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Tanulmanyunk egy harom évig tartd, kevert modszerekre épiilé longitudinalis esettanul-
many eredményeit mutatja be. A terepmunka soran elséként az oktatasi innovaciokat,
majd a pedagbgusok szakmai fejlédését és végiil a munkahelyi tanulas halozati aspektu-
sait helyeztiik a fokuszba. E tanulmanyban a halézati alapii iskolamenedzsmenttel kap-
csolatos kutatasi eredmények keriilnek el6térbe. Bemutatunk egy olyan menedzsmentgya-
korlatot, amely az iskolakat a szociodkologiai rendszerek részeként kezeli. Ez a megkoze-
lités lehet6vé teszi, hogy az iskolak felismerjék a kornyezetiikben rejlé eréforrasokat, és
hosszu tavon hozzaférjenek ezekhez. A kifejlesztett modell részletes betekintést nyijt a
belsé és kiils egyiittmiikodések tartalmi teriileteibe és platformjaiba, a kivalasztasi szii-
rékbe és a dinamikakba. A modell segitségével elvégzett vizsgalatok altalaban arra mu-
tatnak ra, hogy bar az iskolan beliili horizontalis tanulas gyakran erés, a kiilsé kapcsola-
tok gyengébbek maradnak, és csak néhany oktatasi szereplé képes hatékonyan egyiittmii-
kodni mas agazatokkal.
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Bevezetés

Milyen jelentsége van az abszorpcids kapacitasnak a kozoktatasi intézmények-
ben? Milyen hatékony modjat latjuk annak, hogy a szervezet tamogassa az inno-
vaciok létrehozasat, fenntartasat és elterjedését? Milyen példaértékd jo vezetési
gyakorlatokat figyelhetiink meg a magyar koznevelési rendszerben? Tobbek ko-
zott ezekre a kérdésekre keressiik a valaszt jelen tanulmanyunkban.

Az aldbbiakban egy olyan esettanulmanyt ismertetiink, amely az E6tvos Lo-
rand Tudomanyegyetem és az Obudai Egyetem Altal végzett nagy volument, id6-
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ben egymast kovetd kutatasi projektek® keretében jott létre. A longitudinalis eset-
feltaras els6ként az iskolaban azonosithat6 oktatasi innovaciokra 6sszpontositott,
ezutan a pedagdgusok szakmai fejlédését elemezte, és végiil a munkahelyi tanulas
halézati jellemzdit vizsgalta. Ebben a tanulmanyban az iskola azon vezetési gya-
korlatat mutatjuk be, amely az iskolat a szociodkologiai rendszer szerves részének
tekinti, és képes a tarsadalmi kornyezet eréforrasainak felhasznalasara. A gyakor-
latot iskolamenedzsment- és cselekvéselméleti modellekben fejlesztési céllal tesz-
szitk kézzé. Igy tanulmanyunkat elsésorban az iskolak vezetdinek ajanljuk, de ér-
tékes forras lehet az oktatasfejlesztéssel foglalkozo szakemberek és tudésok sza-

mara is.

Abszorbciods kapacitas és iskolavezetés

A lényeges valtozast hozo, Gjonnan kidolgozott, vagy jelentésen javitott folyama-
toknak, modszereknek, eljarasoknak — melyeket a tovabbiakban innovacioként
emlitiink (OECD, 2018) - kiilondsen fontos szerepiik van az oktatasi rendszerek
megujitasaban. Ezen ujitasok létrejottét és elterjedését a szervezeti kdrnyezet je-
lent6sen el6segitheti vagy akadalyozhatja. Ebben a kontextusban az abszorpcids
kapacitas — a rendszer belsé dinamikajanak atfogd megértését lehetévé tevo té-
nyez6 — kiemelkedé szerepet kap.

Az oktatasi valtozasok és az oktatasi fejlesztések vilagaban az abszorpcios ka-
pacitas a fejlesztési helyszinek (iskolak) er6forras-lekotd képességére utal, azt irja
le, hogy az iskolak hogyan és milyen mértékben képesek a rendelkezésre allo kiil-
s6 erbforrasokat ugy felhasznalni, hogy azok tényleges hatasokat generaljanak és
fenntarthaténak bizonyuljanak. Az érintett eréforras lehet pénz, infrastruktura,
technologia, emberi er6 vagy akar aj tudas és kognitiv tartalom (Cohen & Levint-
hal, 1990; Bourguignon & Sundberg, 2006; Lane et al., 2006).

Az abszorpciés kapacitas megragadasara szamos elméleti feltarast végeztek;
ebben a tanulmanyban a cselekvéselméleti perspektivat hasznaljuk a lehetséges
vizsgalati dimenzidok meghatarozasahoz. A tevékenységelméletek koziil a nyugati
megkozelités legelterjedtebb modelljéhez kapcsolodunk, amely Yrjo Engestrom, a
Helsinki Egyetem felnéttkori tanulassal foglalkozé professzoranak nevéhez f(iz6-
dik. Eszerint a tevékenység célja egy elvégzendé feladat, egy észlelt probléma

' A kutatas az Eotvos Lorand Tudomanyegyetemen folyd INNOVA-kutatds (ID: OTKA 115 857) és Mo-
TeL-kutatas (ID: OTKA 128738), tovabbé az Obudai Egyetemen folyé STEAM-kutat4s tAmogatasaval ké-
sziilt.
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vagy egyéb sziikséglet megoldasa, amelyhez a résztvevék a tevékenység soran j
eljarasokat fejlesztenek ki (lasd: 1. abra).

Eredmények

Szabélyok Kozisséq M.ﬂ'tb..’:("v‘f{ﬂ.‘..'l.?-’
1. abra: A cselekvési rendszer altalanos modellje (Forras: Engestrom, 1987, p. 78)

A modell sajatossaga, hogy a tanulast tarsadalmi, kulturalis és technikai hata-
sok rendszerébe agyazott folyamatként gondolja el. A modellnek t6bb generacidja
létezik: az els6 az aktivacios folyamatot harom dimenzid, a cselekvd egyén (szub-
jektum), a problémamegoldas targya (cél, jelentés) és a hasznalt eszkozok (eszko-
z0k és jelek) kolcsonhatasaként irja le. A masodik, e harom tényez6t a kozosség, a
szabalyok és a munkamegosztas erétérbe integralja. Végiil a harmadik, legossze-
tettebb a killonb6z6 tevékenységrendszerek kapcsolatat modellezi.

A pedagogusok folyamatos szakmai fejlédése és tanulasa is értelmezhet6é En-
gestrom cselekvés-modelljében, mint arra a MoTeL-kutatas iskolai esettanulma-
nyai is ravilagitanak. Az a szervezeti kornyezet, amelyben a pedagogus dolgozik,
az iskolak szervezeti kulturaja és struktaraja is befolyassal bir az egyén szakmai
tanulasara (Lénard et al., 2022; Rapos & Lénard, 2023). Ezekhez a folyamatokhoz a
szakmai téke fejlesztése is hozzajarulhat (Rapos, 2016; Vamos, 2016). A szakmai
fejlédést komplex rendszerként értelmezziik, amelyben a vezetésnek mint a szer-
vezeti mikodésben fontos komponensnek, kiemelt jelentéséget tulajdonitunk (Ra-
pos et al., 2022).

