogalmanak megjelenése, melynek részeként értelmezé-
dik a folyamatos szakmai fejl6dés és tanulas is. E valtozas a tanari palya egészében gondolkodé szemléletet ko -
vet, a tanarok folyamatos szakmai fejl6édését és tanulasat a teljes életpalya egy szakaszaként, a pedagéguskép-
zést kovetd szakaszaként értelmezi, implicit moédon az egyes fazisok egymasra éplilését és Osszhangjat
megjelenitve.
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Az FSZF tradicionalis értelmezésében a pedagogusok folyamatos szakmai fejlédése, tanulasa és a tovabb-
képzés azonos fogalomként, felcserélheté modon jelenik meg (Craft, 1996). Ez a szemlélet a pedagogusok
szakmai tudasaban azonosithaté hianyok pétlasara, a pedagdgus passziv, befogadd, fejlesztésre szoruld tanuldi
értelmezésére épiilt.

(3) Mara a szakmai fejlodés és tanulas fogalma ennél Iényegesen Gsszetettebbé valt: céljai a szakmai auto-
némia novelésétdl a pedagogusok értékelésén at a rendszerbe torténd beillesztésig széles palettan mozognak,
a formalis-nonformalis, szervezethez kapcsolddo-egyéni tanulasi tevékenységek széles spektruma kapcsolhaté
hozza. Itt két tudastertlet jelentds hatasarol beszélhetiink (Swennen & van der Klink, 2009). Egyrészt a feln6tt-
kori tanulasra vonatkozo elméletekérél, melyek a felnéttkori tanulds aktiv, kontextusba agyazott, tarsas és 6n-
szabalyozott jellegét igazoltak (Darling-Hammond & Richardson, 2009; llleris, 2009; Atwal, 2013). Masrészt a
szervezetelmélet, valtozasmenedzsment és tudasmenedzsment dominans elméleteinek hatasarél, melyek a
szervezetekben (esetlinkben oktatasi intézményekben) végbemend fejlédés-fejlesztés tamogatasaban a kozos
tudas és szervezeti szintl (példaul tanulé szervezet, szakmai tanulok6zdsségek), valamint szervezetek kozotti
(példaul halézati tanulas) tanulasi folyamatok jelentéségét hangsulyozzak (Stoll, Bolam, McMahon, Wallace, &
Thomas, 2006; Hopkins, Stringfield, Harris, Stoll, & Mackay, 2014; Antinluoma, llomaki, Lahti-Nuuttila, &
Toom, 2018).

(4) Mint lathatd, maga a ,szakmai fejl6dés” fogalom hasznalata is szamos értelmezésre ad lehetGséget, ez
bévil folyamatosan egy Uj fogalom, a ,tanarok tanuldsa” el6térbe kerililésével. Az értelmezések esetében a va-
lasztévonalat mindig az jelenti, hogy a formalis és informalis tanulast, illetve a szakmai tevékenység soran tor -
ténd tanulast is beemelik-e a szakmai fejlédés értelmezésébe (Day, 1999; Knapp 2003; Doecke, Parr & North,
2008), vagy pedig az utdbbi csoportba sorolhaté tevékenységeket ,tanulasként” értelmezik. Néhany megkéoze-
lités a szakmai fejlédést ellentétbe allitja a tanari tanulassal, szakmai fejlédés alatt azokat a tanulasi folyamato -
kat érti (ellentétben a tanari tanulassal), amelyekben a pedagdgusok passziv befogaddk, és amelyekben a tana-
rok szakmai munkajuktdl, gyakorlatuktdl idegen formalis képzésekben vesznek részt (példaul Little, 1993,
1999; MclLaughlin, 1994). Kennedy (2014) ir arrdl is, hogy habar a nemzetkozi diskurzusban még mindig a
szakmai fejl6dés kifejezés dominal, mar tobb helyen is elmozdulas tortént a tanarok szakmai tanulasa (teacher
professional learning), vagy a karrieren at tarté szakmai tanulas (career-long professional learning) kifejezések
felé.

Egy lehetséges, kevéshé ellentétparba allitast, inkabb egyiittmiikddést hangsulyozd értelmezést jelent Ful-
lan és Heargraves (2016) megkdzelitése. Az altaluk kidolgozott elméleti modellben a folyamatos szakmai fejlé-
dés alatt a pedagdgusok szervezeti szinten torténd tanulasat értik, a szakmai tanulas alatt pedig az egyénre f6 -
kuszald tanulast, valami az egyén szamara (j dolog tanulasat, kevésbé formalizalt kbrnyezetben (példaul szak-
irodalom olvasidsa, munkacsoport-szint(i elemzés, tervezés, fejlesztés, értékelés). Az utdbbi fogalmat
6sszekapcsoljak a tanuldk tanuldsaval: egyrészt a tanuldk tanuldsdhoz hasonloan értelmezédik (példaul tanula-
si eredménye van), masrészt szorosan kétédik témait tekintve a tanuldk tanulasi eredményeihez, ennek tag ér-
telmezése (példaul a tanuléi jol-1ét, szocialis tanulasi eredmények, emocionalis tanulas eredményei) befolyasol-
jak a tanari tanulas eredményességérél valé gondolkodast is. Ennek kapcsan egy Gj fogalom, a ,szakmai fejlé-

dés és tanulas” hasznalatat javasoljak:
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2. dbra: A pedagogusok folyamatos szakmai fejlédése és tanuldsa kapcsolatdnak modellje (Fullan & Hargreaves,
201¢6)

Ebben a két megkozelités egymasra éplilését és az ,egylttm(ikédé professzionalizmus” alapelvének jelen-
t6ségét hangsulyozzak, valamint a szakmai fejlédés lehetséges megoldasait a szakmai fejlédés és a tanari tanu-
las két tengelye mentén helyezik el.

A szakmai fejl6dés és tanulas tehat mara komplex, 6sszetett fogalomma valt. A fogalomhasznalat nemcsak a
szakmai fejlédés egy adott oktatasi rendszerben kialakitott strukturait, timogatasi formait, értékelését stb. be-
folyasolja, hanem egyuttal leképezi azt is, ahogyan a tanari munkardl, annak 6sszetettségérél, komplexitasardl,
lehetséges karrierutjairél vélekedik egy adott tarsadalom.

Folyamatos szakmai fejlédés és tanulas a tanarpolitikai iranyelvekben

A tandri szakmai fejl6dés és tanulds formairdl a rendszer szintjén a kévetkezd irdnyokbdl kozelitiink: egyrészt
Osszegezziik azokat a kutatdsokat, melyek a rendszer szintjén megjelené hatasokat, ezen beliil is a nemzeti
szint( oktataspolitikdkat formald hatasokat vizsgaljak. Ezt kdvetéen a tanarpolitikdra vonatkozd irdnyelveket
mutatjuk be, mivel maga a szakmai fejlédés is a tanarpolitika részeként értelmezdédik, illetve kitériink azokra a
modellekre, melyek mentén értelmezhetbéek a gyakorlatban létrejott megoldasok.

Az oktataspolitikai torekvések iranyelvek formajaban képezik le a neveléstudomany aktudlis kérdéseit a
gyakorlati intézkedések szamara (Ozga 2011). E folyamat azonban szamos elemében ellentmondasokat hor-
doz: Ozga, Dahler-Larsen, Segerholm és Simola (2011) szamos terlileten mutatott ki ellentmondésokat a neve-
Iéstudomanyi kutatisok és az oktataspolitikai torekvések kozott: példaul a folyamatos szakmai fejlédés terdile -
tén az autondmiat tdmogatd eszkdzok preferencidja, mely altaldban a neveléstudomanyi gondolkodasban meg-
jelenik, szamos esetben kevéssé tudja befolyasolni az oktataspolitikai dontéshozatal szintjét. Masrészt maga a
dontéshozatal szintje is befolyasolja, milyen mértékben valdésulnak meg, hogyan formalédnak ko6zos, példaul
eurdpai szintl torekvések. Noha k6zos eurdpai oktataspolitikai cél a tudasalapu tarsadalom kiépitése, a legver -
senyképesebb tudasalapu kozosséggé valas, amelynek egyik attételes eszkdze éppen a szakmai fejlédés és ta-
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nulds tAmogatasa a rendszer szintjén, a célok megvaldsitasat szolgald oktatasligyi intézkedések azonban (sza-
balyozas és tamogatas rendszere) a tagallami autondm dontések korébe tartoznak, ezért azok a lokalis dimen -
ziok, melyeknek jelentéségét fentebb mar részletesen targyaltuk, jelentés mértékben befolyasoljak a konkrét
gyakorlatot.

Magat a szakmai fejl6dés rendszer szintjének szabalyozasat és tdmogatasat is meghatarozo tanarpolitikai
torekvéseket szamos tényezo befolyasolja, mint ezt a kdvetkezé, 3. dbra 6sszegzi:

nemzetkdz tanan
szervezetek

nemzetkdzi
kezdeményezések

értékelés

folyamatos
szakmai fejlodés

tanfeliigyelet \

_

3. dbra: A tandrpolitikdt meghatdrozo tényezék (Guerriero, 2017. p. 26.)

koltzégvetés

(e

Ennek a komplex rendszernek egy eleme a szakmai fejlédés, mely részben sajat, 6nallé belsé térvényszeri-
ségek, szabdlyok alapjan alakul, masrészt a rendszer tébbi eleme is hat fejlédésére.

A komplex hatasrendszer meghatarozo elemét jelentik a szakmai fejlédés és tanulas szempontjabdl az eurd-
pai oktataspolitikai torekvések, mivel ezek sziikségszerlien tematizaljadk a nemzeti szint( fejlesztéseket. Ezen
bellil meghatarozo egyes fejleszté csoportok, kutatécsoportok befolyasa, akik éppen a vizsgalati és mérési 6 -
kuszok kijelolésével szemléletiikben befolyasoljdk az adatgydjtést és ezaltal a rendelkezésre allé adatokat is,
ezdltal, a kapott eredményeken keresztiil, befolyast gyakorolnak az Eurépai Unio fejlesztési céljaira és akcidira
is. A vizsgalatok és a rajuk alapozott dontések hatterében allé szakmai-tudomanyos halézatok feltarasat céloz-
za Normand (2010) tébb vizsgalata. Ezekben kimutatja, hogy a pedagdgusok folyamatos szakmai fejlédésére
irdnyuld kutatdsok koziil meghatdrozéak a Sheerens altal vezetett TALIS vizsgalatok, de e kutatasok szemléle -
tét - a munkacsoportok egyiittmikodésén keresztiil - befolyasoljdk az iskolafejlesztés és a szakmai fejl6dés
Osszekapcsolasara iranyuld kutatasok és fejlesztések (Caena, 2011; Hallinger & Heck, 2011; Hallinger, Heck, &
Murphy, 2014). E kutatoi kozosségek altal végzett vizsgalatok 6sszekapcsoljak a pedagogusok tanulasat és fo -
lyamatos szakmai fejlédését az iskolafejlesztésekkel, azok keretében értelmezik azt.
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A pedagdgusok szakmai fejlédésére vonatkozé elképzelésekre jelentds befolyassal bir az a folyamat, amely -
ben a tanarkép nemzetkozi szinten tematizalodik, ebben kutatasok kimutattdk a nemzetkozi szervezetek (pél-
daul OECD, UNESCO) meghatarozo szerepét. E szervezetek a nemzetkdzi mérések témainak meghatarozasa-
val, a mért valtozék és a kapott eredmények alapjan megfogalmazott kévetkeztetések eszkozével sziikségsze -
rden befolyasoljdk a tanari professziordl alkotott képet. Fontos hangsulyoznunk, hogy ez a folyamat nem
egyiranyu: az e terlileteket vizsgalo kutatasok ramutatnak arra (Ozga, 2011; Prgitz, 2015), hogy az egyes nem-
zetek feletti torekvések hogyan hatnak a nemzeti oktataspolitikdk szintjén: recepcid, atalakitas vagy atvétel je-
lenik meg nemzeti szinten, illetve hol torténik visszahatas a nemzetek feletti szintre. Normand és munkatarsai
(2019) a nemzetkozi vizsgalatokban és fejlesztési torekvésekben megjelené tanarképet az OECD és az Eurdpai
Bizottsag dokumentumainak elemzése alapjan a kbvetkezé fogalmak mentén tematizaljak:

Tanarok mint fejleszték

TANAROK =
FELVILAGOSITOK
Tanari munka Tanari munka
egyszeril dsszetett ertelmezése
értelmezése
TANAROK =
FELVILAGOSITASRA
SZORULOK

Tanarok mint kézvetitok

4. dbra: A nemzetkézi dokumentumokban megjelené tandr-felfogds térképe (Normand, Liu, Carvalho, Oliveira, &
Levasseur, 2019. p. 25.)

Mint az abra mutatja, I[ényegében a ,tanari munka mint autondém és Osszetett tevékenység” értelmezés
megjelenése szempontjabdl kiilonithetk el az egyes megkdzelitések. A szerzék felhivjak a figyelmet arra, hogy
a kutatasi beszamoldkban (példaul TALIS) vagy az oktatdspolitikai hattértanulmanyokban megjelend tanarkép
esetében nem egyiranyl hatasrél van szé, melynek soradn a dokumentumokban kdzvetitett tanarképet a helyi
szint szlikségszerlien atveszi. Mint a szerz6k fogalmaznak, itt egy nyelvi valtozasrdl, ,soft infusion”-rél van szo,
mely nemcsak leir és el6ir bizonyos folyamatokat, hanem éppen a nyelv eszk6zével |étrehozza, alkotja és tamo -
gatja ezeket.

A kovetkezékben négy, tanarpolitikdra vonatkozé dokumentum (Wordbank, 2013; UNESCO, 2015; Dar-
ling-Hammond, 2017; European Commission & Directorate-General for Education, 2018) 6 teruleteit mutat-
juk be, részletesen kitérve a szakmai fejlédésre vonatkozé ajanlasokban megjelend valtozas trendjére. E doku-
mentumok a neveléstudomanyi kutatasok, elméletek és az oktataspolitikai dontések dsszekapcsolasat szolgal -
jak, jol kovethet6 benniik a tanarkép és ezen keresztiil a szakmai fejl6dés értelmezésének valtozasa,
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atértelmezése. Az egyes dokumentumok a tanarpolitikdra vonatkozéan a kovetkezé terileteket hatarozzak
meg:

SABER (Wordbank, UNESCO Teacher  Darling-Hammond és European Comission,

2013) Policy Guide, 2015 mtsai, 2017 2018
A tandri palyara lépés és Tanari felvétel és palyan Toborzas Toborzas és
a tanarként tartas; Tanarok felkészitése; foglalkoztatas;
foglalkoztatas Tanarképzés (kezdeti és  Bevezet6 szakasz és Pedagogusképzés és
kovetelményei; CPD); mentoralas; folyamatos szakmai
Kezdeti tanarképzés; Foglalkoztatas; Szakmai fejlédés és fejlédés;
Munkaeré-felvétel és Karrierstruktura / ut; tanulas; Az iskolak
foglalkoztatas: Tanari foglalkoztatas és  Visszajelzés a tanarok tanulészervezetté
Tanarok munkaterhelése munkakorilmények; munkajarol, tanarok alakuldsa és a halozati
és autondmiaja; A tanarok dijazasa; értékelése; tanulas tAmogatasa;
Szakmai fejlédés; Tanari sztenderdek; Karrier, vezetés. Tanarok értékelése és
Kompenzacid (fizetés és A tanarok egyéb human eréforras
nem fizetett juttatasok); elszamoltathatosaga; menedzsment eszk6zok;
Nyugdij szabalyok és Iskolavezetés. Munkakorilmények;
elényok; Tanari presztizs.