Az intézmény vezetése kulcsszerepet jatszik az innovaciokat tamogatd szerve-
zeti feltételek kialakitasaban is, legyen sz6 az eszkozokrdl (példaul vj digitalis
technologia), a szabalyokrdl (példaul a kisérleti tanulas intézményi értékként valod
megjelenése), a kozosségekrol (példaul projektcsapatok) vagy a munkamegosztas-
rol (példaul csoportmunka) (OECD, 2004, 2013). Az intézményi vezetés befogado-
képességét noveld cselekvések rendszerében meghatarozo szerepe van a fejleszté
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attitidnek, az atalakité vezetés (transformational leadership) 41 modelljében
(Bass, 1990; Marzano et al., 2005) vilagosan korvonalazd6dé motivumoknak. Ahol
a vezetés az iskola megujulasanak és fejlédésének motorjaként jelenik meg, ott az
idealizalt befolyas (idealized influence) (1) a gyakorlatban is megjelenik. Ennél a
vezetési modellnél (2) az egyén iranti tiszteletet (individualized consideration)
hangsulyozzak. A vezetd megismeri a tanarok erdsségeit és gyengeségeit, és a
személyiségiiknek megfelel6 feladatokat kinal nekik, ezaltal teret nyitva a belsé
motivacion alapulé szakmai fejlédésnek. (3) Az inspiralé motivacié (inspirational
motivation) akkor jelenik meg, amikor a tanarok megtapasztaljak az egyéni kez-
deményezések tamogatasat. Mindezek egyiittesen (4) szellemi 6sztonzést (intellec-
tual stimulation) jelentenek a tanarok szamara, ami nemcsak elinditja a fejl6dést,
hanem folyamatosan fenn is tartja, ezaltal a szervezeti kulturat a k6zos cél szolga-
lataba allitja.

Ez a vezetési modell jol illeszkedik a tanuldszervezet koncepcidjahoz. A tanu-
l6szervezetként azonosithatd iskolak jellemzéen nagymértékben tamaszkodnak a
kollégak fejlédé szaktudasara, a kozds problémamegoldas motivalé erejére, a gya-
korlatba agyazott tudasra és a kiilsé kapcsolatrendszerekben rejlé lehetéségekre
(Mulford, 2005; Barath, 2013). A magyar iskolakban m(ik6d6 tanuldszervezetekrol
sz6l6 tanulmany (Anka et al., 2016) szerint azok az iskolak tekintheték tanulo-
szervezeteknek, amelyek (1) jol meghatarozott értékekkel, jovéképpel és célokkal
rendelkeznek, amelyeket a kollégdk tdmogatnak, (2) a kollégak intenziven meg-
osztjadk egymaéssal tudasukat, (3) felel6sséget vallalnak tevékenységiikért, vala-
mint egylittmikodés és bizalom jellemzi 6ket. Ezekben az iskolakban a tanarok (4)
magasszinti kezdeményezdkészséggel és kockazatvallalasi hajlandoésaggal rendel-
keznek, és (5) erds kapcsolati tékével birnak. Mindezen folyamatokban kiilonleges
szerepe van (6) a dinamikus mikodést tamogato és a tanulasra 6sszpontositd ve-
zetésnek. A tanuldszervezetként miik6do iskolak igy olyan munkahelyi kérnyeze-
tet teremthetnek, amely hatékonyan segiti a tanarok szakmai fejlédését, tovabba a
kognitiv és affektiv valtozasokkal jaroé tanulast. Fontos megjegyezni, hogy mind-
ezeknek az ellenkezdje is empirikusan bizonyithatd, azaz bizonyos szervezeti fel-
tételek, amelyek akadalyozzak az alkalmazkodasi, fejlesztési és innovacios tevé-
kenységeket, gatlo hatassal lehetnek a pedagdgusok kockazatvallalasara, innovati-
vitasara és proaktivitasara, azaz a vallalkozoi szemlélethez gyakran tarsitott
attitdokre és viselkedési jellemzékre (Halasz, 2016).
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A tanuldszervezeti miikodés vonatkozasaban érdemes kiemelten foglalkoz-
nunk a hal6zati mtikodés és a tudasmenedzsment-rendszerek 6sszekapcsolasanak
kérdésével. Ebben a kontextusban a haldézati miikodés kozos cselekvést és
egyuttmiikodést jelent, amely elésegiti a diakok és a feln6ttek tanulasat és erdsiti
elkotelezettségét, valamint noveli a tanarok és a vezet6k szakmai tékéjét. Az ilyen
tipusu halozatok lehetséget biztositanak a tanarok és az iskolak szaméara, hogy
megosszak a jogyakorlatokat, erdsitsék a szakmai kapcsolatokat és elésegitsék a
hatékony pedagogiai megkozelitések kialakitasat (Azorin, 2022). Ez 6sszhangban
van a Triple és Quadruple Helix-modellekkel, amelyek az iranyit6 hatosagok, a
tudomanyos tudas birtokosai, az ipari szerepl6k és a helyi tarsadalmi szerepl6k di-
namikajat hangstlyozzak az innovaciok létrehozasaban (Carayannis & Campbell,
2010). Ugy véljiik, hogy az egyiittmiikodésnek ezek a formai nyujthatjék a legked-
vezGbb terepet az innovaciok létrehozasahoz, amelyek soran e szférak és az inten-
ziv, gyakori és mély kommunikacionak teret ado klaszterek kozotti atfedések ala-
kulnak ki (Tsui-Law, 2007).

Az elmult tiz évben a nagyszabast hazai innovaciés és munkahelyi tanulasi
kutatasok (Anka et al., 2016; Kersanszki, 2020; Fazekas, 2021; Lénard et al., 2022)
ktlonos hangsulyt fektettek a tanuldszervezetek jellemzdinek vizsgalatara. A kap-
csolodo feltaré6 munkak tobb ezer intézmény szervezeti mikodését, vezetési jel-
lemzéit, bels6 és kiilsé tudasmegosztasi gyakorlatat, munkahelyi tanulési rutinjait
vizsgaltak. A kutatasi eredmények alapjan azt latjuk, hogy az oktatasi szektorra
altalaban jellemz6 a tanuldszervezeti mikodésének és a tudasintenziv vezetés
fontossaganak modszeres tudatositasa. A vezeték nagy hangsulyt fektetnek a
kapcsolodo tényezok viszonylag nagy hatékonysaggal torténd erdsitésére, az is-
kolan belili egytittm(ikodés és a horizontélis tanulas gyakran kiillondsen erés. A
kiils6 és az agazatok kozotti haldzatok azonban rosszul mikodnek, és az iskolak
ritkan képesek kihasznalni a kornyezetiikben rejlé lehet6ségeket.