A tanitds minéségének
ellendrzése és
értékelése;

Tanari érdekképviselet;
Iskolavezetés.

2. tablazat: Tanarpolitika f0 teriiletei oktataspolitikai dokumentumokban

A dokumentumok vizsgélata alapjan a szakmai fejlédés koncepcidjara vonatkozéan a kdvetkezé jellemzék
mutathatok ki: (1) mind a négy dokumentum a komplex tanarpolitika részeként értelmezi a szakmai fejlédést,
felhivva a figyelmet arra, hogy sziikség van a szabalyozas és tAmogatas egységes szemlélet és alapelvek men-
tén torténd értelmezésére. (2) A szakmai fejlédés értelmezésében az Ujabb dokumentumokban erésodik a ta-
nari tanulas jellegli értelmezés szerepe, a nonformdlis, szervezeti szintl, pedagégusok egyiittm(ikodésére,
szervezeten bellli vagy haldzatokon keresztil torténd tanulasi folyamatok szerepének hangsulyozasa. (3) Az
Ujabb dokumentumok a szakmai fejlédés és a tanari autondmia 6sszekapcsolddasara hivjak fel a figyelmet. It
elmozdulas torténik az ujabb dokumentumokban a sztenderdekre, elvarasokra, kévetelményekre fokuszald
szemlélettdl a tanari autondmia erdsitését célzé szemlélet felé.

A szakmai fejlédés és tanulas eredményességének kérdései és vizsgalata

A szakmai fejlédés és tanulds eredményességének értékeléséhez szamos irdnybdl kozelithetlink, attdl fliggden,
hogy hogyan értelmezziik a szakmai fejlédés fogalmat, és maguk a megkozelitések tikrozik azt, ahogyan a
szerz6k a tanarok tanulasarél és a tanari munkardl gondolkodnak. Itt is megfigyelhetd, hogy az egyes megolda-
sok, elIméleti modellek egyre komplexebben gondolkodnak e teriiletekrél. Ebben a részben el6sz6r azokat a
modelleket, kutatidsokat tekintjik at, melyek a szakmai tanulast és fejlédést tAmogatéd folyamatok, ezen belll
foként a fejlesztési folyamatok soran zajlé, a pedagdgusok tanuldsara is irdnyulé tevékenységek eredményes-
ségére irdnyulnak. Ezt kévetéen az iskolai eredményesség és a szakmai fejlédés értékelésének 6sszekapcsola-
sara irdnyuld vizsgalatok eredményeit 6sszegezziik, végil kitériink a szakmai fejlédés pedagbégusok értékelésé -
ben betoltott szerepének lehetséges rendszerszintli megoldasaira.
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A szakmai fejlédés mint tanulasi folyamat értékelésének modelljei

A szakmai fejlédési és tanulasi folyamatok értékelése komplexitasanak illusztralasara a Hanover Research hat-
tértanulmanya (Hanover Research, 2014) alapjan 6sszegezziik a szakmai tanulas és fejlodés harom lehetséges
értékelési modelljét, illetve Gsszegezziik a kutatasban a szakmai fejlédés értékelésére vonatkozéan megfogal -
mazott kdvetkeztetéseket, javaslatokat is.

Az elsé értékelési modell Kilpatrick (2000) négyfazisi modellje:

4 N { : Y { N f N
2. szt 4 Sitit
1. Szint ta : =20
- Tanulas 3. Szint Eredményesség
eakcio Milyen Viselkedés Milyen szinten
regloéglﬁgﬁ . sa%?%ﬂiili(egl ; Milyen szinten jelennek meg az
9 ztgevék . Y i alkalmazzak az FSZF hatasara a
adott FSZng kompetenciakat ISZRR AT tervfezeft
2 Ké £ K - azt, amit tanultak eredmények a
esemenyre epesstgge et, tanuloknal
stb.
\ S \ J \ J . J

5. dbra: Kilpatrick szakmai fejlédés értékelési modellje (Hanover Research, 2014. p. 6.)

Mint lathaté, ez a modell alapvetéen a képzési jellegli szakmai fejlédési alkalmak eredményességének vizs-
galatat célozza, azt feltételezve, hogy valamiféle direkt kapcsolat azonosithaté a szakmai fejlédés és a pedagd -
gus tanitasa és a tanulok eredményessége kozott, ez alapjan mérheté a szakmai fejlédés eredményessége.

A kovetkez6 modell a Guskey (2002) altal kidolgozott értékelési modell, mely tovabbfejleszti az el6z6 mo-
dellt, figyelembe véve azt, hogy a szervezeti kdrnyezet gatlé vagy tdmogatd hatdsa alapvetéen meghatarozza
az adott tanulasi folyamat eredményességét. Ezért az el6z6 folyamatot kiegésziti a szervezeti szint alakulasaval
és tAmogatasaval, mint az eredményességet alapvetéen befolyasold tényezdbvel:

é N f N f N f 4 . B é N
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6. dbra: Guskey értékelési modellje (Guskey, 2000. p. 31.)

A harmadik modell (Clarke & Hollingsworth, 2002) tullép az el6z6 ketté linearis tanulasi folyamatot feltéte -
lez6 megkozelitésén, a tanulasi folyamathoz az értékelés szempontjabdl négy lehetséges tertilet (domain) fel6l
kozelitve, azt feltételezve, hogy magat a tanulast barmelyik teriiletrél érkezé hatas elindithatja:



A pedagégusok folyamatos szakmai fejlédése és tanulasa az oktatasi rendszer szintjén 2020/1.
Kopp Erika

Kiilsé
kérnyezet

Szakmai

Kévetkezmények tanulas tevekenysdp

Személves
fejlédés

7. dbra: Clarke-Hollingsworth értékelési modellje (Hanover Research 2014. p. 8.)

Ez a modell az egyes elemek értékelésére vonatkozéan nem tartalmaz javaslatot, azonban ramutat arra,
hogy mivel maga a folyamat nem linearis, ezért az értékelési elemek sem tamaszkodhatnak egyszer( ok-okoza-
ti 6sszefliggések vizsgalatara.
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A harom modell a szakmai tanulas és fejl6dés értékelésére vonatkozdan a kdvetkezd elemeket tartalmazza:

: . Clarke &
Guskey (2002) Kilpatrick (2000) Hollingsworth (2002)
Pedagogusok Pedagoégusok reakcidi Reakciok -
visszajelzései
Pedagogusok tanulasa Pedagégusok tanuldsa  Tanulas o0 c8 szemelyes

Tényez6k

Szervezeti tAmogatas és

Szervezeti kontextus Valtozo kornyezet

valtozas
Tanultak alkalmazéasa a Tanarok altal alkalmazott . .
. . o1 . Viselkedés Gyakorlat
munka soran tudas és képességek
Tanulo,k tar.lulaSI Tanuloll< tan.ula5| Eredmények Kovetkezmények
eredményei eredményei

3. tablazat A szakmai fejlédés értékelése modelljeinek dsszehasonlitasa (Hannover Research 2014, p. 11.)

A fentiek alapjan a szerzék e teriileteken javasoljak az adatgy(ijtést. Felhivjak a figyelmet arra, hogy a szak-
mai fejlédés eredményességének vizsgalatdhoz komplex, kvalitativ és kvantitativ adatokra egyarant tamaszko -
do vizsgalatokra van sziikség. Ehhez szdmos olyan, szakmai fejl6dést is tartalmazé fejlesztési projekt értékelési
keretrendszerét mutatjak be, melyek hasonlé teriileteken folytatnak vizsgalatokat fejlesztési folyamatok soran
megvaldsulo szakmai tanulas hatasainak mérésére.

Caena (2011) a pedagogus szakmai fejlédés értékelését és vizsgalatat attekinté tanulmanyaban szintén
hangsulyozza a szakmai fejlédés eredményessége komplex értékelésének sziikségességét, valamint azt, hogy a
programok hatasat egységes fogalmi keretrendszerben sziikséges értékelni. Ennek a keretrendszernek ki kell
térnie a tanari gyakorlatra, tanuléi tanulasra és tanari énhatékonysagra, figyelembe kell vennie az adott prog-
ram strukturalis jellemzéit (6raszam, id6tartam, kollektiv részvétel), a program altal nyujtott tanulasi lehetdsé -
geket (tartalmi foékusz, aktiv tanulas, utélagos tamogatas, tanuldi tanulas k6zos vizsgalata, visszajelzés). Ingvar-
son és munkatarsai (2005) kutatasai alapjan a szakmai fejlédés programok esetében a pedagégusok tanulasa-
ban kimutathato eredményességet éppen ez utébbi, az aktiv tanulas befolyasolja.

A megvaldsult programok eredményességének vizsgalata alapjan kijelentheté (Caena, 2011), hogy a szak-
mai tanulast és fejlesztést tdmogatd programok akkor hatasosak, ha (1) a tartalomra fékuszalnak; (2) aktiv ta-
nulast tesznek lehetévé; (3) koherensek; (4) hosszabb idészakon keresztiil zajlo, 6sszefliggé tanulasi folyama-
tot tartalmaznak; és (5) kollektiven vesznek részt benne az iskola pedagogusai. A folyamat sikerességét befo -
lyasoljak a kovetkezd, programokon kivili tényezék: (1) tanuldi jellemzék; (2) egyéni tanari jellemzok; (3)
osztaly, helyi szakmai kbzosség, iskola, tankertlet kontextudlis faktorai; (4) szakpolitikai feltételek.

A szerz6 ennek kapcsan felhivja a figyelmet arra, hogy az egyiittmikddésen alapuld szakmai fejlédés és ta-
nulas lassu és nehéz folyamat, ami konfliktusokkal és félreértésekkel terhelt. A sikeres tanari egyittmikodésen
alapuld programok vizsgalatai azt igazoltak, hogy a kdvetkezd kontextualis feltételek jarulnak hozza a sikerhez:
(1) kisebb iskolaméret és kdzos id6 a tervezésre; (2) a pedagogus feladatainak kisebb komplexitasa; (3) a tana-
rok bevonasa a dontéshozatalba; (4) tAmogatd vezetés; (5) a szervezeten bellili bizalom és tisztelet, amely biz-
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tos szakmai tudasra éplil; (6) azonos elvarasrendszer a fejleszteni kivant gyakorlat leirasara, megvitatasara és
javitasara; (7) kockazatvallalast és innovaciot tamogatdé klima.

Az iskolai eredményesség és a szakmai fejlodés és tanulas eredményességének értékelése

Az iskolai eredményesség kutatasa és a pedagdgusok szakmai fejlédése 6sszekapcsolasara szamos kutatas ira-
nyul (Caena & European Union, 2011; Caena et al., 2013; Hallinger, Heck, & Murphy, 2014). E teriileten az
egyik f6 fékusz a hatékony iskolafejlesztési stratégidk vizsgalata, melyben a makroszint( politikdk és mikroszin-
tl viselkedés kozotti kapesolatot kisérlik meg feltarni, azt vizsgalva, hogy a szakpolitika megvalésitasa - azaz
az iskolafejlesztési programok - eredményességéhez hogyan jarul hozza a pedagégusok szakmai fejlédése és
tanuldsa, és ez miként mutatkozik meg a tanuléi eredményességben. E vizsgalatok tavlati célja az 6nmegujulo
iskola idedltipusanak kidolgozasa. A vizsgalatok e teriileten arra a feltételezésre éplilnek, hogy a rendszerszintd
fejlesztések sikerességének feltételei a kdvetkezok: (1) helyi kontextusra érzékeny reformok; (2) szisztemati-
kus, el6készitett és tobb éven at tartd folyamatok; (3) fokuszban az iskolai belsé feltételek; (4) az oktatasi célok
Osszekotése az adott iskola misszidjaval (nem csak teszteredmények vizsgalata); (5) az eredményesség vizsgala-
taban tobbszintli perspektiva; (6) top-down és bottom-up integralt implementacids stratégiak kovetése; (7) in-
tézményesitési folyamatok tAmogatasa.

Az iskolai eredményesség-kutatasok és a pedagdgusok szakmai tanuldsa és fejlédése 6sszekapcsolasanak
lehetéségeit vizsgalta Hallinger kutatécsoportja (2014). Metaanalizistikben harom kutatasi tertlet irodalmanak
eredményességgel kapcsolatos megallapitasait vetik 6ssze: (1) kvantitativ kutatasok a tanari eredményességrol
(a hozzaadott értéket vizsgalo tanulmanyokat valogatva); (2) az Uj generacids tanarértékelési modellek empiri-
kus vizsgalata; (3) az iskolai szervezetre és az iskolai fejlesztésre iranyuld kutatdsok eredményei. Vizsgalatuk
eredményei a kdvetkezékben foglalhatok 6ssze: (1) Bar kijelenthetd, hogy a tanarok mérheté hatassal vannak a
didkok tanuldsara, nem tartoznak érte olyan teljes felel6sséggel, ami lehetévé tenné a hozzaadott érték alapjan
meghozott munkaltatoi dontéseket. A tanuléi eredményességet szamos, tanari munkan kivili tényezé befolya-
solja, példaul az iskolai szervezet, a kollégdk munkaja, a tanuldk korabbi tanuldsi tapasztalatai és eredményei
vagy a didkok nonrandom elosztasa. (2) Szamos torzitd tényez6 befolyasolja a tanuldi eredményességre épuld
tanarértékelés eredményét, példaul évenként nagyon eltéré lehet az eredménye, a didkok eredményeinek
hasznalata felveti az atlathatdsag és a fair értékelés kérdéseit, és tantargyanként eltéré lehet a hasznalhatosa-
ga. (3) Bar a tanarértékelés lehetne hajtdereje az iskolafejlesztésnek, kevés a témara fokuszald kutatast sikertlt
azonositaniuk. A vizsgalt kutatasokbol kidertlt, hogy az iskolavezetésre bizott tanarértékelés a feladat 6ssze -
tettsége folytan a vartnal problematikusabbnak bizonyult, példaul fesziiltséget okozhat a tanar és az iskolave-
zetés kozott, vagy a vezetdségnek nincs ideje osztalytermi megfigyelésre. Ebben a formaban valészindGtlen,
hogy pozitiv hatassal lehet a tanuldk teljesitményére és az altaldban véve az iskolafejlesztésre.

A pedagogusok értékelése és a szakmai fejlédés, tanulas

A pedagdgus szakmai fejlédése és tanuldsa eredményességének kérdései tehat szorosan 6sszekapcsolddnak a
pedagdgusok minéségének kérdéseivel. E terlileten belll mara legnagyobb sulyava a pedagdgusok mindsitésé -
re - értékelésére vonatkozé rendszerszint(i elemek valtak. Ennek oka az értékelés jelentésége a rendszerszintd
folyamatokban, mivel maga az értékelés befolyasolja, atértelmezi a pedagégus szakmaisagroél alkotott nézete-
ket, a pedagogusok szaktudasardl alkotott fogalmakat (Cummings, 2003; Tatto, 2006; Evans 2008; Vedung
2010; Terhart, 2011) azaltal, hogy az értékelési eljarasokon és az értékelés kritériumain keresztil visszahat az
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iskolakrol és a pedagdgusokrol alkotott képre és ezaltal az intézmények és a pedagdgusok konkrét tevékenysé -
gére is.

A tanarok értékelése az oktatasi rendszer szintjein eltéré célokat szolgal: a rendszer szintjén az atlathatésa-
got és az elszamoltathatdsagot, valamint a rendszer egészének fejlesztését, az egyes intézmények szintjén a
helyi célokhoz igazodo fejlesztést, mig az egyes pedagdgus szintjén a tanulast és a felel6sség erdsitését szol-
galhatja (Middlewood & Cardno, 2001, p. 6.; Hallinger et al., 2014;). Bar a célok kiilonb6z6ek, szamos szerzé
hivja fel a figyelmet arra, hogy az egyes szintek céljainak, szemléletének 6sszehangolasa a sikeres értékelési
rendszerek mikodtetésének alapja (Darling-Hammond, 2007; Darling-Hammond, Amrein-Beardsley, Haertel,
& Rothstein, 2012; Hallinger et al., 2014). Maga az adott értékelési rendszer céljai és az alkalmazott folyama-
tok alapjan egy spektrumon helyezheté el, melynek egyik végpontjan a folyamatos szakmai fejlédés tamogata-
sa, masik végpontjan pedig az elszdmoltathatdsag all (Middlewood & Cardno, 2001; Darling-Hammond 2013).

A pedagogusok értékelésében a folyamatos szakmai fejlédés és tanulas eltéré szinteken és szemlélettel je-
lenhet meg (Berg 2014): (1) a pedagdgusok fejlesztd értékelésének egyik eredménye lehet a folyamatos szak -
mai fejlédésre vonatkozo javaslat (Santiago & Benavides, 2009). (2) A mindsitd értékelés soran a mindsités
eredményének kovetkezménye példaul tovabbképzéseken torténd kotelezé részvétel. (3) Az értékelés egyik
szempontja, az értékelési keretrendszer egyik eleme lehet a folyamatos szakmai fejlédésben torténé részvétel,
(4) illetve lehet a teljes értékelési rendszer célja, erre j6 példa a koreai ,Teacher Appraisal for Professional De-
velopment”, mely informacidkat, véleményeket gylijt az érintettektdl (tanuldktdl, szlléktdl, kollégaktdl) az
adott tanarrdl annak érdekében, hogy ezek elemzése alapjan vildgosan kijeldlje a szakmai fejlédés iranyat.

A szakmai fejlédés és tanulas formainak értelmezése

A pedagogus szakmai fejlédés rendszerszintjének gyakorlata szamos eltéré keret és modell mentén értelmez-
het6 (Clarke 2002; Kennedy 2005; Kennedy 2014), ezek a modellek eltéré szakmai fejlédés-felfogast jelenite-
nek meg. Az értelmezési keretek kozll az egyik legnagyobb hatasi Kennendy (2005, 2014) a skot oktatasi
rendszerben megjelend rendszerszintl szakmai fejlédési megoldasok elemzéséhez kialakitott kerete, ez maig
az egyik legtobbet idézett eurdpai értelmezési keret. A modellek a kbvetkezd kérdések mentén alakultak ki: (1)
Hogyan alakulnak a hatalmi viszonyok az adott modellben? Ki kontrollalja a pedagédgusok fejlédésének folya-
matat és a tartalmat? (2) Milyen mértékben tdmogatja az adott modell a pedagdgusok szakmai autonémiajat?

(3) Milyen mértékben tdmogatja az adott modell az intézményi szintl autonémiat?
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A fentebbi szempontok alapjan vizsgalt FSZF gyakorlatok alapjan kialakult modellek a kovetkez6k:

Az FSZF modelljei A modell célja

Képzési modell

Kvalifikalo-jutalmazo modell

Tudasatadas

Hiany modell
L 5 5 Novekvé
Lépcsbzetes tudasmegosztd modell .
szakmai au-

Sztenderd-alapi modell .

5 tonémia
Coach/Mentor modell Atvezetés, tamogatas v

Gyakorlatk6zosség modell

Akciékutatas modell ;
Atalakulas tAmogatasa
Transzformativ modell

4. tablazat: A szakmai fejlédés gyakorlatanak modelljei (Kennedy, 2005, p. 248.)

Az egyes modellek mindegyike beazonosithaté a magyar oktatasi rendszerben is: példaul a képzési, kvalifi-
kalé, valamilyen tudashiany pétlasat célz6 modellek egyértelmlien megjelennek a formalis FSZF palettajan,
alapvetéen a tovabbképzések jelentbs része e modellek alapjan szervezédik. A modellekben megvalésulé szak-
mai fejlédési lehetdségek vizsgalatahoz Kennedy a kovetkezé kérdéseket javasolja: (1) Milyen tipusu tudas
megszerzését tamogatja az adott szakmai fejlédési modell (példaul deklarativ vagy procedurélis)? (2) Egyéni
vagy csoportos fejlédésre fokuszal? (3) Milyen mértékben kap szerepet az adott szakmai fejlédési modellben
az elszamoltathatdsag, a pedagdgusok munkajanak kilsé értékelése, mindsitése? (4) Milyen lehetdséget bizto -
sit az adott modell a szakmai autonémiara? Milyen lehetdsége van a pedagégusnak az adott modellben 6nallé
dontéseket hozni? (5) Mi az adott modell alapvetd célja: egy meghatarozott elmélet, tudas, megoldas atadasa
vagy a pedagdégus sajat gyakorlata atalakitasanak tAmogatasa?

Kennedy felhivja a figyelmet arra is, hogy egy adott szakmai fejlédési modell a kivant (vagy épp nem kivant)
céloktdl fliggben ativelhet e harom kategérian. Példaul a mentoralas mint FSZF modell tekintheté az autoné-
miat, kreativitast, fliggetlenséget tdmogatd megoldasnak, ugyanakkor a szakmai szocializacié eszkozeként a
status quo-ba valé “beletorédésre”, ennek elfogadasara/elfogadtatasara is hasznalhatdé (Kennedy, 2014). A
szakmai fejl6dési modellek vizsgalatakor felmerl a tanari autondmia kérdése is: Kennedy (2014) szerint ennek
transzformativ hatasa (azaz a gyakorlatban bekoévetkezé pozitiv valtozas) csak akkor jelenik meg, ha az autond-
mia atalakul dgenciava, tehat a tanarok dontési szabadsaga mellett a dontésre valé képesség és a dontés lehe-
tésége is megteremtédik. Emellett felhivja a figyelmet arra is, hogy a szakmai fejlédés rendszerének fejleszté -
sekor ajanlott a 'mi mdkodik' politikai megkozelités helyett a tanarok tanuldsanak tdmogatasat el6térbe helye-
z6 oktataspolitikai szemlélet tAmogatasa, hiszen nem elég a jol teljesité orszagok azonositasa, és az ezekben
jol m(ikodé megoldasok lemasolasa anélkiil, hogy el6szor megértenénk mi a mi sajat 'problémank’, illetve, hogy
egyes megoldasok miért valhatnanak be.

A szakmai fejlodés rendszerszintii gyakorlata

A fentiekben attekintettiik, milyen formakrél, modellekrdl beszélhetiink egyéltalan a rendszer szintjén, hogyan
formalodik a szakmai fejlédés és tanulas. A kdvetkezdkben roviden dsszegezziik, mi az, amit a folyamatos szak-
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mai fejlédés rendszerszintli megvaldsulasanak jelenlegi helyzetérdl, strukturairdl tudunk, ehhez a TALIS 2018-
as vizsgalata eredményeibdl valogattunk (OECD, 2019), mivel a magyar eredményekrél 6sszefoglalé magyar
nyelven még nem all rendelkezésre. Maga a kutatasi beszamolé a szakmai fejlédés fogalmat a kdvetkezékép -
pen hasznalja: ,a szakmai fejlédés azokat a tevékenységeket foglalja magaba, melyek a tanarok (vagy vezetdk)
egyéni tudasanak, szakértelmének, képességeinek és egyéb tulajdonsagainak fejlesztésére iranyulnak.” (2019,
p. 154.) A kutatas tehat féként a tovabbképzés-jellegli tanulasi tevékenységekre fokuszal, magukat a vizsgalt
tevékenységeket komplexen elemzi: egyrészt szamos Osszetett szakmai fejlédési tevékenységet vizsgal, mas-
részt a megvalosult tevékenységek belsé sajatossagait, mindségét is elemzi, erre a tovabbiakban még kitérlink.

Az eredmények a szakmai fejl6dés és tanulas jelentéségének altalanos névekedését mutatjak: a valaszolok
tobb mint 90%-a vett részt a kutatast megel6z6 évben valamilyen szakmai fejlédési tevékenységben. Ehhez je-
lentés mértékben hozzajarul az, hogy szamos orszagban a szakmai fejlédési tevékenységben torténd részvétel
a foglalkoztatas vagy a szakmai elérelépés feltételévé valt, ezekben az esetekben tehat formalisan 6sszekap-
csolédik a folyamatos szakmai fejlédés és tanulas a pedagdgusok értékelésével. Maguk a tevékenységek, me-
lyeket a vizsgalat mint szakmai fejlédési tevékenységet felsorol, a kovetkezdk:

a) kurzus/szeminarium;

b) online kurzus/szeminarium;

c) konferencia-részvétel, ahol tanarok vagy kutatok tartanak bemutatét kutatasukrél vagy oktatasi kérdé -
sekrél;

d) formalis végzettséget add program;

e) hospitalds mas oktatasi intézményekben;

f) hospitalas, megfigyelési célbdl végzett latogatas Gizleti vagy non-profit, civil szervezeteknél;

g) részvétel osztalytermi megfigyelésben vagy coachingban iskolai munka részeként;

h) részvétel szakmai hal6zat munkajaban;

i) szakirodalom olvasasa.

Az eredmények azt mutatjak, hogy a hagyomanyos, az iskolan kiviili, egyéni részvételre éplilé szakmai fejlé -
dési tevékenységek meghatarozé szerepet toltenek be a szakmai fejl6dési tevékenységek palettajan. Ez annak
ellenére igy van, hogy - mint arra az el6z6 fejezetben kitértlink - kutatasok igazoljak az iskolai tevékenységek-
hez kapcsolddo, fejlesztési folyamatokba agyazott, csoportos tanulasi tevékenységek nagyobb hatékonysagat.
Az inkdbb képzés-jellegli tevékenységek koziil azonban a végzettséget adé képzési programokban torténé
részvétel altaldban csokkenést mutat. A jellegzetes tevékenységek a palyan eltoltott id6 fliggvényében valtoz-
nak: a kezd6 tanarok esetében a tandrai megfigyelésben vagy coachingban térténé részvétel lényegesen na-
gyobb aranyban jelenik meg, tehat e tevékenységek szerepe az indukcids periddusban jelentésebb.

A szakmai fejl6dés mindségi mutatdinak elemzésében azokat a fejlédési tevékenységeket vizsgaltak, me-
lyek a valaszoldk szerint nagy hatassal voltak tanari munkajukra. Az eredményes formalis szakmai fejl6dési te -
vékenységeket meghatarozé sajatossagok kozil - melynek kategoriai Iényegében leképezik a szakirodalomban
mar az el6z6 részben ismertetett kritériumokat - legnagyobb jelentéséggel a valaszoldk szerint a képzések, to-
vabbképzések tartalma, ezen bellil pedig az elézetes tudashoz kapcsolddas jelentkezik. Ezen belil a valaszta-
sok koziil kiemelkedik a képzés és a sajat tanitas tartalmanak 6sszekapcsolddasa. A képzés eredményességet
meghatarozo tényezdk masik jelentés csoportja a tevékenységkdzpontisaghoz kapcsolodik, ezen belil kiemel -
kedik a gyakorlatba agyazottsag, a tanultak gyakorlati kiprobalasanak lehetésége, illetve a csoportos tanulasi
lehet6ségek szerepe a pedagdégusok eredményes tanulasaban.
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A vizsgalat adatokat gydjtott a pedagogusok tanulasi sziikségleteirdl is: itt az 6sszegzett eredmények azt
mutatjak, hogy a sajatos igény( tanuldk oktatasa maig fontos tanulasi tartalom marad, annak ellenére, hogy so-
kan részt is vettek ilyen témaja tanulasi tevékenységben. Nemzetkozi szinten jelentés sziikséglet azonosithaté
még az IKT tanodrai alkalmazasara és a multikulturalis és tébbnyelv( kdrnyezetben térténd oktatasra mint tanu-
l&si tartalomra.

Osszegzés

A tanulmanyban megkiséreltiik 6sszefoglalni a pedagdgusok szakmai fejlédésének és tanuldasanak rendszer-
szintjének kontextusat, értelmeztiik a szakmai fejlédés fogalmat, valamint a szakmai fejlédést a tanarpolitika és
az értékelés vonatkozasaban tekintettiik at. Ismertettiik a szakmai fejl6édés modelljeit, valamint a jelenlegi gya-
korlatara vonatkozo nemzetkozi eredményeket.