Az INNOVA-felmérés (Fazekas, 2021) szerint — amely mintegy 2000 magyar is-
kolavezet6t és 4000 tanart ért el — a tanidroknak minddssze 2%-a szamolt be arrol,
hogy az elmult két évben rendszeresen kapott olyan 4j 6tleteket és gondolatokat
kilsé partnerektdl (példaul szul6ktdl, civil szervezetektdl, munkaltatoktol), ame-
lyek javitottak munkajuk hatékonysagat, mig 88%-uk szerint ez nem, vagy legfel-
jebb egyszer vagy kétszer fordult els. Erdekes tovabba, hogy a kutatas soran 6sz-
szegyUjtott pedagogiai innovaciok tulajdonosainak majdnem fele (46,5%) azt
mondta, hogy az innovacié egyaltalan nem befolyasolta a partnerekkel valo kiilsé
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kapcsolatokat. A vezet6k egyharmada azt jelezte, hogy intézményét alapveten
akadalyozza a kornyezet (33,5%), hogy a kornyezetétdl elszigetelten miikodik, és
ritkan vesz at vagy oszt meg jogyakorlatokat (27,1%), és hogy altalaban kevésbé
vesz részt az olyan kiils6 egyiittmikodésekben, amelyek tamogatjak a teljesit-
mény javitasara iranyul6 innovativ eréfeszitéseket (25,2%).

Az abszorpcids képesség hianyteriileteinek kezelése, illetve a kiilsé kapcsola-
tokbodl szarmazoé eréforrasok integralasa az oktatasi intézmények egyik legfonto-
sabb feladata lehet a tanuldszervezetté valas utjan. Amennyiben a vezeték proak-
tivan azonositjak, és képesek bevonni a kiilsé partnereket, az j nézépontok, esz-
kozok és célok integralasa sziikségszertien erésodik az intézményekben. Ez segit
az azonositott tudasforrasok és a tanarok latokorének bévitésében, és igy az inno-
vaci6 0sztonzésében. Az atalakito vezetés lehetéségeinek kihasznalasa a szerveze-
ti rugalmassag és az innovacios képesség novekedésével jar egyiitt, ami elenged-
hetetlen a folyamatos szakmai fejlédéshez és alkalmazkodashoz.

A kutatas bemutatasa

Az adatgyiijtés eszkozei és folyamata

Az itt bemutatott intézményre — az edelényi Szent Miklos Gordgkatolikus Altala -
nos Iskola, Ovoda és Alapfokti Miivészeti Iskolara — az Obudai Egyetem STEAM-
kutatasa figyelt fel 2020-ban er6s STEAM-kozpontt tanterve és eszkozparkja mi-
att. Az e kutatas keretein beliil zajlott adatfelvétel egyértelmiien ramutatott a is -
kolamenedzsment sajatos miikodésére, ami értelemszertien felkeltette az oktatéasi
innovaciok és a munkahelyi tanulas irant érdekl6dé kollégak figyelmét. A kovet-
kez6 években az ELTE pedagogiai innovaciokat és szakmai fejlédési utakat vizs-
galo oktataskutatoi is ellatogattak az intézménybe, egyre mélyebb és gazdagabb
ismereteket épitve a kezdeti esettanulmanyra.

A kilsé vizsgald szamara hamar lathatova valik: ez az iskola olyan szervezet,
amely kilonos hangsulyt fektet a kornyezetével valo interakciora, a kiilsé igé-
nyek és folyamatok nyomon kovetésére, a munkaer6-piaci kompetenciaigények
feltarasara és fejlesztésére. A szervezet halozati kapcsolatai révén lenytig6z6 inf-
rastrukturalis és modszertani gazdagsagra tett szert. E kedvezd feltételeket ki -
hasznalva az iskola hatarozott célja, hogy érvényes valaszokat tudjon adni az ak-
tualis és helyi munkaerépiaci igényekre.

A longitudinalis és egyetemkozi egyiittmtikodéssel végzett esettanulmany so-
ran klasszikus kutatasi dizajnt alkalmaztunk. A személyes iskolalatogatasokat
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megel6z6en megvizsgaltuk a szervezet legfontosabb dokumentumait és digitalis
forrasait (honlap, pedagégiai program, vezetési stratégidk, innovacidkat bemutaté
multimédias forrasok), attekintettitk a rendelkezésre all6 mérési adatokat 2015-ig
visszamenoleg, valamint az intézmény és a fenntarté bels6 méréseinek és adat-
elemzéseinek eredményeit is.

A terepmunkakat megel6z6en felkértiik az iskolat a fentebb emlitett kutatasa-
ink vezetéknek és pedagégusoknak sz6l6 kérdéiveinek kitoltésére. A kérdéivek az
intézmény infrastruktirajara, nevelési-oktatasi eljarasaira, innovacios tevékeny-
ségeire, illetve a pedagoégusok munkahelyi tanulasara fokuszaltak. Az adatok le-
het6séget adtak a szervezet mutikodésének és az innovaciok jellegének Gsszeha-
sonlitasara az eredeti kutatasi mintakkal, ami segitett pozicionalni az intézményt
ezeken a teriileteken. Mindazonaltal a visszaérkez6 valaszok alacsony szama és
aranya nem tette lehetévé az adtaok intézményi szintd statisztikai elemzést, igy
ezek felhasznalasa a kvalitativ terepmunka el6készitésén nem mutatott tul.

A személyes iskolalatogatasok alkalmaval félig strukturalt egyéni és fokusz-
csoportos interjukat készitettiink, amelyek leggyakrabban a szervezeti jellegzetes-
ségekre, a tantervi sajatossagokra, a fejlesztési folyamatokra és az iskolaban fel-
tart modellekre terjedtek ki (lasd az 1. tablazatot).

a szervezet fejlédésének torténete (tobb évtizedre visszame-
néleg)

Szervezeti jellegzetes- | a szervezet és a vezetés {6 jellemz6i és azok valtozasa az id6k
ségek soran

a tantestiileten belili bizalom és az érzelmi kapcsolatok jelle-
ge

az alkalmazott pedagogiai gyakorlatok, azok eredetisége és a
mainstreamhez valé viszonya

az osztalytermi folyamatok idébeli valtozasai

a tarsas kapcsolatok és a tanulasi eredmények

a szervezeti és a tanari tanulas jellemz6i (példaul adatokkal
valé munka, tudasmegosztas, kisérletezés, szakérték szerepe)
Fejlesztési folyamatok | kiils6 fejlesztési beavatkozasok és azok hatasa az iskolara

az iskola bels6 innovacidi (példaul gyakorisag, teriiletek, sze-
repl6k, nevesitett fejlesztések)

a kifejlesztett innovaciok rendszere és jellege (példaul ssze -
tettség, kontextusfiiggéség, infrastrukturalis kovetelmények,
Feltart modellek alkalmazkodasi id8)

a korvonalaz6dé pedagogiai és szervezeti modellek tesztelése
a jelenlegi folyamatok varhato id6beli alakulasa

Tantervi sajatossagok

1. tAblazat: Az interjuk fokusza (Forras: Sajat szerkesztés)
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A tanarok kivalasztasakor arra torekedtiink, hogy a valaszaddkat diszciplinaris
teriilet, tanitott évfolyam, innovaci6 és digitalis tevékenység, valamint a szerve -
zetben eltoltott évek szama szerint diverzifikaljuk. A tanulok kivalasztasakor fon-
tos szempontunk volt, hogy olyan tanulékat kérdezziink meg, akik egyarant kép-
viselik az alsé és a fels6 tagozatos, a kiemelked6 tanulasi eredményekkel rendel-
kezé és a tanulasi nehézségekkel kiizd6, valamint a kilénbozé tarsadalmi-
gazdasagi hatterd gyermekeket. A megkérdezett tanarokat és didkokat osztalyter-
mi helyzetekben is megfigyeltiik. A felvett interjukat a 2. tablazat mutatja be, ami-
bél jol latszik, hogy a longitudinalis esetfeltaras soran tobb alkalommal is meg-
kérdeztik azokat, a szervezet szempontjabol meghatarozé szerepléket, akik veze-
téi pozicioban vannak, és/vagy olyan innovaciok gazdai, amelyek kiilonosen
fontosnak bizonyulnak az iskola mtikédése szempontjabol.