Az attekintés bemutatta, hogy a szakmai fejl6dés a pedagoégus professziordl alkotott kép keretében forma-
l6dik, illetve a szakmai fejl6édés dominans értelmezése maga is konstrudlja az adott tarsadalom tanarképét. A
tanarok szakmai fejlédése rendszerszintl tényezdinek alakulasdban meghatarozé szerepet jatszanak a terile-
ten mutatkozo globalis oktataspolitikai trendek, melyek kozil kitértiink a komplex, a tanarpolitika teljes rend-
szerében torténd értelmezés, szabalyozas és tdAmogatas igényére, arra az értelmezési keretre, mely a tanarok
munkajat az autonomia és a szakértelem tengelye mentén helyezi el; valamint a fogalom értelmezésében vég-
bement valtozas trendjeire. A szakmai fejlédés értékelését harom nézépont mentén mutattuk be: a tanarok ta-
nulasi folyamata eredményességének értékelése; a szakmai fejlédés eredményessége mint a tanuldk eredmé-
nyességében végbement valtozas; valamint a pedagdgusok értékelésében a szakmai fejlédés lehetséges meg-
jelenései szempontjabdl. Végil a megvaldsult szakmai fejlédési folyamatok értelmezését tdmogaté modellt
mutattunk be, valamint 6sszegeztiik a szakmai fejlédés értelmezését befolyasolo legjelentésebb nemzetkozi
vizsgalat altalanos eredményeit.
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Teachers’ continuous professional development and learning at the level of
the education system

This study is one of the background studies that aims to provide a theoretical basis for research within the
framework of the "Continuing Professional Development of Teachers at the Public Education System, Organi-
zation and Individual Level" (MoTeL) project. The aim of the study is to summarize the main theoretical frame-
works and models for continuous professional development of teachers and to outline the main directions of
research and development at the education system level. The study is based on a secondary analysis of litera -
ture. The review is structured as follows: first it summarizes the environmental factors that influence the con-
cept of professional development at the system level and then interprets the concepts of professional devel -
opment and learning. It then looks at how teacher policy documents address issues of teacher professional de -
velopment. It then moves on to the links between teacher professional development and assessment. Finally,
it summarizes the general characteristics that may influence the continuous professional development of
teachers at the level of the education system.
Keywords: education system, teachers’ continuous professional development, teachers’ learning
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Eredményesség és szakmai fejlédés. A tanari eredményesség
modelljei és az eredményes szakmai fejlédést és tanulast
tamogato6 tanulasi helyzetek megkozelitései

Czet6 Krisztina ™

A tandri munka minéségének szerepe a tanuldk tanuldsdban, elérehaladdsuk tdmogatdsdban, valamint az iskoldhoz
fliz6dé attittidjeik alakitdsdban vitathatatlan, azonban a tandri minéség (minéségi tanitds) mint fogalom konceptua-
lizdldsa, és az annak mérését lehetévé tevé megalapozott médszertani megkézelitések még nem teljesen feltdrt terii-
letek az eredményességkutatdsokban (Ingwarson & Rowe, 2008; Gore, Smith, Bowe & Lubans, 2017). A folyamatos
szakmai fejlédés tdmogatdsa ugyanakkor stratégiai szempontbdl is meghatdrozo szerepti a tandri munka fejlesztésé -
ben. A szakmai tanuldst és fejlédést tdmogatoé tanuldsi helyzetek sajdtossdgait, azok eredményességének értelmezé-
sét jelentésen befolydsolja, ahogyan a tandri minéségrél (a minéségi tanitdsrol) gondolkodunk. Jelen tanulmdny célja,
hogy a folyamatos szakmai fejlédéshez és tanuldshoz kapcsolédéan értelmezze és elemezze a tandri minéség kon-
cepcidjdnak elméleti és kutatds alapt modelljeit, azonositsa az eredményes szakmai fejl6dést elésegité tanuldsi hely -
zetek optimdlis jellemzéit, valamint azokat tényezéket, melyek befolydsoljdk az eredményes szakmai fejlédést/tanu-
ldst.’

Kulcsszavak: eredményesség, tanari minéség, szakmai fejlédés, elméleti kutatas

Bevezetés

A mindéségi tanitas, a tanari kompetencidk fejlettsége donté jelentéségl a tanuldk eredményes tanuldsanak ta -
mogatasaban, s a tanari munka minéségének javitasa egyben az oktatasi rendszerek fejlesztésének is az egyik
alapkovévé valik (Schwille, Dembélé & Schubert, 2007; Hattie, 2012; Borg 2018). A folyamatos szakmai fejl6-
dés tamogatasa stratégiai szempontbdl is meghatarozoé szerepi a tanari munka fejlesztésében (Borg, 2018). A
szakmai fejlédés (professional development (PD)) feldleli mindazokat a tanulasi helyzeteket, tevékenységeket,
folyamatokat, melyek a tanarok szakmai tudasat, készségeit és attitlidjeit fejlesztik, formaljak, ezaltal pedig
hozzéjarulnak a tanuldk tanuldsanak elésegitéséhez, a tanulasi eredmények javitasahoz is (Craft, 2000; Guskey,
2000, 2002; Creemers, Kyriakides & Antoniou, 2013). A fejlédés tamogatasaban az egyik legnagyobb nehézsé -
get az jelenti, hogy a szakmai fejlédést elésegiteni kivané tanulasi helyzetek a gyakorlatban a legtébb esetben
izolalt, a tantervi sajatossagokat figyelmen kivil hagyo torekvések, melyek az esetek nagy részében nem talal -
koznak a tanarok valos igényeivel és sziikségleteivel (Creemers et al., 2013).

A szakmai fejlédést és tanulast tdmogaté tanulasi helyzetek sajatossagait, azok eredményességének értel-
mezését jelentdsen alakitja az is, ahogyan a tanari minéségrdl (a minéségi tanitdsrél) gondolkodunk. Mindezek-
hez szorosan kapcsolddva, jelen tanulmany célja, hogy a folyamatos szakmai fejlédéshez kapcsoléddan értel -
mezze és attekintse az eredményesség fogalmat, értelmezze és elemezze a tanari mindség koncepcidjanak el-
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méleti és kutatas alapi modelljeit, azonositsa az eredményes szakmai fejlédést elésegitd tanulasi helyzetek
optimalis jellemzéit, valamint attekintse azokat tényezéket, melyek befolyasoljak az eredményes szakmai fejl6 -

dést/tanulast.

A tanari eredményesség értelmezési lehetéségei és kutatasi modelljei

A tanari munka minéségének szerepe a tanuldk tanulasaban, elérehaladasuk tdmogatasaban, valamint az isko -
lahoz fliz6d6 attitlidjeik alakitdsaban vitathatatlan, azonban a tanari minéség (minéségi tanitas) mint fogalom
konceptualizalasa, és az annak mérését lehetévé tevé megalapozott médszertani megkozelitések még nem tel-
jesen feltart terlletek az eredményesség kutatasokban (Ingwarson & Rowe, 2008; Kuijpers et al., 2010; Gore,
Smith, Bowe & Lubans, 2017). Ez a koncepcionalis hiany kilonésen jol tikr6zédik példaul a tanari munka mi-
néségét az 6konometriai modellek szempontjai felél kozelité kutatadsokban, melyek a minéséget leginkabb a
tanarok képzettségével, (tovabb)képzési tapasztalataival és a tanuldk tanulasi eredményeivel kapcsoljak Gssze,
dontéen pedig a hozzaférhet6, tébbségében aggregalt adatok feldolgozasara épiilnek. Ezek az értelmezések
ugyanakkor gyakran figyelmen kivil hagyjak a mit? (milyen tudassal kell rendelkeznie egy tanarnak) és a mire
képes? (milyen pedagogiai készségeket kell birtokolnia) szempontjait a tanari munka minéségének megértésé -
ben (Ingvarson & Rowe, 2008).

A tanari eredményességre fokuszal6 kutatasokat - Goe et al. (2008) szerint - az olykor nagyobb figyelmet
kapé mérési innovaciok helyett, az eredményességre vonatkozd szakmai konszenzusnak kellene iranyitania.
Sok esetben, ahogyan arra Goe és munkatarsai (2008) is ravilagitanak, valéjaban egy-egy méréeszkézhoz kap-
csolédé Gjitas az, ami meghatarozza, hogyan definidljuk az eredményességet, azonban ennek valéjaban fordit-
va kellene torténnie. ElI6szor meg kell hatarozni az eredményesség kritériumait, majd annak mérhetéségét fel -
tarni (Goe et al., 2008). Az eredményesség koncepcionalis kialakulatlansaga mellett, annak megragadhatdsaga-
ban tovabbi nehézséget jelent az is, hogy az osztalytermi szintl folyamatok hatdsai a tanuldk tanulasara
jelentésebbek az iskolai szintli hatasoknal. Tehat, bar a szervezeti sajatossagok azok, melyek a minéségi tanitas
feltételeit megteremtik, a kozvetlen kozvetitd hatast a tanar-didk interakciok jelentik majd (v6. Creemers et al.,
2013).

PSZICHOLOGIAI (OSZTALYTERMI) TANARI KOGNITIEMEGIOZELITE Sl
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1. dbra: A tandri eredményesség kutatdsdnak modelljei (Campbell et al., 2004 és Creemers et al., 2013 szakaszo-
Idsa alapjdn)
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A tandri eredményesség teriiletén végzett korai kutatdsok olyan modellek megalkotasahoz vezettek, melyek a
tanarok pszicholégiai jellemz6i és az eredményesség kozotti 6sszefliggéseket vizsgaltak. A pszicholdgiai konst-
rukcidkon alapulé modellek legfébb célja az volt, hogy a tanari munka eredményességét olyan pszicholégiai jel-
lemz6ék mentén ragadjak meg mint a tanari szerephez sziikségesnek vélt személyiségvondsok, a palyahoz kap-
csoldédoé attitlidok, az évek sordn megszerzett tapasztalatok, illetve az elért teljesitmények. A bizonyos személyi-
ségvonasok meglétét pszichologiai tesztekkel mérni kivand kutatasok azonban nem tudtak kozvetlen
Osszefliggéseket feltarni a személyiségvonasok és a tanuldi teljesitmények kozott (vo. Campbell et al., 2004).
Mégsem allithatjuk - ahogyan arra Campbell és munkatarsai (2004) is utalnak - hogy ezek a vizsgalatok (bizo-
nyos keretek k6zott) ne lettek volna gylimoélcs6zéek. Ezek a megkozelitések kétségtelenlil azonositottak olyan
személyiségvonasokat, illetve személyiségen beliili tényezéket, melyek eredményesebbé tehetik a tanari mun-
kat (példaul az érzelmi stabilitas, a problémamegoldas bizonyos madjai), és megrajzoltak alapvetd 6sszefliggé-
seket az osztalytermi klima, a tanari személyiség és a tanuldi teljesitmények kézott, azonban az egyes vonasok -
hoz kézvetlenll kapcsolhatd Gsszefliggések mar nem valtak igazolhatova (Campbell et al., 2004; Creemers et
al., 2013). Ebben a modellben a személyiségjellemzék mellett, a tanari attitlidok kiragadasa sem volt célraveze -
t6, hiszen hasonldan nehézséget jelentett azok eredményességre gyakorolt hatasat megragadni. Egyrészt, a ta-
nari attittidok nem feltétlendl jelzik el6re az osztalytermi viselkedést (v6. Walberg, 1986); masrészt, a tanari
attitidok és a magatartas Osszefliggései még nem kell6 részletességgel feltart terlileteknek bizonyultak.
Ugyancsak nehezen megragadhaté a tapasztalat és az eredményesség kapcsolatanak kutatasa (vo. Kyriakides
et al., 2002), és a vonatkozé vizsgalatok ebben az esetben sem voltak sikeresek a kozvetlen Gsszefiiggések
megvilagitasaban.

A korai eredményesség kutatasok bizonytalan és megkérddjelezheté eredményei a tanari tevékenység koz-
vetlentl megfigyelheté elemeire iranyitottak a figyelmet. Campbell et al. (2004) és Creemers et al. (2013) sza-
kaszolasaban az eredményesség kutatasok kdvetkez6 allomasat az (osztdlytermi) tandri viselkedésre és folyama-
tokra épité modellek megsziiletése jelentette. Ezek a kutatasok a direkt médon megfigyelhetd tanari eljarasok-
ra, magatartasra, tanitasi stratégidkra és az osztalytermi légkor sajatossagaira koncentrald megkozelitések
voltak (Evertson, Anderson, Anderson & Brophy, 1980; Muijs & Reynolds, 2001). Creemers et al. (2014) ezt
‘folyamat-eredmény’ paradigmanak is nevezi. Kutatdsmaodszertani szempontbdl ezek a vizsgalatok megfigyelé-
seken alapuld, leiré-feltard, késdbb korrelacios kutatasok voltak, és dontéen a tanuldk tgymond elétte-utana
eredményeire dsszpontositottak, azaz egy-egy pedagdgiai eljaras eredményességét a beavatkozasok elé6tti és
utani eredmények 6sszehasonlitasaval vizsgaltak. A kutatasok jelentés eredményeinek tekinthetjik, hogy valo-
ban feltartak olyan tanari eljarasokat, melyek kedvezéen hatottak a tanuldk tanulasara. Creemers et al. (2014)
ezeket két nagyobb elagazas koré rendezik: az egyik dimenziét a tanulasi/tanitasi tevékenység mennyiségére, a
masik aspektust a tanitdsi 6ra minéségére vonatkozd eredmények jelentették.

Az akadémiai tevékenység mennyiségét illetéen, ezek a kutatasok (Muijs & Reynolds, 2001) feltartak, hogy
az eredményes tanarok hatékony tanulasi kornyezetet alakitanak ki, mely:

a) alehetd legnagyobb mértéki tanuldi bevonddast (elkotelezGdést) igényli és teszi lehetévé;

b) atanuldk az osztalytermi idé legnagyobb részét folyamatos tanari tamogatassal és szupervizidéval meg-
valésulé tanulassal toltik;

c) a tanari kommunikacié dontéen a tanulas targyara vonatkozik, és csak kisebb mértékben szervezési-
adminisztracios tartalmu.

A tanitasi 6ra minéségére vonatkozodan az eredményes tanarokat:

a) jol strukturalt, vilagos magyarazatok jellemzik;
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b) kommunikacidjuk a tanuldk megértési szintjének megfelels;

c) az elsajatitando tananyagot redundancia nélkil, az 6sszefliggések megyvilagitasaval képesek kozvetite-
ni, és

d) kérdéseikkel torekednek a tanuldk aktiv bevonasara is.

A feltett kérdések kognitiv szintjét illetéen az eredmények mar nem voltak egyértelm(iek, azonban a kérdé-
sek szintjének valtogatasa, a gondolkodasra hagyott megfelel6 idé6 mar mutatott 6sszefliggést az eredményes-
séggel, csakigy mint a kisebb tanuldcsoportokban zajlé csoport- vagy rétegmunka és a folyamatos visszajelzés
is.

A tanari viselkedést vizsgalo kutatasok kétségtelentl leirtak olyan tanitasi stratégidkat, melyek elésegitették
a tanulok tanulasanak eredményességét, azonban az Gsszefliggésekre, az esetleg inkonzekvens viselkedések
felismerésére mar nem feltétlentl voltak alkalmazhatok. A paradigma kritikusai a kvantitativ médszertan egyol-
dalisagat rottak fel; illetve tovabbi, modszertani kritikaként fogalmaztak meg, hogy ezek a kutatasok sok eset-
ben a tanari viselkedés gyakorisagara koncentraltak, figyelmen kivil hagyva az adott szituacidban jelen lévé
aktorok szerepét, és ezaltal elhanyagolva azoknak a mélyebb strukturaknak a jelentéségét, mint a tanari attit(i-
dok vagy nézetek (Campbell et al., 2004; Creemers et al., 2013).

Ezek a kritikai hangok hivtak életre az osztalytermen tuli viselkedésre fékuszalé modelleket. A kognitiv meg-
kézelitések, melyek mar nem a kdzvetlenlil megfigyelhetd viselkedésre, hanem a nehezebben hozzaférheté
(példaul a gondolkodasi- és dontési folyamatok, a tanari tudas eltéré jellemzéi) jellemzékre épitettek (Cre-
emers, Kyriakides & Sammons, 2010).

Az egyik ilyen kozvetlen megfigyeléssel nem hozzaférheté tényezé volt a szaktargyi tudas. A vonatkozé ku-
tatasok (v6. Campbell et al.,2004 és Creemers et al., 2013) eredményei alapjan a szaktargyi tudas eredményes-
ségre gyakorolt kdzvetlen hatasa nehezen kimutathatd, a kapcsolédd kutatasok nem jeleztek, vagy csekély
Osszefliggést jeleztek vele (v6. Darling-Hammond, 2000). Természetesen, ez nem azt jelenti, hogy a mindségi
tanitds soran nincs jelentésége a magas szint( szaktargyi tudasnak. Creemers et al. (2013) szerint ezt gy ér-
demes értelmezniink, hogy a megfelel6 szaktargyi tudas a minimalisan elégséges feltétele a mindségi tanitas -
nak, azonban 6nmagaban nem vezet eredményességhez. Hasonl6 a helyzet a pedagodgiai tudas és az eredmé-
nyesség kapcsolataval is, nehezen igazolhatd 6sszefliggés a tanari pedagdgiai tudas és a tanuldék eredményes-
sége kozott. Ennek hatterében az allhat, hogy a pedagogiai tudas és a mindségi tanitas kozott indirekt
kapcsolat van: az egyén birtokaban lehet magas szint( pedagdgiai tudasnak, ugyanakkor nem biztos, hogy azt
képes alkalmazni (vagy éppen alkalmazza is) gyakorlataban (Creemers, Kyriakides & Sammons, 2010).

A tanari eredményesség kutatasaban egyre nagyobb szerepet kapo tovabbi kognitiv konstruktumok a tana-
ri nézetek és az énhatékonysag elemei. A nézetek dinamikusan valtozdé, alakulé mentalis struktarak (v6. Camp-
bell et al., 2004), melyek kapcsolata az osztalytermi gyakorlattal kétoldali (kdlcsonés): az egyén nézetei befo-
lyasoljak a pedagdgiai gyakorlatot, ugyanakkor a gyakorlat soran szerzett tapasztalatok is képesek a nézetek
formalasara. Mindemellett a tanari nézetek tanuldk tanulasara gyakorolt hatasanak értelmezése megoszto, ne-
hezen mérheté (Creemers, 2008). Ennek hatterében vélhetéen (az eredményességhez hasonldéan) a nézetek
értelmezésének koncepciondlis megalapozottsaganak hianya, illetve a nem megfelelé méréeszkozok allnak
(Creemers et al., 2013). A nézetek és a tanuldk tanulasanak eredményes tdmogatasa kozott indirekt kapcsolat
allhat fenn, és a folyamatos szakmai fejlédés szempontjabdl kiilénosen fontos lehet, hogy a minéségi tanitas
tdmogatasa kedvezden hat a tanari nézetekre és azok alakulasara is.

A nézetek mellett Creemers et al. (2013) szerint a tanari énhatékonysag kutatasa kapott kiemelt figyelmet
az elmult 15 évben. A tanari énhatékonysag - Bandura (1997) modelljén alapulva - az egyén meggy6zédése
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arrol, hogy képes az eredményes tanitasi és tanulasi kdrnyezet kialakitasara és fenntartasara. Soodak és Podell
(1996) kutatasukban a tanari énhatékonysag harom dimenzidjat tartak fel. Egyrészt, a személyes dimenzio (‘per-
sonal efficacy’) az egyén szubjektiv meggybzidéseit dlelte fel arra vonatkozéan, hogy az egyén képes bizonyos
tevékenységek elvégzésére. llyen lehet az egyén sajat kompetencidiba vetett hite, hogy a tanuldk tanulasat
eredményesen tudja tamogatni. Masrészt, a kimenet dimenzié ('outcome efficacy’) azokat a nézeteket fogta at,
melyek a tanari tevékenység és a tanulasi eredmények feltételezett 6sszefliggéseire vonatkoznak. Ide sorolha-
t6 példaul az egyén meggy6z6dése arrdl, hogy a tanuldk eredményessége az 6 pedagodgiai gyakorlatanak tulaj-
donithaté. Végezetiil, a harmadik dimenzié Soodak és Podell (1996) vizsgalataban a tanitdsi hatékonysdg ('tea-
ching efficacy’) elnevezést kapta, és azokat a tanari meggy6zddéseket olelte fel, melyek a kiilsé faktorok tani-
tasra gyakorolt hatasara vonatkoznak. Creemers et al. (2013) szerint az énhatékonysag a viselkedés egyik
legmegbizhatdbb elérejelzéje lehet, am az eredményesség és az énhatékonysag Osszefliggései nem teljesen
egyértelmdlek. Mig a magas tanari énhatékonysag a tanuldk felé is magas elvarasokat eredményez, addig az
alacsony énhatékonysag kedvezétlenl hat a tanuldkkal szembeni elvarasokra és ezzel egyttt a tanuléi motiva-
cidra is. Ugyanakkor, azt mar Bandura (1997) kutatasai is megerGsitették, hogy tekintettel arra, hogy az énha-
tékonysag az egyén szubjektiv meggy6zddése, valdjaban az egyén tevékenysége eredményes lehet akkor is, ha
énhatékonysag érzése alacsonyabb (Bandura, 1997).

A tanari eredményesség modellek kritikai

Creemers et al. (2013) és Campbell et al. (2004) a tanarieredményesség-kutatasok szakaszolasa kapcsan rész-
letesen feltartak az egyes kutatasi modellek kritikait is, melyek az alabbiak szerint 6sszegezhetdk:

1. Atanari eredményesség leszlkitett értelmezése.

2. Atanari eredményesség elvalasztasa a folyamatos szakmai fejl6déstél és tanulastol.

3. Aziskolai szint( tényez6k kizarasa az értelmezésekbdl.

4. Atanari eredményesség koncepcionalis altalanositasa.

A tanari eredményesség lesziikitett értelmezése

A tanari eredményességet vizsgald kutatasokban az eredményesség konceptualizalasa, illetve annak operacio -
nalizalasa a vizsgalatok soran meglehetésen leszikitett. Ezzel arra utalnak - ahogyan az egyes kutatasi szaka -
szok modelljei alapjan is lathaté volt - hogy az eredményesség kutatasok leginkabb olyan valtozék azonosita -
sara torekedtek, melyek a tanuléi eredményekhez kapcsolddnak. Ezaltal azonban az eredményesség értelme-
zése valdjaban csak a tanulok altal elért eredmények értelmezéseire korlatozédik. Az eredményesség
értelmezését tovabbi keretek kozé szoritotta az is, hogy ezek az eredmények sok esetben bizonyos (kiemelt)
terlileteken elért (példaul matematika, szévegértés) eredményekre vonatkoztak, illetve dontéen csak a stan-
dardizalt tesztekre épiltek (vo. Campbell et al., 2004 és Creemers et al., 2013).

A 21. szdzadban azonban az iskola kdrnyezete megvaltozik, ami azt is jelenti, hogy a tanari szerepek és fele -
I6sségi korok is atalakulnak, tagulnak. A tanari szerep napjainkban tulmutat az osztalyteremben elért (és szam -
szerUsithetd) eredményeken, az iskolak szerepe és feleléssége a tarsadalomban megné, és az iskolak értékfor-
malo, értékteremtd szerepe is megerdsodik. A tanari szerep bévilésével a tanarok egyuttal tantervfejlesztékké,
kutatokka, vezet6kké és facilitatorokka is valnak sajat szakmai kdzosségiikben, éppen ezért az eredményesség
kiterjesztett értelmezésére van sziikség. Egy olyan értelmezésre, mely képes az el6zéekben vazolt szerepeket
is felolelni, tobb dimenzié mentén értelmezni a tanari eredményességet. Ezen Gsszetettség megragadasara kii-
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16nb6z6 eredményességi megkozelitésekkel taldlkozhatunk, melyek az alabbiak (Cheng & Tsui, 1999; Campbell
et al., 2004; Creemers et al., 2013):

a) az er6forrasok felhasznalasanak/elosztasanak modellje;
b) az elégedettségi modellek;

c) azelszamoltathatdsagi modellek;

d) a problémamentes modellek;

e) afolyamatos szakmai tanulas eredményességi modellje.

Az er6forrdsok felhaszndldsdnak/elosztdsdnak modellie a bemenet és kimenet 6sszefliggéseit kivanta feltarni.
A modell abbdl a felvetésbél indult ki, hogy a tanari munka egyik sajatossaga, hogy meghatarozott idékeret-
ben, meghatarozott célokat, limitalt er6forrasok felhasznalasaval kell elérni. Ezért a tdmogatas és az eréforra-
sok biztositasa donté jelentéségli a munka eredményessége szempontjabdl; ugyanakkor, mivel a tAmogatas és
a felhasznalhaté eréforrasok rendszerint korlatozottak, az eredményesség megitélésének alapja az eréforrasok
maximalis kihasznalasa lesz. Az eréforrasok felhasznalasat alapul vevé modellek egyik legfébb kritikaja az, hogy
az empirikus eredmények nem mutattak szoros 6sszefiiggést az iskolai befektetés mértéke és a tanulasi ered -
mények varhaté javulasa kozott. A gazdasagi szemléletli megkdzelités nehezen alkalmazhato az iskolai kontex-
tusokban, mert a befektetés és a varhaté eredmények kozotti kapcsolat komplex, nem linearisan feltarhato
(Cheng & Tsui, 1999; Campbell et al., 2004; Creemers et al., 2013).

Az eredményesség modellek egy masik elagazasat az ugynevezett elégedettségi modellek alkottak. Ennek
alapja, hogy a tanari eredményesség megitélése a kliensek elégedettségén alapul. Az értelmezést, illetve az
eredményesség megitélését ebben az esetben azonban az neheziti, hogy mely kliensek, mely igényeit fontos
figyelembe venni az értékelés soran (Cheng & Tsui, 1999).

Az eredményesség értelmezésének egy tovabbi nézépontjat az elszdmoltathatésdgi modellek képviselik. A
munkavallaldk (jelen esetben a tanarok) elszamoltathatdsagan alapulé modell célja, hogy betekintést adjon, k-
vethetévé és atlathatova tegye az iskolai folyamatokat, majd ez alapjan alakitsa ki az elszamoltatasra vonatko -
26 elvarasrendszert (Cheng & Tsui, 1999; Campbell et al., 2004; Creemers et al., 2013). Az elszdmoltathatdsagi
modellek jelent6sége, hogy valdban el6segithetik a pedagdgia munka nyomon kdvetését, azt is latnunk kell
azonban, hogy egy ilyen eredményességi modell alkalmazasa esetén az elvarasoknak a leheté legnagyobb
szakmai konszenzuson kell alapulniuk, és kiemelt jelentéséglivé valik annak kommunikalasa az iskola kilonba -
z6 partnerei felé, hogy mi torténik az iskola falain beltl (Creemers et al., 2013).

Az eredményességet egy masik aspektusbol megkdzelité modellek a problémamentes modellek. Ebbél a né-
z6pontbdl az eredményesség a problémak hianya, azaz a tanari munka akkor eredményes, ha egy-egy adott
probléma nem jelenik meg a mindennapi gyakorlat soran (Cheng & Tsui, 1999).

Végezetll a folyamatos szakmai tanulds eredményességi modellje (v6. Fullan & Hargreaves, 1992) a tanari
munka eredményességét a valtozasokhoz valé alkalmazkodasi képességben méri. Eszerint az iskolakat egy al-
landdan valtozé kérnyezet veszi koril. Az eredményes tanarok képesek alkalmazkodni ezekhez a valtozasok-
hoz, megbirkdznak a kiilonb6z6 kihivasokkal és elkotelezettek a folyamatos dnfejlesztés irant is. A valtozas ké-
pessége kilondsen fontos lehet az élethosszig tartd tanulas szempontjabol, valamint érték a posztmodern/ké -
s6 modern kontextusban is. Nehézéget jelenthez azonban, hogy ez a szemlélet valamelyest azt is magaban
hordozza, hogy minden valtozas pozitiv és elengedhetetlen, ami nehezitheti az esetlegesen sziikséges szakmai
ellendllast (Creemers et al., 2013).

Ingwarson és Rowe (2008) az eredményességet eltéré nézépontokbdl kozelité modellek kapcsan a tanari
munka minéségének megitélésében kilénbséget tesznek a valami megtanitdsra kertlt és a hogyan tanitottdk
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kozott. Megkozelitésiikben ez jol kifejezi a minGség két eltéré felfogasat: mig az egyik a kiilonb6z6 (standardi -
zalt) teszteken nyujtott tanuléi teljesitmények mérésén alapul, addig a masik a megteremtett tanulasi helyzetek
minéségének feltarasara helyezi a hangsulyt. Ehhez szorosan kapcsolddva, a tanari eredményesség megitélé -
sének, és a definiciét kizardlag a tanuléi eredményekre sziikité megkozelitések nehézségeit Goe et al. (2008)
az alabbiakban latja:

a) A tanarok nem kizarélagosan felelések a tanuldk tanulasaért (azok a standardizalt tesztek, amelyek a
tanari eredményességet a tanulok eredményességére szlkitik, leértékelik és keresztiilnéznek olyan té-
nyezdék szerepén mint az iskolai kbzdsség, az iskolavezetés, illetve az iskolai klima és kultira hatasai).

b) Tovabb4, a tanulds tébb mint a teljesitményben megmutatkozé célok elérése.

A tanari eredményesség elvalasztasa a folyamatos szakmai fejlédéstol

Campbell et al. (2004) 6sszegzése jol ravilagit a tanari eredményességre fokuszald kutatasok egy tovabbi ne-
hézségére: nevezetesen arra, hogy bar az el6zéekben vazolt kutatasi modellek, részletesen foglalkoztak azzal,
hogy mi jellemezheti az eredményes tanarokat, a fejlédés szempontjai mar nem jelennek meg ezekben a meg-
kozelitésekben. Mindezek alapjan az ,eredménytelen” vagy ,eredményes” tanar kritériumai viszonylag egyér-
telmuen leirhatdk, azonban az, hogy milyen fejlédési/fejlesztési Ut vezethet végig a ketté kozott, mar kevésbé
feltart tertlet.

Az iskolai szintii tényez6k kizarasa az értelmezésekbél

A tanari eredményességet vizsgalo kutatasok - Campbell et al. (2004) szerint - leginkabb az osztalytermi szin-
tG folyamatokra fokuszaltak, és figyelmen kivil hagytak az iskolai (szervezeti kdrnyezet) és a tantermi gyakor-
latok egymasra hatasdnak szempontjait, a kettd kozotti (egymast formald) interakcidkat.