Az interjuk szama

Valaszado szereplék Interjatipus (6sszesen)
Igazgato Egyéni 4
2 igazgatohelyettes Egyéni és fokuszcsoport
A ferzir:;acfltsli(lilz\slseloj € Egyéni és fokuszcsoport 3
5 munkakozosség-vezetd Fokuszcsoport 2
12 tanar Fokuszcsoport 5
17 diak Fékuszcsoport 4

2. tablazat: Felvett interjuk 2020. szeptember — 2022. szeptember
(Forras: Sajat szerkesztés)

A longitudinalis esettanulmany soran a kutatok 11 tanorat és osztalytermi fog-
lalkozast latogattak meg, koztiik olyanokat, ahol a tanarok sajat bels¢ fejlesztése-
ket hajtottak végre, ahol a didkok tanulasat innovativ tantervek mentén szervez-
ték meg, és ahol a fejlesztés kiilonbozé hullamai nem voltak erésen érintettek.
Igyekeztiink a lehetd legvaltozatosabb orakat és iskolai foglalkozasokat megfi-
gyelni az érintett évfolyamok és tantargyak tekintetében. Az alabbi tablazat (lasd
a 3. tablazatot) a megfigyelt tanorakat sorolja fel.
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Evfolyam Tantargy/Foglalkozas Tartalom
1 L Matematika LEGOmatek (adaptlvan implementalt
klurrikulum)
2 I11. Angol LEGO-LET’S GO (sajat innovacid)
3 I Matematika LEGO-matek (adaptlvan implementalt
klurrikulum)
4. V. Biologia T-Systems és LEGO-rendszerek (sajat innovacio)
5 VIIL Angol Kereszttantervi k.ompeiteg’mafejlesztes (sajat
innovacio)
6. VI Tankonyha Integralt kereszttantervi kompetenciafejlesztés

(sajat innovaciod)
LEGO-robotok (adaptivan implementalt

7. IV-v. Robotika szakkor alsos .
klurrikulum)

8. VILVIL Robotika szakkor felsgs L0 Tobotok (adaptivan implementalt
klurrikulum)

9. VIL Informatika 3D nyomtat6 alkalmazasa (sajat innovacio)

3. tablazat: Megtekintett 6rak

Az adatgyijtés eszkozei lehetéséget adtak arra, hogy megvizsgaljuk: (1) az 1-8.
évfolyamok kozott és a kiilonboz6 diszciplinaris teriileteken szervezett foglalkoza-
sok szakmai jellemz6it és hatékonysagat, (2) a tanarok nevelés- és oktataselméleti
ismereteit és nézeteit, (3) a tanarok szakmai fejlédésének és tanulasanak utjait és (4)
az iskola szervezeti és iranyitasi jellemz6it. Jelen esettanulmanyban ez utébbira f6-
kuszalunk, és ezen beliil célunk a halézatba agyazott szervezeti miikodés jellemzdi-
nek elemzése.

Az iskola miikodése

Az intézmény az észak-magyarorszagi régio egyik kisvarosaban a gorogkatolikus
egyhaz fenntartasaban mikaodik. Jelenleg a varos legnagyobb és legkeresettebb al-
talanos iskoldja, még a felekezeten kiviili sztilék korében is. Az elmult tiz évben a
kisvaros demografiai dsszetételében komoly valtozasok voltak megfigyelhetéek a
kozéposztalybeli rétegek bearamlasa kovetkeztében, és a fenntarté képviseldje és
az iskola vezetése szerint ezekben a folyamatokban jelentds szerepet jatszott az is-
kola vonzereje.

Az intézményt 2011-ben a Miskolci Apostoli Exarchatus tartotta fenn, ekkor
nevezték ki az intézményt jelenleg is vezetd igazgatot a szervezet élére. Az iskola
jelenleg 50 tanarral miikodik a vizsgalt székhelyen, és 25 osztalyban mintegy 700
diakot fogad. A hatranyos helyzet(i tanulok aranya 10% korili, a sajatos nevelési
igényl gyermekek aranya kozel 4%. Az iskola vezetése klasszikus strukturaju, a
vezetd munkajat harom igazgatohelyettes segiti, a munkacsoportok alapvetéen
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diszciplinaris tertiletek és tagozatok (alsé és fels6) szerint szervezédnek. Fontos
megemliteni, hogy egy interdiszciplinaris tematikus munkacsoport is segiti az is-
kolan belili tudasmegosztast. A szervezeten belil erés bizalmi kapcsolatok érzé-
kelheték. A fenntartévaltas ota eltelt tobb mint tiz év elegendének bizonyult a
személykozi kapcesolatok megerdsitéséhez.

2. abra: Az iskola épiilete (Forras: Sajat kép)

A szervezeti 1égkor kedvez a tapasztalatcserének és a kreativ tervezésnek. A
tanarok korében végzett kérddives felmérés alapjan a tantestiilet mintegy 33%-a
tekinthet6 olyan pedagogusnak, aki rendszeresen probal ki 1 eszkozoket és mod-
szereket, mer valtoztatni, és elfogadja az ezzel jar6 atmeneti visszalépési idészako-
kat: ,,Sok tapasztalatunk van, de igazabol sok altalunk hasznalt eszkozre igaz, hogy
nem mi voltunk az uttorék, de nagyon az elején kezdtiik. Ilyen a LEGO is. Ennek be-
vezetése nyoman progressziv LEGO-megoldasok sziilettek nalunk. A kollégak koziil
tobb fejleszt vagy oktat mas kollégakat ezen a teriileten. Nyilvan nem azért jonnek
hozzank ilyen orakat megnézni, mert mi vagyunk a legokosabbak, hanem azért, mert
egy sor utat végigjartunk mar, és vannak olyan tapasztalatink, jok és kevésbé jok,
amiket meg tudunk osztani.” (Igazgatohelyettes).

2011 elStt az intézmény allami iskolaként mtikodott, amely profilja szerint el-
s6sorban az idegennyelv-oktatasra 6sszpontositott. A fenntartovaltassal a korabbi
vezetéskontinuitas megszakadt, és 0j értékek, célok mentén szervezédott Gjja az
iskola vezetése. Ennek két alappillére volt: egyrészt a vallasi értékek meggydke-
reztetésének szandéka, masrészt a halozati er6forrasokon alapuld pedagogiai kor-
szerUsités igénye. Az el6bbi logikus kovetkezménye a fenntarté identitasanak, jol
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tikroz6dik minden szervezeti dokumentumban, és athatja az intézmény egész
ethoszat. A hit szellemisége jelent6s dsszetartoeréként mikodik, de részben elfedi
azokat a kevésbé hangsulyos, de meghatarozo szervezeti és pedagogiai célokat,
amelyek az intézményt a korszert képességfejlesztés rendszerét alkalmazo tanu-
l6szervezetiség felé orientaltak. Olyannyira, hogy a hivatalos dokumentumokban
a tanuldszervezetiség elemeivel nem, vagy csak érintblegesen talalkozhatunk. A
modern kor igényeire valo6 reflektalas szandéka és a tudomanyos vivmanyok fel-
hasznalasanak sziikségessége azonban kiilondsen erésen jelen van a vallasi szem-
léleten belil.