A tanari eredményesség koncepcionalis altalanositasa

Campbell et al. (2004) szerint a tanari eredményesség koncepcidjanak kialakitasat tobbnyire az ,egy méret”
szemlélet jellemezte. Azaz, hogy a tanari eredményességet megragadd koncepcidk ugy vélték, az eredményes
tanar valamennyi tanuléval, valamennyi iskoldban, valamennyi szervezetben eredményes. Ez kdnnyen megte-
remtheti az 'eredményes-eredménytelen’ dichotémiat, ami azonban elhalvanyithatja a tanarok erésségeinek és
fejlesztendd készségeinek megértését, gtja lehet a formativ értékelési gyakorlatoknak. Goe et al. (2008) sze-
rint a tanarok értékelése harom, dsszekapcsolédd szempont feldl kdzelithetd meg, melyek a bemenet, a folya-
mat és az eredmény. A bemenet (input) ebben az értelmezésben leginkdbb a tanarhoz kapcsolddé intraperszo-
nalis és tudasbeli tényezbk: percepcidk, nézetek, illetve az adott szakma gyakorlasdhoz kapcsolodé tudas. Ezt a
tandri minéségnek is nevezhetjik. A folyamat az osztalytermi interakcidkra vonatkozik, illetve azokra a szakmai
tevékenységekre, melyeket a tanar az iskolan beliil folytat. Az eredmény (output) tényezé a tanuldk eredménye-
ire, attitldjeire és iskolai jol-1étére utal elsésorban. Ez leginkdbb a tandri eredményességként irhaté le.
Goe et al. (2008) szerint az eredményes tanarok jellemzéi:
1. Magas elvarasokat fogalmaznak meg minden didkkal szemben, és tdmogatjak 6ket a tanulasban.
2. Hozzajarulnak egy pozitiv akadémiai és attitlidbeli viszonyulas kialakitdsdhoz ugymint rendszeres je-
lenlét, énhatékonysag érzése, kooperacio.
Valtozatos eszk6zoket és eré6forrasokat hasznalnak a tanulasi lehetéségek megteremtéséhez.
4. Olyan iskolakat alakitanak ki, melyekben a sokszin(iség és a felel6sségvallalas érték.
Egyuttmikoddnek az iskola valamennyi szerepléjével és partnerével (Goe et al., 2008).
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Az eredményes szakmai tanulas és fejlédés megkozelitései

Az eredményes szakmai fejlédést biztosito tanulasi helyzetek jellemz6i

Az el6z6ekben bemutatott tanarieredményesség-kutatasok modelljei a szakmai fejlédés és tanulas koncepcié-
jara és eredményességének értelmezésére is hatassal lesznek. Egyrészt - a tanari tudas komplexitasabél és
Osszetettségébdl fakaddan - a tanari munka eredményességének megitélése azt is alakitja majd, hogy a szak-
mai fejlédést tAmogatd tanulasi helyzetek a tanari tudas mely teriletére fékuszalnak, illetve ezzel szoros kol -
csOnhatdsban a tanari tevékenység mely teriileteinek jelent6ségét hangsulyozzak majd.

A korabbiakban lathattuk, hogy a szakmai fejl6dés - tag értelemben - azoknak a tanulasi helyzeteknek, fo -
lyamatoknak és tevékenységeknek az 6sszessége, melyek célja a tanarok szakmai kompetenciainak (tudasanak,
készségeinek és attitlidjeinek) fejlesztése, mely altal timogathatjak a tanuldk tanulasdnak eredményességét is
(vo. Guskey, 2002). Az eredményes szakmai fejlédés pedig egy olyan strukturalt szakmai tanulasi folyamat,
mely valtozast eredményez a tanari tudas és az osztalytermi gyakorlatok terén, ezaltal pedig el6segitheti a ta-
nulék tanulasi eredményességének fejlesztését is (Guskey, 2002; Darling-Hammond et al., 2017). A szakmai
fejlédés és tanulas eredményességének értelmezésében megfigyelhetd egyfajta elmozdulas annak megértése
felé, hogy melyek azok a tanulasi helyzetek (példaul tanulasi élmények/tapasztalatok), melyek hatékonyan ké -
pesek alakitani a tanarok tudasat és osztalytermi gyakorlatat is (v6. Darling-Hammond et al., 2017).

A hatékony szakmai fejlédést és tanulast biztosité tanulasi helyzetek legfontosabb jellemzéit Darling-Ham-
mond (2018) az alabbiak mentén 6sszegzi:

1. Tartalomkézpontusdg: az eredményes fejlédést biztositd tanulasi helyzetek (melyek a tanuldk tanulasi
eredményeire is hatassal lehetnek) azokat a tartalmakat helyezik a k6zéppontba, amelyeket a tanarok
is tanitanak. Tovabbi fontos, a tanulas eredményességét meghatarozé szempont, hogy ez a diszciplina-
specifikus tartalom abba az adott tanulasi helyzetbe agyazva jelenik meg, melyben a tanulék tanulasa
is zajlik, ez lehet6vé teszi a tartalom, a kontextus és az adott csoport sajdtossagainak komplex értel-
mezését.

2. Aktiv tanuldsi helyzetek kialakitdsa: az eredményes szakmai fejlédést elésegité tanulasi helyzetek figye-
lembe veszik a felnéttkori tanulas sajatossagait, és a tanulasi helyzetekben tudatosan épitenek arra,
hogy mit és hogyan tanulnak meg a tanarok. Minden esetben szem el6tt tartja tehat, hogy a felnéttek
elézetes tudassal és tapasztalatokkal |épnek be a tanulasi helyzetekbe, és ezekre fontos Uj eréforra-
sokként tekinteni a tanulds soran. Fontos tovabba, hogy a résztvevék maguk valaszthassdk meg sajat
tanulasi lehetdségeiket (az érdeklédés és az osztalytermi igények alapjan). A reflexié és a kutatas (vizs-
galddas, felfedezés) a tanulds és a fejlédés fontos eleme: a tanulasi helyzeteknek tehat a jelentés-
teremtés lehetdségét is magukban kell rejtenitik azaltal, hogy lehetéséget adnak a modellezésre, a ki-
prébalasra és a reflexiéra. Ezek a helyzetek segitik a tevékenység atalakitasat, ezaltal nem csak az (j
technikak lerakddasat eredményezik a régi eljarasokra.

3. Tdmogatja az egylittmikédést: a tanulas/fejlédés nem elszigetelt kontextusokban térténik, hanem a
munkahelyi kérnyezetbe agyazva.

4. Kiils6 tdmogatdst is biztosit a résztvevék szamara (példaul coaching, kiilsé szakértd).

5. Arésztvevéknek folyamatosan lehetéséget ad a visszajelzésekre és a reflexiora.

6. Hosszutdvu: nem egy-egy kiragadott alkalomra korlatozoédik.

Hasonléan Darling-Hammond (2017) a szakmai fejlédés és tanulas eredményességét meghatarozo szem-

pontjaihoz, Mayer & Llyod (2011) is kiemelik a mindennapi gyakorlathoz kapcsolt, tAmogatott, az adott szerve-
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zeti kontextusba agyazott tanulasi helyzetek jelentéségét. Ertelmezésiikben az eredményes szakmai fejlédést
tamogato tanulasi helyzetek alapjai a kévetkezok (Mayer & Lloyd, 2011):

a) Az eredményes fejlédést tamogatd tanulasi helyzetek a tanuldk tanulasara fokuszalnak (mit tanulnak?),
és arra, hogy milyen nehézségek meriilhetnek fel a tanuldk tanuldsa soran. Ez tAmogatja a tanitasi
stratégiak és gyakorlat elemzését és fejlesztését is.

b) A tanulék jelenlegi és elérni kivant (standard) eredményeinek elemzésén, 6sszehasonlitasan alapulnak.

c) Epitenek a tanarok bevonasara, a tanulas és a fejlédés iskola-kézpontu és a mindennapi tanitasi gya-
korlathoz kapcsolédik.

d) A kollaborativ problémamegoldas koré épiil. Folyamatos, kovetett, és tamogatja a jovébeni tanulast,
eréforrasokat és Uj perspektivakat is biztosit.

e) Lehet6séget ad a gyakorlat mégott meghizodo elmélet elsajatitasara, és elegendé id6t biztosit a tanu-
las lehet6ségére és az id6 hatékony kihasznalasara.

f) Tamogatja a szakért6k kozotti interakcidkat, a partnerségek kialakitasat a tanarok és az iskolak kozott.

g) A tagabb kérnyezeti feltételekkel, az aktualis szakmapolitikai torekvésekkel is konzisztens tartalmakra
épit.

h) Szisztematikus stratégiai tervezés el6zi meg egyéni, szervezeti és rendszer szinten is.

i) Explicit médon kapcsolédik a tanarok gyakorlatahoz.

j)  Sokszind, az egyéni és a csoportbeli igényekhez is igazodik.

Az eredményes szakmai fejlédés és tanulas értékelési modellje

A szakmai fejlédés és eredményesség kapcsolatanak pontos feltarasat Guskey (2000) szerint tébbek kézott va-
|6jaban az neheziti, hogy az eredményes szakmai fejlédés kritériumai még nem kidolgozottak. Kutatasaban a
szakmai fejlédés eredményességének értékelését négy dimenzio koré épiti, melyek a kbvetkezék:
1. Avrésztvevok visszajelzései a tanulasi helyzetben atélt tapasztalatokra vonatkozoéan.
2. Arésztvevok tanulasi eredményei: azoknak a készségeknek, tudaselemeknek a felmérése, melyek fej-
I6dését, elsajatitasat a tanulasi helyzetek segitették.
3. A megszerzett tudaselemek gyakorlati alkalmazasanak koévetése: annak feltarasa, hogy az elsajatitott
tudas gyakorlatban torténé alkalmazasa megvalésul-e.
4. Annak kdvetése, vajon az elsajatitott tudaselemek (a pedagogusok tudasaban, attittidjeiben és gyakor-
lataban bekovetkez6 valtozasok) hogyan befolyasoltak a tanulok tanulasat, annak eredményességét.

A szakmai fejlédés eredményességének kovetésének nehézsége tiikrozodik Guskey (1997) szerint abban is,
hogy a vonatkozd kutatasok a programok hatékonysagat egy atfogd, megragadhaté tényezé mentén szerették
volna igazolni, azonban az egyes programok, tovabbképzések, fejlesztések valéjaban egy adott kontextusba
agyazottak, melynek sikerét tobb dimenzié is meghatarozza.

Késobb Guskey (2002) Kirkpatrick (1959) tzleti modelljét alapul véve a szakmai fejlédés értékelésének 6t
szintjét kllonitette el:

1. Avrésztvevék reakcioi.
A résztvevék tanuldsa.
Szervezeti tAmogatas és valtozas.
A megszerzett tudas és készségek felhasznalasa a résztvevok altal.

vk W

A tanuldk tanulasi eredményei.
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A szakmai fejlédés/tanulas eredményességének mérésére Merchie et al. (2016) Guskey (1997) és Desimo-

ne (2009) megkozelitéseit alapul véve egy komplex modellt dolgoztak ki. A szakmai fejlédés/tanulas eredmé-

nyességét meghatarozé tényezdket két kategoériaba rendezték, melyek értelmezésiikben a szakmai fejlédést

tamogatd programok értékelésének (és eredményességének) alapjai (ldsd 2. dbra). Ez a két kategdria az un. koz-

ponti sajatossagok (tartalmi sajdtossdgok), illetve a strukturalis jellemzék dimenzidi.

Modelljiikben a tartalmi jellemzdk kozé az alabbi elemeket soroltak (ezzel egyltt az eredményesség kritéri-

umait is kialakitva):

a)
b)
c)

d)

tartalmi fékusz: az elsédleges hangsulyt a tanuldk tanulasara helyezve;

pedagogia tudas: kiemelt cél a tudas és készségek fejlesztésének tAmogatasa;

koherencia és tényekre alapozottsag: az eredményes szakmai tanulasi helyzetek 6sszhangban allnak a
tanarok szlikségleteivel (célok, szakmapolitikai elvarasok), illetve a kurrens elméleti és empirikus kuta-
tasok eredményeire éplilnek;

személyesség: azok a szakmai tanulasi helyzetek a legoptimalisabbak, melyeket a tanarok ,magukénak

érezhetnek” (mind a tartalom, mind a tanulasi folyamat tekintetében).

A strukturalis sajatossagokhoz pedig a kbvetkezé elemek tartoztak:

a)

id6tartam: azok a programok eredményesek, melyek intenzivek és hosszutaviak (az a legjobb, ha
utankovetési szakaszt is tartalmaznak);

kollektiv és kollaborativ: a résztvevéknek lehetéségiik van egyiittmikodésre, egymas tevékenységé-
nek kdvetésére;

kapcsolddik a tanarok mindennapi munkajahoz (az adott iskolahoz/szervezethez);

aktiv tanulasi helyzetekre épiil: lehetéséget kindl a folyamatos kiprébalasra, reflexiéra, a résztvevék-
nek szerepe van a tanulasi helyzetek és a tudas alakitasaban;

megfeleléen képzett képzd vezetésével valdsul meg.
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A szakmai fejlédést / Tanari minéség Tanari A tanulok

dimenziok tevékenység eredményei

tanulast tamogato
beavatkozas jellemz6

Kozponti sajatossagok: &  Kognitiv célok (tudas): ¢ Tanitasi stratégidk és ¢ Tantargyi

— tartalmi fokusz — pedagbgiai modszerek teriletekhez
— pedagogiai tudas kapcsolodo
tudas — terulet Interakciok: eredmények
—  koherencia és specifikus - T-D i
tényekre tudas - D-D Altalanos
alapozottsag Készségek - 1T eredmenyek:
— személyesség —  szocio-
Affektiv célok: emocionalis
Strukturalis sajatossagok: — nézetek a tényezék
— id6tartam tanulasrél és —  Onszabdlyo
—  kollektiv és a tanitasrol z6 tanulas
kollaborativ — azegyén
bevonddas nézetei
— iskoldhoz onmagardl

kapcsolodas
—  aktiv tanulas

Képzé
—  képzettség,
minéség
Kontextusbeli sajatossagok: Személyes jellemzoék:
— makro-tarsadalmi tényezék: policy — nem
(szakmapolitika), tanterv —  kor
— mikro tényezdék: adminisztracio, szervezeti — képzettség
sajatossagok, iskolavezetés, tamogatas, iskolai  Tanulok jellemzéi:
autonémia, szakmai kdz6sségek — egyéni sajatossagok

1. tablazat: A szakmai fejlédési/tanulasi helyzetek eredményességét monitorozo értékelési keretrendszer (Merchie et

al., 2016, p. 10. alapjan)

Az eredményes szakmai fejl6dést el6segité tanulasi helyzetek sajdtossagai mellett szamos olyan tényezé
van, ami gatolhatja a tanarok tanulasat. A gatlé tényezok kozott Darling-Hammond (2017) az alabbiakat emliti
mint a szakmai fejlédést a leginkabb akadalyozé tényezdket:

a) Forrashiany.

b) A koz0s vizié hidnya arrdl, milyen a mindségi tanitas.

c) Idéhiany egy Uj tanitasi gyakorlat megtervezésére, kiprébalasara és implementalasara.

d) Ellentmondas a tanulasi eredményeket és az elvart kdvetelményeket illetéen (elsajatitandd tananyag
vs. haladasi idd).

e) Tudashiany: a megfeleléen megalapozott szakmai tudas hidnya valamennyi szereplé részérél.
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Osszegzés

Az el6z6ekben a tanari eredményességet vizsgald kutatdsok fejlédését megalapozé elméleti modellek sajatos-
sagait tartuk fel. A kutatasok a tanari minéség, a minéségi tanitds koncepcidjat a tanari tevékenység eltéré ele -
meinek megragadasaval kivantak feltarni. A pszicholdégiai konstrukciékon alapulé modellek a személyiségvona-
sok, attitlidok és a gyakorlat soran formalédé tapasztalatok szerepét hangsulyoztak mint a mindségi tanitas
alapkoveit, az ezeken alapulé empirikus eredmények azonban nehezen tudtadk megragadni az eredményesség
és a kiilonb6z6 pszicholdgiai konstruktumok kapcsolatat. Az eredményesség kutatasok fejlédésének kovetkezd
szakaszat azok a vizsgalatok jelentették, melyek a tanari tevékenység magatartasi elemeinek megfigyelésére és
leirdsara fokuszaltak. Az osztalytermi viselkedés mennyiségi és mindségi jellemzéit feltard kutatasok, bar raira-
nyitottak a figyelmet olyan pedagdgiai eljarasokra, tanitasi stratégiakra, melyek segithetik a tanuldk tanulasa-
nak tAmogatasat, kevésbé voltak alkalmazhatdk a tanari tevékenység és tudas komplexitdsdnak megragadasa-
ra. Ez a kozvetlenil nem megfigyelhet6 kognitiv strukturak felé terelte az eredményesség kutatdsokat, és a ta-
nari nézetek és énhatékonysdg szempontjai is megjelentek az empirikus vizsgdlatokban. A tanari
eredményességi modellek jelentésége abban all, hogy az, ahogy a tanari minéségrél, a minéségi tanitasrél gon-
dolkodunk befolyasolja a szakmai fejlédést biztosité tanulasi helyzetek sajatossagait is. Mind a szakmai fejlé -
dést tdmogatd tanulasi helyzetek kialakitasat, mind a szakmai fejl6dés tdmogatdsat nehezitheti az eredmé-
nyesség koncepcionalis kidolgozatlansaga, az eredményesség leszlkitett értelmezése. Az eredményes szakmai
fejlédésrél valé gondolkodasban ugyanakkor megfigyelhetd egyfajta elmozdulds az eredményesség értelmezé -
sében, és egyre nagyobb szerepet kap annak feltarasa, hogy melyek azok a tanulasi helyzetek, melyek képesek
a tanarok szakmai tanulasat biztositani. Az eredményes szakmai fejlédést tamogato tanulasi helyzetek legfon-
tosabb sajatossagai, hogy azok nem ragadhatdk ki az adott szakmai kdz6sség mindennapi életébdl, valds igé -
nyeken és problémakon alapulnak, hosszitaviak és lehetéséget adnak a tanarok aktiv tanulasara kiilsé szakér-
t6 tdmogatasaval.
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Efficiency and professional development: theoretical models of quality
teaching and the characteristics of effective professional learning

Teaching quality has a remarkable impact on students’ learning outcomes, on their progress and on their atti-
tudes towards school and learning, however the conceptualization of teachers’ quality and the measurement
of teacher effectiveness are less revealed areas of effectiveness research (Ingwarson & Rowe, 2008; Gore,
Smith, Bowe & Lubans, 2017). Supporting continuous professional development - as a strategy - plays a cru-
cial role in the development of teachers’ teaching practices (Borg, 2018). The characteristics of effective pro-
fessional learning is strongly influenced by the interpretation of the construct of quality teaching. Present
study aims to reveal the theoretical models of quality teaching based on the development of teacher effective-
ness research, and highlights the characteristics of effective professional learning.
Keywords: effectiveness, teacher quality, professional development, theoretical research
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MAXQDA a multikodolt kvalitativ adatok elemzésében

Santha Kalman™

Rddiker, S. & Kuckartz, U. (2018): Analyse qualitativer Daten mit MAXQ-
DA - Text, Audio und Video. Wiesbaden: Springer-Verlag.

2019-ben a szamitogéppel tdmogatott kvalitativ adatelemzés egyik

legismertebb szoftvere, a Maxqda, létrehozasanak 30. évforduldjat

i : | Unnepelte.” Udo Kuckartz kézremdkodésével 1989-ben jelent meg a
| Analyse qualitativer

Daten mit MAXQDA

Text, Audio und Video

MAX, a szoftver elsé verzidja, amely a szoveges adatok kvalitativ fel-
dolgozasat segitette. A jeles évfordul6 alkalmabol Stefan Radiker és
Udo Kuckartz olyan 6sszetett kotettel jelentkeztek, amely a Maxqda
legtjabb verzidjanak funkcioit ismerteti, komplex kdrnyezetbe helye-
zi a szamitégéppel tdAmogatott kvalitativ adatelemzés Maxqda-ra vo-
natkozoé teoretikus és gyakorlati elemeit.

A szoftverek feltlinésével parhuzamosan megjelent a szamitégép-

@ Springer VS

pel tdmogatott adatelemzés (Computer Assisted Qualitative Data
Analysis Software - CAQDAS) fogalma is (Fielding & Lee, 1991). A
fogalom nem problémamentes, hiszen a multikodolt adatok (szoveg, kép, hang, video) elemzésére, illetve a sta-

tisztikai vizsgdlatokra kilonféle szoftverek hasznalhatok. A kiilonbség ezek kozott, hogy példaul a statisztikai
programok a szovegadatok esetében nem a mélyanalizis eszkdzei, hanem az adatok strukturaldsara és rende-
zésére szolgalnak, mig a kvalitativ adatelemzésre konstrualt szoftverek egyik eréssége a szévegadatok feldol -
gozasa és elemzése (Kelle, 2007). Kelle kijelentését napjainkra a Maxqda mar meghaladja, hiszen a szoftver
komplex kornyezetet kindl a kevert modszertan szamara is, Kuckartz és Radiker kiemelt hangsulyt fektet e té-
makor feldolgozasara.

Annak fliggvényében, hogy milyen szoftvercsomagot hasznalunk, mi a cél és milyen az adatfeldolgozasi me-
chanizmus, a szoftverek és a kvalitativ kutatasmodszertan kapcsolata tobbféle perspektivabdl vizsgalhaté. A
Nigel Fielding és Raymond Lee altal hasznalt szamitogéppel tdmogatott kvalitativ adatelemzés mellett ma mar
ismertek a kvalitativ interjuadatok szamitogépes feldolgozasa (Computer Assisted Analysis of Qualitative Inter-
view Data - CAAQID), vagy az interjuadatok szamitogéppel segitett kvalitativ elemzése (Computer Aided Qua-
litative Analysis of Interview Data - CAQAID) fogalmak is (Fielding & Lee, 1991). A szamitégéppel tamogatott
kvalitativ adatelemzés elterjedésének kovetkezményeként felmerllt a szoftverek és a kvalitativ adatelemzés
kapcsolatara utalé egzakt terminoldgia megalkotasanak igénye. Ezt hangsulyozza Friese (2016) is, amikor kii-
I6nbséget tesz a kvalitativ adatelemzé szoftverek (QDAS - Qualitative Data Analysis Software) és a szamito-
géppel tamogatott kvalitativ adatelemzés (CAQDAS - Computer Assisted Qualitative Data Analysis) kozott.
El6bbi talan kdnnyebben megjegyezhets, de félreértéseket generalhat. Ugy tlinhet mar a névbdl, mintha a
szoftver végezné az elemzést a kutatd helyett és nem pedig eszkdz lenne az elemzéshez. A szamitogéppel ta-
mogatott kvalitativ adatelemzés soran a kutaté kézponti szerepet jatszik, hiszen 6 az, aki megtervezi, kézben-

Egyetemi docens, Kodolanyi Janos Egyetem, Jol-léti Tarsadalom Intézet, Humanfejlesztési Tanulmanyok Tanszék, e-mail:
skalman@kodolanyi.hu
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tartja az elemzés folyamatat, kiadja a program szamara a megfeleld utasitasokat, majd elemez. A szamitogéppel
tamogatott kvalitativ adatelemzés és a kutatd kapcsolatara vonatkozé aktudlis nézeteket kitlinéen Gsszegzi
Jackson, Paulus és Woolf (2018) tanulmanya, amelyben a szerzék arra a kérdésre keresik a valaszt, hogy miért
létezhet viszonylag sok megalapozatlan kritika a szamitogéppel tdmogatott adatelemzéssel kapcsolatban (lasd
példaul a tavolsagtartas vagy a dekontextualizacio problémajat).

A Maxqda a nemzetkozi kvalitativ és kevert mddszertani vizsgalatok szerves részét képezi, az utdbbi évek-
ben megjelent a hazai neveléstudomanyi vizsgalatokban is. A szoftver teoretikus és gyakorlati elemeinek tar-
gyalasaval az évente Berlinben megrendezésre keriilé ,MQIC - Maxqda International Conference” konferencia
foglalkozik, ahol workshopok mellett poszterek jelenitik meg a legtijabb eredményeket. Emellett a maxgda.com
honlapon a szoftverrel kapcsolatos szakirodalmakbdl is valogathat az érdekl6dé olvaso. A tovabbiakban a tel-
jesség igénye nélkil néhany példa illusztralja a Maxqgda kiilonb6zé vizsgalatokban valé felhasznalhatdsagat.

Stefer és Radiker (2008) pedagdgia szakos hallgatok nézeteit tarta fel egy kutatas-mddszertani kurzussal
kapcsolatban. Céljuk tobbek kdzétt a Maxqda kevert paradigma szerinti hasznalhatésaganak vizsgélata volt.
Nyilt és zart kérdéseket tartalmazo online kérdéivet toltettek ki, a nyilt kérdésekre adott valaszok terjedelme
kozel 80 oldal volt. A vizsgalatban esetorientalt és valtozéorientalt elemzést alkalmaztak, igy lehet6ség nyilt az
adatok ismertet6jegyeinek feltarasara és a nyilt kérdések tartalmi struktirainak elemzésére is. Unger (2012) is-
kolak weboldalait vizsgalta dokumentumelemzéssel, valamint interjukat készitett az iskolavezetékkel. Az inter -
juk atirasara és elemzésére kitlinéen hasznalhaté a Maxqda, a szerz6 a weboldalakat pdf-formatumba mentet-
te, majd a Maxqgda segitségével feldolgozta. Gassmann és Arnold (2012) félig strukturalt interjukat hasznalt ta-
narjeloltek tandrai tervezéssel kapcsolatos szubjektiv tapasztalatainak vizsgdlatara, valamint elemezték az
irasbeli oraterveket is. Az interjuk atirasa az f4 szoftverrel, mig az ératervek elemzése az SPSS szoftverrel tor-
tént, majd a valtozokat a Maxqda-ba transzformaltak. A kutatds médszertani tanulsagaként a kiilonb6z6 szoft -
verek ugyanazon projektben betoltétt szerepe emelhet6 ki.

A szamitogéppel tAmogatott kvalitativ adatelemzéssel, a Maxqda teoretikus és gyakorlati elemeinek leirasa-
val kapcsolatban mar rendelkeziink hazai szakirodalommal (Santha, 2013, 2015), tovabba a Maxqda jelen van a
hazai neveléstudomanyi doktori képzésben is (Santha, 2017).

A szamitogéppel tdmogatott kvalitativ adatelemzésben a Maxqgda az Atlas.ti és az NVivo mellett egyike a
nagy ,mainstream-harmasnak”. Stefan Ridiker és Udo Kuckartz kétete 20 fejezetben foglalja 6ssze mindazt,
amit a Maxqgda-rdl jelenleg tudni lehet. A kétet a szamitdgéppel tdmogatott kvalitativ adatelemzéssel és a
Maxqda-val ismerkedni kivané kezdé és halado kutatdk szamara egyarant rendkiviil informativ. Az egyes feje-
zetek akar kiilon-kiilon is feldolgozhatok, ez az Ut a haladék szamara jarhatd. A linearis haladas a torténetiség-
tél, a kezdeti lépésektdl a legbonyolultabb elemekig (pl. kevert modszertan, haldzatépités) vezeti az olvasot,
részletes informacidval szolgal a kvalitativ kutatdsmodszertan aktudlis trendjeirdl is. Mindezt a nemzetkozi
szakirodalmat alaposan prezentald bibliografia is segiti. A kotet a Springer kiad6 kézrem(ikodésével esztétiku-
san kivitelezett, a szines abrak és tablazatok nagymértékben megkonnyitik a példak kovethetéségét, segitik a
megértést, hiszen a kvalitativ médszertanban a szinek hasznalata tobbek kézott a kédok és a halozatépités so -
ran attekinthetévé teszi az adatfeldolgozas és -értelmezés folyamatat.

A kotet a szOvegszintl és a halozati szintl adatfeldolgozas szamara egyarant segitséget nyujt. A szévegszint
a dokumentumokkal valé munkat jelenti (szovegek, fotok, hangfelvételek, videdk elemzése), magaban foglalja
tobbek kozott a kddolast, a memairast. A fogalmi szint a modellépitésre, halézatkonstrualasra 6sszpontosit, le -
het6vé teszi a fébb tartalmi csomopontok (pl. kédok) vizudlis 6sszekapcsolasat. A szintek elsésorban a szami-
togéppel tdmogatott kvalitativ adatelemzés esetén valnak kézzelfoghatéva, a hagyomanyos, manualis elemzés
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soran kevésbé figyellink rajuk, hiszen ekkor a technikai megvaldsitashoz nem sziikséges a szoftverfunkciok is-
merete. A szintek nem ellentétei egymasnak, biztositott kozottlik az atjaras lehetésége: példaul, ha a modell -
épités soran (j felismeréseink tAmadnak, donthetiink az Gjabb adatgyjtés mellett, vagy visszatérhetiink a sz6 -
vegszinthez és tovabbi fogalmakat kédolhatunk, vagy Gjrakédolhatunk.