A halozati er6forrasokra épiilé pedagdgiai modernizacié az Gjonnan kineve-
zett vezeté korabbi szakmai tapasztalatait kovetve implicit szervezeti célla valt,
amely az iskola mindennapi életét és mozgasat orientalta. A vezet6 két éven ke-
resztiil egy haldzati koordinacids kozpont munkatarsaként dolgozott a horizonta-
lis tudasmegosztas tamogatasan, a gyakorlatban segitette a régié iskolaiban sziile-
tett jogyakorlatok elterjedését, tamogatta a régié kozoktatasi intézményeinek
egyuttmiikodését a kozoktatasi agazat mas képviseldivel és az oktatasi agazat mas
alrendszereinek szerepldivel. E szakmai tapasztalatok eredményeként a vezet6val-
tassal megkezd6dott az iskola halozati kapcsolatainak erésitése, a lehet6ség-abla -
kok figyelemmel kisérése és kihasznalasa. Az elmult tiz év alatt az iskola intenziv
kapcsolatokat alakitott ki egyetemekkel, szakmai-modszertani szolgaltatokkal és a
tarsadalmi felelésségvallalast az oktatas oldalarél megkozelitd piaci szereplékkel.
Tobbek kozott intenziv kapcsolatot apol az Obudai Egyetemmel, amely els6sorban
az informatikai képzésre fokuszal, a H-Didakt Kft.-vel, amely a STEM (termé-
szettudomanyos, muszaki, mérnoki és matematikai) oktatasi koncepcidkhoz kinal
LEGO Education oktatasi modszereket, a T-Systems Kft.-vel, amely az iskola digi-
talis infrastruktarajanak korszertsitését vallalja, valamint a Danish International
School of Billunddal (Billund-i Dan Nemzetkozi Iskola).

Az intézmény fejlett infrastruktiaraval rendelkezik, koszonhetéen az e kapcso -
latok kialakitasaval feltart lehetéség-ablakok kihasznalasanak. Az épiiletben pél-
daul szamos interaktiv tabla, diaklaptopok és tabletek, digitalis homokozd, 3D
nyomtato és robotikai eszkozrendszer talalhato.

Ezek a kapcsolatok fontos szerepet jatszanak az intézményben foly6é pedagogi-
ai munka orientalasaban, a korszertsit6 oktatasi fejlesztések megvaldsitasaban és
a helyi innovacidk inspiralasaban. A kérdéives felmérésre adott vezet6i valaszok
alapjan azt latjuk, hogy az el6bbiek a szervezet fejlesztéseinek 70%-at, mig az
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utobbiak 30%-at teszik ki. A tantervet érinté progresszivebb fejlesztések 2015-ben
kezdddtek a LEGO-modszerek bevezetésével, valaszul a tanuldi 1étszam csokkené-
sére: ,,2014-ben kezdett csokkenni a létszamunk, azt mondtak nekiink, hogy ez a de-
mografia miatt van, de mi nem hittiink ebben, tudtuk, hogy valamit nem jol csina-
lunk, és elkezdtiink gondolkodni. Egy éven beliil megtalaltuk a LEGO-t, és felvettiik a
kapcsolatot a forgalmazéval. Az innovativabb kollégaim szivesen alkalmaztak ezt a
modszert.” (Igazgato).

Az innovacidra 0sztonz6 dgazatkozi kapesolatok (hataratlépés) az iskola falain
beliil is erések. Egyrészt a tantestiileten beliil aktiv a belsé tudasmegosztas, a va-
laszad6 tanarok mindegyike jelezte, hogy az elmult években részt vett az iskolan
beliili horizontalis tudasmegosztasi folyamatokban, az intézményben a kiilénb6zé
teriilleteken tevékenyked6 pedagodgusok kozotti tanulasi helyzetek kialakulasat se-
giti a k6z0s tanari szoba, valamint a specialis, mindenki szamara elérhet6 online
tudasmegoszto platform. Masrészt gyakoriak az iskolaban azok a pedagodgiai elja-
rasok, amelyek egy-egy terilet fejlesztését tobb tanar munkajanak valodi 6ssze-
hangolasaval valésitjak meg. Nemcsak a tantargykozi megoldasok jelennek meg
itt, hanem egy-egy kompetenciateriilet kiillonosen hosszu idén at torténé fejlesz-
tése is. Erre példa a nemrég indult tantervi innovaci6, amely a helyi 6vodaval
egyuttmiikodve a programozasi ismeretek elsajatitasanak folyamatat tervezi az
6vodaskortol a nyolcadik osztaly végéig. Emellett a bels6 hataratlépésekkel kap -
csolatban fontos kiemelni: az iskoldban immar nagy hagyomanya van annak,
hogy a nem pedagégus szakembereket is bevonjak az oktatasi folyamatokba. Pél-
daul az informatikus végzettségii rendszergazda robotika 6rakat tart, egy ma mar
angol tanari diplomaval rendelkez6 kolléga kezdetben zenészként csatlakozott az
iskolahoz, egy kozgazdasz végzettségli munkatars pedig az iskolaban segiti a dia-
kokat: ,,Az elsé években az iskola pénziigyi részével foglalkoztam, majd apranként
bekapcsolodtam a gyerekek életébe és az iskola mindennapi életébe. A kollégaimmal
rendszeresen beszélgetiink a gyerekekrdl, az egyszeri, egyedi esetekrél, és azt hiszem, a
gondolkodasunk mar egyaltalan nem kiilonbozik egymastol.” (Pénzigyi vezetd).

A maés agazatokbol érkezd kollégak — akiknek ardnya magasnak mondhatd
(30%) — élénkitik az iskola szellemi életét, és gyakran maguk is a pedagdgiai mun-
ka gazdagodasanak forrasai. Igy példaul az eredetileg zenész kolléga nevéhez fii-
z6dik egy sajat fejlesztésti nyelvoktatasi program (LEGO-LET'S GO), mig az infor-
matikus kolléga a tantargykozi megoldasok egyik otletgazdaja és gazdaja.
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L

3. abra: LEGO-LET’S GO-foglalkozas a 3. osztalyban (Sajat készitésti kép)

Az Uj vezetés célja az volt, hogy a pedagégiai kulturat tobb pillérre helyezze,
igy a vezet nyelvi fejlesztés mellett helyi és adaptalt fejlesztések indultak a ter -
mészettudomanyok és a sport teriiletén. Az iskola gazdag IKT-eszkozparkja miatt
ezekhez — horizontalis pillérként — kapcsolodott a tanulok digitalis kompetenciai-
nak fejlesztése, valamint az egyhazi jelleg tovabbi fokuszt, a tanulok szocialis
kompetenciainak erésitését is adta. A pedagodgiai folyamatok két fontos iranya
bontakozott ki a szervezetben: (1) A folyamatszervezés, amely mind eszkozeiben,
mind pedagégiai megkozelitésében uttdrének szamit, az iskoldban a tanoérai és
tanoran kiviili tevékenységek keretében zajlé tanulasi utak mintegy 30%-at teszi
ki. (2) Tovabba a tanulasszervezés, amely eszkozeiben innovativ, de pedagogiai el-
jarasaiban a mainstreamhez kapcsolddik, a tanulédsi utak nagyjabdl 70%-at adja.
Az el6bbiek soran a diakok a féaramlattol teljesen eltéré tanulasi kornyezetben és
paradigmaban dolgoznak. Ez a tanulasi at nyitott rendszerként azonosithato,
amely a tanulok meglévé kompetenciainak hasznositasara épit, és a munka soran
tovabbfejleszti azokat. Ebben a helyzetben erés a tanuldi egytittmi(ikodés és a ho-
rizontalis tanuléi tanulas, a gyakorlatban nem alkalmazhat6 (elméleti) tudas nincs
jelen és nincs értéke, az igazan érvényes tanulasi eredmények pedig a tudas azon
formai, amelyeknek legalabb egy részét a nehezen verbalizalhato, hallgatélagos
tudas adja. Az iskola el6szor a tandrakon beliil kinalja fel a tanuloknak az 4j tanu-
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lasi utakat, majd az osztalyok névekedésével egyre tobb lehetéség nyilik a tanora-
kon kiviili foglalkozasokon a tanulas ezen formajanak gyakorlasara, a kompeten-
ciafejlesztés tertiletén a matematikaban példaul a LEGO vagy az osztalytermi fog-
lalkozasok, mig az iskolan kiviili formaban a haladé robotika.

&
I &
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d

y

y 4

4. abra: Matematika_'c’)r a ankonyhéban (Forras: Sajat fotd)
LA diakok kapnak egy receptet, és kiszamoljak, hogy mennyi hozzavalora van
sziikség, ilyenkor figyelniiik kell a tepsi méretére, az aranyokra, hogy mennyi keriil
kidobasra, és mi fogy el, mértékegységet kell valtaniuk.” (Matematikatanar).
Komplex moédszeriink alapjan — amely magaban foglalja a didkok feladatvégzé-
sének megfigyelését, a gondolkodasukat teszteld beszélgetéseket és az egyéni ha-
ladasi esetek elemzését — a didkok kompetenciainak fejlédése tobb teriileten is fi-
gyelemre mélto. Ilyen teriiletek példaul az idegen nyelvi kompetenciak, az abszt-
rakcios készségek, az algoritmikus gondolkodasi mitveletek és a digitalis
kompetenciak. A tanuldi eredmények mindségét igazolja, hogy a kérdéiviinkre
valaszolo tanarok mindegyike, valamint a vezet6 is jelezte, hogy véleményiik sze-
rint az iskola a hasonld szervezetekhez képest hatékonyabb, és hogy az elmult
években pozitiv elmozdulas tortént ezen a téren. Fontos azonban megjegyezni,
hogy mig a fenti teriiletek orszagos mérései az orszagos atlaghoz képest jelentds
pozitiv elmozdulast mutatnak (példaul idegen nyelvi mérések), addig a hagyoma-
nyos mérési teriilleteken (muveltség, matematika) az iskola eredményei megfelel-
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nek, vagy alig haladjak meg a referenciatertilet (varosi kisiskolak) atlagat. Ugyan-
akkor az utoébbi mérések intézményi atlagai is azt mutatjak, hogy az intézmény az
elmult években (2015-2021) kis konfidenciaintervallummal, de konzisztens peda-
gogiai hozzaadott értéket nyujtott, fliiggetleniil az évfolyam &sszetételétdl, az
egyes pedagogusok hozzaallasatol és modszereitdl (Kocsis, 2021).

Halozatalapd iskolavezetési modell

Az iskola szervezeti modellje szerint aktiv kapcsolatot tart fenn (1) a helyi tarsa-
dalom szerepl6ivel, amely a sziil6kon kiviil a helyi munkaerépiac szerepléire és a
tarsadalmi élet illusztris szerepldire terjed ki, (2) a tudomanyos vilaggal és a fels6-
oktatassal, (3) az iskola miikodését kozvetlentil befolyasolod fenntartojaval, vala-
mint (4) a kozoktatas fejlesztésének azon szerepléivel, akiknek innovéacioi értékes
inspiraciot jelentenek a szervezetben dolgoz6 pedagdégusok szamara. Ez utobbi
csoportba tartoznak egyrészt az innovativ technologiakat, eszkozoket, moédszere-
ket kinal6 oktatasi vallalkozasok, masrészt azok az intézmények — koztik kulfoldi
szervezetek —, amelyek helyi fejlesztéseiket épitik, vagy az iskola altal kifejlesz-
tett innovativ gyakorlatok adaptalasaval segithetik az intézményt fejlédése tovab-
bi alakitasaban, illetve az iskola tanarait szakmai fejl6désiikben.

Az iskola és partnerei kozotti egyiittmiikodés a professzionalis partnerségi me-
nedzsmentre épiil, amelynek talan legfontosabb jellemzéje, hogy az egytttmtikodés
kiilonbo6z6 formait kettds alapon mukodteti. Egyrészt az iskolan kiviili partnerségi
helyzetekben, amelyekben az iskola vezetése elsésorban a szervezet oldalarol vesz
részt. Ezek els6dleges célja a bizalom kiépitése, a kozos kozép- és hosszu tava célok
meghatarozasa, valamint a gyakori, de inkabb kisebb egyiittmi(ikodési formak meg-
tervezése. Ezek a kapcsolatok jellemzden stratégiai egytittmikodési kapcsolatoknak
nevezheték, amelyek csak kis mértékben mozdulnak el a megrendel6i/szallitoi sze-
repek pontos kiosztasa felé, még akkor is, ha a k6zos projektek ezt indokoltta tehe-
tik. Masrészt nagy hangsulyt fektetnek a kiils6 partnerek bevonasara az iskola bels6
életébe, amelynek soran a tanarok és a kiils6 szereplék munkaja sszekapcsolodik.
Jo példa erre, amikor a felséoktatas szerepldi, a helyi gazdasagi élet szerepldi, a ma-
gas presztizs(i tarsadalmi szerepl6k (5. abra) vagy akar a sztl6k idérél idére foglal-
kozasokat tartanak tanorai keretek kozott.
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5. bra: Olimpikonok az iskolaban (Forras: Sajat fot6 és az iskola honlapja)®