Mas logikai megkozelités alapjan a kotet 20 fejezete harom nagyobb tartalmi egységre bonthatd, ezt valljak
maguk a szerzék is. Az elsé 10 fejezet bevezetésként szolgdl a Maxqgda alapfunkcidiba ugy, hogy kézben az
alapvetd kvalitativ kutatdsmoédszertani [épéseket is megtanulhatja az olvaso. A kvalitativ médszertannal és a
szoftverrel éppen ismerkeddk szamara ajanlott a linearitas elvét kbvetni és az elejérdl a 10. fejezetig folyama-
tosan olvasni a kdonyvet. A kvalitativ adatok részletes targyalasa, a kvalitativ médszer és a Maxqda kapcsolata-
nak elemzése, a kiilonféle adattipusok és a szoftver ko6zotti relacidk kiépitése megfeleld bazist jelent barmilyen
kvalitativ elemzés szamara. A szoftver felliletének megismerésén, a Maxqgda-projektek létrehozasan, a doku-
mentumok importalasan at vezet az Gt a kodolasig. A kédolas a kvalitativ elemzés kulcsmomentuma. A kezdé
kvalitativ kutatd hajlamos azt hinni, hogy az elemzés csupan az adatok kddolasat jelenti, mindez fliggetlenithe -
t6 az alkalmazott szoftvertél. Ez meglehetésen leegyszer(sitett felfogas, hiszen a folyamat lIényegesen tébb
ettdl: az iras, a reflektalas és ennek kdszonhetéen az Ujrairds, majd az Ujabb atolvasas fliggvényében az Ujra-
reflektalas és -irds mind az elemzés szerves részét képezik (Friese, 2016). A tudatos felhasznalo tudja, hogy a
szoftver nem alakitja ki és nem prezentalja magatdl az elemzés kategoriait, nem interpretalja a kutaté nélkil az
adatokat, viszont nagymértékben segiti az értelmezést. A kényv lépésrél |épésre ismerteti a szévegek, pdf-
dokumentumok, képek, audio- és videoadatok kddolasat, a kategdriarendszer krealasat, majd példakon keresz-
tal illusztralja a kédolt szegmensekkel valé munkat és a memaok irasat. A MAXQDA alkalmas a Grounded The-
ory szerinti kédolasi mechanizmusok kivitelezésére is.

A kotet masodik része mar lehetévé teszi azt, hogy akar a linearis feldolgozast mell6zve, az érdeklédéslink-
nek vagy a kutatasi kérdésnek megfeleléen olvassuk és dolgozzuk fel a 11.-t6l egészen a 16.-ig a fejezeteket.
Ez a rész tobbek kozott a valtozék definidlasat, a kvantifikalast, a kilonféle csoportok, esetek 6sszehasonlita-
sat, a bibliografiai adatokkal valé munkat, a fékuszcsoportos interjuk elemzési mechanizmusait, az online kér-
déivek adatainak feldolgozasat segiti. Az esetek és csoportok allandé 6sszehasonlitasa a kvalitativ médszer-
tanban jelent6s szerepet tolt be (lasd a Grounded Theory esetén az alland6 6sszehasonlitdis modszerét). A
Maxqda képes az ilyen jellegl elemzések kivitelezését kvalitativ és kvantitativ médon is segiteni. A kvalitativ
osszehasonlitas esetek vagy csoportok egy vagy tobb kategoridjanak, kodolt szegmensének 6sszehasonlitasa-
val mikodhet (pl. mit allitanak a palyakezdé és a tébb éve palyan 1évé pedagdgusok a kollegialis reflexiérol?) és
a kodolt eredeti szévegekkel, vagy a szoftver Summary Grid funkciéjaval eléallitott 6sszefoglaldkkal valosul
meg. Kvantitativ 6sszehasonlitasnal a kodolt szegmensek szamanak 6sszehasonlitasa toérténik (pl. milyen gyak-
ran beszélnek a palyakezdé és a tobb éve palyan lévé pedagdgusok a kollegialis reflexiordl?). A kétetben ki-
emelt figyelem illeti a kevert médszertan Maxqda segitségével valo hasznalatat is. Ezzel a fejlesztéssel a szoft-
ver oriasi |épést tett a kvantitativ elemzések felé is, jelentésen névelve a statisztikai tarhazat.

A kotet utolso négy fejezetét képezé harmadik tartalmi csomépont linedrisan vagy akar érdeklédés, kutatasi
probléma szerint is feldolgozhatd. Ebben a részben a vizualizacié, a MAXMaps segitségével torténd halozat-
épités, elméletgeneralas vizualizacidja, a kutatécsoportban valé munka és a kddolas megbizhatdsaganak meg-
hatarozasa (interkodolas) all, végil pedig az archivalasi lehetdség zarja a kotetet.

Az utdbbi években a szamitégép szerepe a nem numerikus adatok osztalyozasanal és feldolgozasanal jelen-
tésen felértékel6dott, ezért a kotet tartalma a hazai neveléstudomanyi kutatok szamara is irdnymutato lehet. A
317 oldalas kdnyv mindazoknak ajanlhato, akik kezd6 vagy haladé szinten érdeklédnek a szamitogéppel tamo-
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gatott kvalitativ adatelemzés irant, hozza kivannak jarulni az empirikus neveléstudomanyi kutatdmunka fejlé -

déséhez, valamint a kvalitativ pedagdgiai kutatdsmddszertan szisztematizalasahoz.
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Szerz6ink

ELTE Tanito- és Ovoképzd Kar, felsGoktatas-kutatd, kutatasi témai az egyetemi
vezetés és menedzsment; oktatasi innovacio; tanulas a felséoktatasban és a ha-
tékony interkulturalis oktatas. Jelenleg az I.ECEC - (Intercultural Early Childhood
Education and Care Curriculum Design for Professionals) projekt szakmai veze-
t6jeként a Firenzei Egyetemmel k6zos interkulturalis képzések kurrikulumanak
kidolgozasaval foglalkozik legintenzivebben.

negyedéves (végzos) hallgaté az ELTE PPK Neveléstudomanyi Doktori Iskolaja-
ban, kutatasi terlilete a szakképz6 iskoldkban dolgozé pedagdgusok folyamatos
szakmai fejlédése, tanuldsa. Masfél évtizede dolgozik a szakképzés és felnétt ta-
nulds témakorét érinté nemzetkodzi oktatdskutatasi projektekben. A Cedefop
(Eurdpai Szakképzés-fejlesztési Kozpont) ReferNet nev(i programjanak kereté-
ben szdmos, a hazai szakképzés és feln6ttképzés rendszerét és szakpolitikajat
targyald éves orszagjelentés, szakpolitikai jelentés és révidebb tanulmany, cikk
ir6ja vagy tarsszerzdje volt. Jelenleg az ELTE PPK Neveléstudomanyi Intézetben
folyé Molel kutatas asszisztense.

az ELTE PPK Neveléstudomanyi Intézetében dolgozik egyetemi adjunktusként.
Kutatasi és tudomanyos érdeklédési terlilete az iskoldhoz kapcsolédd tanuldi
nézetek, az iskolai attitlid, az iskoldhoz valo viszony vizsgalata, illetve a 21. szaza-
di gyermekkor konstrukciék, a gyermekkor-tanulmanyok.

az E6tvos Lorand Tudomanyegyetem (ELTE) Pedagodgiai és Pszicholdgiai Kara
Neveléstudomanyi Doktori Iskola, Neveléselméleti Programjanak abszolvalt PhD
hallgatéja. Kutatasi teriilete a gyakorlé pedagogusok kutatas altal torténé folya-
matos szakmai fejl6édésének vizsgalata, tovabba a reflektivitas és a videdval ta-
mogatott felidézés.

az ELTE PPK Neveléstudomanyi Intézetének adjunktusa, a Fels6oktatds- és In-
novaciokutatds Csoport tagja. 2004-t6l oktat a tanarképzésben, a pedagégia
szakon és tovabbképzéseken. 2009-ben szerzett doktori fokozatot a Hallgaték
tanulasi sajatossagai és ezek valtozasa cimul disszertacidjaval. Kutatéként a tanu-
Ias, tanulastdmogatas, a felséoktatds-pedagdgia és a folyamatos szakmai fejlé-
dés témaival foglalkozik. 2019-t6l a Neveléstudomanyi Intézeten beliil m(ikédé
Fels6oktatas-pedagégiai Médszertani Kézpont vezetéje.

az E6tvos Lorand Tudomanyegyetem Pedagdgiai és Pszicholégiai Kar Neveléstu-
domanyi Intézetének habilitalt docense. F6 kutatasi terilete a tanarképzés és az
iskolafejlesztés, e teriileteken fejlesztéseket is végez. A Molel kutatasban szenior
kutatoként vesz részt, a pedagogusok szakmai fejlédésének és tanulasanak nem-
zetkozi trendjeit vizsgalja.

az ELTE Bolcsészettudomanyi Karan végzett magyar szakot és miforditas prog-
ramot, valamint az angolszasz rendszerben szerzett 6vodapedagdgusi oklevelet.
Jelenleg a Neveléstudomanyi Doktori Iskola doktorjeldltje Tanitas-tanulds prog-
ramon. Dolgozott tobbek kozott mUiforditéként, magyar mint idegen nyelv tanar-
ként, évodapedagdgusként, valamint szakmai koordinatorként a kora gyermek-
kori nevelés teriiletén. Kutatasi témai kdzé tartozik az interkulturalis és kétnyel -
vl évodai nevelés, az interkulturalis pedagéguskozosségek mikodése, valamint
az iskolai, 6vodai szervezeti kultura.
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egyetemi docens az ELTE PPK Neveléstudomanyi Intézetében, elsésorban peda-
gogia szakos, tanarszakos és doktori hallgatékat, valamint leendé vezetdket ok-
tat. Kutatdsi témai kozé tartozik az a pedagdgiai innovaciodk, az adaptiv nevelés,
a tanulast tAmogato értékelés, a szervezet kutatds és az intézményvezetés gya-
korlati kérdései.

magyar nyelv és irodalom, valamint filozéfia szakos kdzépiskolai tanar. 2013-ban
kozoktatasi mentor, 2014-ben kozoktatasi vezetdi végzettséget és szakvizsgat
szerzett a Budapesti MUiszaki Egyetemen. Szakdolgozati témai a pedagogus to-
vabbképzéshez kapcsolddtak. Jelenleg az E6tvos Lorand Tudomanyegyetem Ne-
veléstudomanyi Doktori Iskoldjanak doktorjel6ltje. Kutatasi témaja a mentoralas,
a pedagogus- és mentorképzés, a mentorok tanuldsa, tovabba a reflektivitas és a
videdval tAmogatott felidézés.

az ELTE PPK Neveléstudomanyi Intézetének habilitalt docense, a tanarképzés
intézeti felel6se. 1997 6ta oktat a tanarképzésben és a pedagdgia szakon. Az
adaptiv-elfogadé iskola koncepcidjat kidolgozé kutatas vezetdje. Egyetemi mun-
kajan kivil tovabbképzéseket, tréningeket tart tanarképzés, adaptiv iskola, fej-
leszté értékelés témakban. Tobb hazai és nemzetkézi kutatas tagja. A Magyar
Rektori Konferencia Pedagégusképzési Bizottsdganak elntdke. Kutatasi teriletei:
tanarok folyamatos fejlédése és tanulasa, tanarképzés, tanulast tdmogatd érté-
kelés, adaptiv iskola

az ELTE PPK Neveléstudomanyi Intézet egyetemi docense, az Oktatas-Jog-
Pedagdgia Kutatécsoport alapité vezetéje, a Fels6oktatas- és Innovacidkutatd
Csoport és a FelsGoktatas Pedagogiai Médszertani Kozpont tagja. Erdeklédési
teriilete a fels6oktatasi és kdznevelési jog és jogtorténet; az oktatasra vonatkozé
munkajogi, kozigazgatasi, polgari eljardsjogi szabalyok, felelésségi viszonyok a
fels6oktatasban. Meghatarozo kutatasi és oktatasi teriiletként van jelen munkas-
sagaban a jog és jogtudatossdg oktatasa a pedagogusképzésben. Ezen belll ki-
emelten foglalkozik a tanuléi jogismeret fejlesztésének tdmogatdsaval a tanar-
képzésen beliil, valamint ebben az emberi méltdsag tiszteletének szerepével.

egyetemi docens, Kodolanyi JAnos Egyetem, J6l-1éti Tarsadalom Intézet, Human-
fejlesztési Tanulmanyok Tanszék. Kutatasi terlilete a kvalitativ kutatdsmddszer-
tan, a szamitégéppel tAmogatott kvalitativ adatelemzés, abdukcié a kvalitativ ku-
tatasban és a pedagoégusok tevékenységének, nézeteinek, reflektiv gondolkoda-
sanak vizsgalata.

az ELTE Pedagdgiai és Pszicholdgia Kar Neveléstudomanyi Intézet adjunktusa, a
Pedagogusok, Pedagdégus Szakmai kozosségek és Pedagdgusképzés Kutatdcso-
port tagja. 2010-t6l oktat a tanarképzésben, a Pedagdgia Ba és Neveléstudoma-
nyi Ma szakokon, elsésorban az iskola belsé vilagaval, tanuldssal, tanuladstdmoga-
tassal, tanulasi kornyezetekkel kapcsolatos kurzusokat. Doktori fokozatat 2009-
ben szerezte az ELTE Neveléstudomanyi Doktori Iskoldjaban Serdil6ék identita-
sanak kutatasa témaban. Fé kutatasi, érdekl6dési teriiletei: pedagégusok szak-
mai identitdsa, pedagdgusképzés, narrativitds a pedagodgidban és tanulasi kor-
nyezetek.

doktori hallgaté az ELTE PPK Neveléstudomanyi Doktori Iskolajaban. A tanari
egylttmikodés, a tanarok egylittm(ikodé tanuldsa, horizontalis tanulasra épiilé
szakmai fejlédése és a kollaborativ tanulds, mint a tudasépités hatékony utja all
érdeklédése és kutatasai kozéppontjaban.

az ELTE PPK Neveléstudomanyi Doktori Iskoldjanak doktorandusza. Erdekl3dési
fékusza a tanarok szakmai tanulasa, tudasértelmezése- és alkotasa, illetve reflek-
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tiv gondolkodasa, valamint ezek szervezeti tényezdinek az értelmezése, vizsgala-
ta. Doktori kutatasa is a fentebbi témak 6sszefliggéseit vizsgalja.

egyetemi tanar, DSc, az E6tvos Lordnd Tudomanyegyetem Pedagdgiai és Pszi-
cholégiai Kara Neveléstudomanyi Intézet Pedagégusok, Pedagdgus Szakmai Ko-
zO0sségek, Pedagogusképzés Kutatdcsoport tagja, az ELTE Neveléstudomanyi
Doktori Iskola Tanulas, Tanitas, Esélyegyenlétlenség Doktori Programjanak veze-
t6je. Az elmult id6szakban szamos magyarorszagi és nemzetkozi kutatas témave-
zet6je, résztvevije a tanulas és tanitas elmélete és gyakorlata és a kiilonb6z6 ta-
nuléi szerepl6k, képzési alrendszerek sajatossagai témakoérben. A kutatasi mod-
szerek és paradigmak terén legjelentésebb eredményei a metafora pedagogiai
felhasznalasa terén sziilettek.
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