A bedgyazodas fontos eszkoze a kiilonboz6 dgazatokhoz kapcsolddod szerepl6k
kozos kultarajanak és nyelvének kialakitasa. Ennek latvanyos megvalosulasi for-
maja volt a természettudomanyos munkako6zosségbél a kiilsé munkaeré-piaci el-
varasok és tudasmenedzsment-trendek érzékelése révén kialakult STEM-munka-
csoport. A valtozassal egyiitt a kozosség valodi kollaborativ tanulast megval6sito
csapatta valt, ami messze talmutat egy formalis, adminisztrativ belsé szervezeti
egység funkcionalis egyiittmtikodésén. Most mar a munkakozosség biologia-tech-
nika szakos vezetje mellett a matematika, a fizika, a foldrajz és az informatika
szakos tanarok is allandd szerepl6ként vannak jelen. A tanaroknak ez az inter-
diszciplinaris csoportja valodi szakmai tanulokozosségként mikodik. A killonbo-
z6 projektek (példaul foldrajz hét) megvalositasa soran a tanarok kozotti kozos ta-
nulas mellett a kisérleteknek és a tantargykozi kapcsolatoknak készonhetéen erd -
teljes, expanziv tanulasként értelmezhet6 folyamatok zajlanak az iskolaban. A
csapattagok sokfélesége, tapasztalataik, kompetenciaik és szemléletmodjuk sok-
szintisége inspirald és megtermékenyité hatassal van a csapatra. Igy egyre tobb
Uj, nem tervezett és elére nem lathaté innovacio jelenik meg a kozosség életében.
A kilsé tendencidk atalakulasanak eredményeként a csoport elkezdte kialakitani
a STEAM (STEM+ART) profilt, ahol a természettudomanyos eszkozrendszert a
muvészetek (ART) egészitik ki, és egészen 0j tanulasi helyzeteket teremtenek.
Nemcsak az iskola szerepl6i alkalmazkodnak azonban a piaci szemlélethez, hanem
az iskolavezetés és a pedagdgusok is fontosnak tartjak az iskolai kornyezetbe ér-
kez6 kilsé partnerek érzékenyitését a pedagogiai problémak irant.

A kiils6 szereplokkel valod egyiittmitikodés soran feltart lehetéség-ablakok ko-
ziil az intézmény jellemzben azokat igyekszik megragadni, amelyek megfelelnek
bizonyos — nem feltétlentil kimondott — prioritdsoknak: ,Nem lapatolunk be min-

?Megjegyzés: a jobb oldali képen az intézmény egyik tornaterme lathat6 olimpikonok képeivel, a bal ol-
dali két képen pedig tényleges talalkozasok.
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dent. Rengeteg dolog van a piacon. Azt értelmetlennek latjuk, hogy dsszevissza keres-
stink, vasaroljunk. Iranyt kell szabni, ami hosszabb tavon orientalja a valasztaso-
kat.” (Igazgato). Esettanulmanyunk soran 6sszesen 6t ilyen kivalasztasi szempon-
tot (szilir6t) azonositottunk. Az elsé a kiils6 forrasokbodl szarmazo tudas adaptivan
megvalosithato jellege: az iskolaban bevezetett és masok altal kifejlesztett peda -
gogiai eljarasok és/vagy oktatasi eszkozok kozott nem talalkoztunk olyanokkal,
amelyeknek a tulajdonosa szigoruan hliséges megvalositast kovetelt volna. Ennek
megfeleléen valamennyi adaptalt eszkoz és modszer esetében kisebb, gyakran
osztalytermi szintl fejlesztéseket lattunk, de néha talaltunk olyan, ezekre épiild
ujitasokat is, amelyek mar 6nalléan is megnevezhetéek voltak (példaul a LEGO
MoreToMath bevezetése, a LEGO-LET'S GO fejlesztése). A méasodik prioritas szo-
rosan kapcsoldodik az el6z6 ponthoz, a modularis strukturak preferalasahoz. Az is-
kolaban bevezetett kiilsé innovaciok jelentds részének kozos jellemzdje, hogy az
egyes részek szabadon bevezethet6k, elhagyhatok, cserélheték, ami kedvez a val-
tozatos megvaldsitasnak. Az elsé két sziir6 elsésorban az oktatasi cégek innovativ
eszkozeinek és modszereinek adaptalasa, valamint mas iskolak helyi fejlesztései
soran fejti ki hatasat. A harmadik prioritas az 6nmagukban is motivalo erével bird
eszkozok hasznalata, a legtijabb infokommunikacios technologiak és logikai vagy
mozgasos eszkozoké (példaul maszofal, 3D nyomtatd). A negyedik prioritas a
munkaerdpiac kompetenciaigényeit tiikr6z6 gyakorlatokat helyezi elétérbe. Ezt a
szlir6t kovetve olyan fejlesztési teriilletek keriiltek be az iskola mindennapi gya-
korlataba, mint a programozas vagy a kinai nyelvtudas. A harmadik és negyedik
prioritasi teriilet elsésorban az oktatasi cégekkel, a fenntartoval és a munkaerdpi-
aci szereplokkel valo kapcsolat soran felmeriil6 lehetéségablakokra vonatkozik:
LAzt lattuk, hogy egyre nagyobb sziikség van az alkalmazott matematikai kompeten-
ciak megerGsitésére, az informatikai tudas el6térbe helyezésére, hogy a gyerekeket,
akik majd el akarnak helyezkedni, olyan helyzetbe hozzuk, hogy ezen a téren meg-
legyen a sziikséges tudasuk, illetve legyen meg benniik az elkitelez6dés. Ennek érde-
kében tobb iranybol probaljuk a gyerekeket fejleszteni. Illetve a pedagogusokat is
kiildjiik, a kollégaim kétszer voltak Daniaban, kétszer Belgiumban.” (Igazgatd). Vé-
gil az 6todik prioritas az iskolai gyakorlatban praktikusan hasznosithat6é tudoma-
nyos jellegli ismeretek becsatornazasanak sziikségessége, amely egyarant kiter-
jedhet a tantargyi teriiletekre és a neveléstudomanyi, szervezetelméleti és me-
nedzsmentismeretekre. Erre kivalé példa az iskolanak az egyetemi szféraval valo
partnersége és a pedagogusok bevonasa a nemzetkozi képzésekbe: , Felvettiik a
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kapcsolatot a fels6oktatasi intézményekkel, nagyon fontos volt, hogy ott korszerii is-
mereteket szerezziink [...] képviselGik eljottek hozzank, eléadast tartottak, motivaltak
a gyerekeket.” (Igazgato).

E sziiréket vizsgalva lathato, hogy a kornyezetben rejlé lehetéségek kiaknazasa
soran minden olyan elem megjelenik, amelyet jellemz6en innovacioés pumpaként
azonositanak (OECD, 2004, 2013). Emellett egy atfogénak mondhaté haldzati alapa
szervezeti miikodésnek az iskolan beliili horizontalis tudasmegosztas eszkozeinek
szines tarhazat is tartalmaznia kell (6. abra). Ennek hatterében az a kiindul6épont all,
hogy a pedagégiai mdédszerek minéségének fejlesztését ma mar jellemzden tarsas
folyamatként értelmezziik. A kollaborativ munkahelyi tanulasi formakrol azt gon-
doljuk, hogy képesek lehetnek elsegiteni a magasabb szintt, valos tanulasi ered-
ményeket, illetve a tacit tudas kialakulasat (Bakkenes et al., 2010; Gilbert, 2011).

Iskolan
Kiviili Helyi ) Iskolak
. srsadalom Fenntarté és Egyetemek
partnerségek tarsa EdTech
Sztir6k kaer&piaci komg iaigényel . gal laptécié modulartitas alkalmazhaté tuda’si
motivalé erével bird eszkdzok

|

Iskolan ‘

beliili képvisel6k, képviselék, modszerek, képviselék,

tudasmegosztas eszkozok eszkozék eszkozok modszerek

Offline Online
tudasmegoszté platformok | tudasmegosztd platformok

6. abra: Halbzati alapon szervezédé iskolamenedzsment-modell (Forrés: Sajat szerkesztés)®

Engestrom tevékenységelméleti rendszere jo keretet adott a szervezet haloza-
tosodasanak és az ebbdl eredd egyéni és szervezeti tanulasi folyamatok struktu-
ralt leirasanak. Ennek a keretnek koszonhetéen olyan modellek jottek létre, ame-
lyek képesek kiemelni egy komplex fejlédési folyamat legfontosabb tényezdit és
megmutatni a koztitk 1évé dinamikat.

> Megjegyzés: Az abran zolddel az iskola altal mar kiépitett rendszerek lathatoak, pirossal pedig a kifej-
lesztésre varo teriiletek.
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Valamennyi megkérdezett szerepl6 az igazgatd személyét jelolte meg a szerve-
zet halozati beagyazodasa és az intézményi szinten zajlo fejlesztési és szakmai ta-
nulési folyamatok kiindulépontjaként. Az igazgatd (szubjektum) halozatépits ve-
zetési modellt képviseld vezetdi magatartasa a tanulomegtartas igényére (objek-
tum) reagalt, és megnyitotta az iskola tarsadalmi terét a fenntarto, a szilék, a
helyi piaci szerepl6k és az egyetemi partnerek (kozosség) felé. A partnerségek ke-
resése az 0j szervezeti kultira részévé valt (szabalyok), a tanulas kiterjesztett ér-
telmezésévé, ahol a kiils6 partnerek a tudas forrasaként jelennek meg. A partner-
ségek kiépitésében az igazgatod példamutatd vezetdi szerepet jatszott, mikozben a
tantestiilet tagjai altal kezdeményezett, belsé motivacioja alulrél jové kezdemé-
nyezéseket (munkamegosztas) is tamogatta adomanygyjté tevékenységgel (7. ab-
ra). gy indult el a LEGO-LET'S GO-program, valamint a LEGO Education, amely -
nek alapjaul szolgald kiilfoldi tanulmanyut koltségeinek nagy részét a szervezd az
iskola vezet6jének segitségével biztositotta. A partnerkapcsolatok megtalalasa és
kiépitése, a halozatépités és az ezeken keresztiil megvaldsuld horizontalis szakmai
fejlédés és tanulas (eredmény) latvanyos eredményeket hozott az egész intézmény
eszkozrendszerében és felszereltségében, beleértve a kiemelked6 EdTech-korsze-
riisitést is (eredmény).

1 EDTECH eszkézok

b

Tanulémegtartasi
szitkséglet

Belsé Modszertani,
motivacioju @‘ oy %0 Quicome 5o gagdgiai
pedagdgusok ‘\ ujitdsok

)

D = » O O
)ivision of labour
Tantargyakon atnyuld

Kitagitott tanulasértelmezés: egylttmikodések ERS R e e

partnerségek, mint tudasforras

7. dbra: Az iskola szervezeti szintjén megjelen6 szakmai fejlédés és tanulas cselekvéselméleti
modellje (Forras: Sajat szerkesztés — Engestrom, 1987, p. 78. alapjan)
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A technolégiai gazdagodas, az EdTech-eszkozok megjelenése és az 1j eljarasok
(eszkozOk) bevezetése a szervezeti tanulast és az egyéni szakmai fejlédést megha-
tarozo valtozasi folyamatok masodik generacios forrasaként értelmezheté ebben a
sajatos fejlédéstorténetben. Az \j eszkozok és oktatasi megoldasok megjelenésé-
vel az iskolan belilli egyiittmikodések kiillondsen erdssé valtak mind az interdisz-
ciplinaris platformokon, mind az egyes szakteriileteken beliill. Az el6bbire jo pél-
dak a korabban emlitett STEM/STEAM-munkakozosség altal bevezetett EdTech-
megoldasok (példaul 3D nyomtatd, robotikai eszk6zok, 3D homokozo), az utdbbi-
ra pedig a human munkakozosségeken beliil hasznalt innovativ oktatasi eszkdzok
(példaul LEGO, diaktabletek, digitalis tabla) k6zos alkalmazasa a tantervben. Az
eszkozok tobbsége jelentés megujulast hozott, és komolyan erdsitette az alkalma-
zott eljarasok donté konvergenciajat az élményalapi pedagogia iranyaba. Az esz-
kozok egyszerre voltak formalis — projektalapt vagy gyakorlatk6zosségen alapulod
megujulasi folyamatok forrasai, valamint informalis tarsas kapcsolatok eredmé-
nyeként kialakuld egytttmiikodések. Ez utobbiak személyes szimpatian alapuld,
barati kapcsolatokon alapulnak, igy leginkabb hosszt tavd, egymast tamogatd
mikrookoszisztémakrol beszélhetiink, amelyek komolyabb szervezeti tamogatas,
kiils6 tervezés, szervezés nélkiil is életképesek lehetnek. Ezeknek az egytittmiiko-
déseknek az ereje az elszigeteldéssel szembeni védéfunkeiobol, a problémak ke-
zelésének lehet6ségébdl és a bizalmon alapuld tarsas kapcsolatokbol fakad.
Engestrom tevékenységrendszerén keresztiil vilagossa valt, hogy a kiilsé kapcso-
latrendszer tudatos erésitése hogyan kapcsolhatd 6ssze a munkamegosztas belsé
formalis és informalis aspektusaival. Segiteni az egyént abban, hogy kiutat talal-
jon a maganyos munka zart rendszerébdl, és elhelyezni a szervezeti cselekvés szé-
les, szakteriileteken ativeld, gyakran kiilsé szabalyozastol mentes mezején.

Konklazié

T6bb évtizede Ggy tekintiink a modern tanulési kérnyezetekre, mint amelyeknek
mikodése erésen a tudas aramlasan alapul. Az ennek megfeleléen szervezett in-
tézményi menedzsment nagy figyelmet fordit a belsé tudasmegosztasra, valamint
a kiils6 partnerekkel valo egyiittmikddésre, az ott megszerezhetd tudas becsator-
nazéasara, a lehetéség-ablakok figyelésére. Ez utobbi partnerségi formak szem-
pontjabol meghatarozo6, hogy az intézmények képesek-e hataratlépésekre. Nyi-
tottak-e mas alrendszerekhez vagy agazatokhoz kapcsolodé szereplék felé? A
szervezeten kiviili kapcsolatok kiilonosen 0sztonzéleg hathatnak az innovaciok
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létrehozasara, amit jellemz6en az egyik legfontosabb innovaciés pumpaként azo-
nositunk. Ugyanigy a pedagégusok szakmai fejlédésére és tanulasara is jelentds
befolyasold eréként hatnak, teret adva a haldzatos tanulasnak mind szervezeti,
mind egyéni szinten.

A halozatos szervezeti mikodés bizonyos aspektusai szamos magyarorszagi
intézményben megfigyelheték. Ez tobbek kozott annak koszonhetd, hogy az el -
mult husz évben zajlo fejlesztési beavatkozasok sziikségessé tették a tudasmeg-
osztési folyamatok kiillonb6z6é formainak jelenlétét az iskolakban és az egyes pe-
dagogusok gyakorlataban. Ezt az iranyt az iskolavezet6k szakmai tudasa és elko-
telezettsége is tamogathatja, amit formalis tanulas keretében a vezet6képzés soran
is fejleszthetnek. Ezért fontos, hogy a vezet6képzés kiemelt hangsulyt fektessen
az innovativ szakmai megoldasokat 6sztonzé rendszerek megértésére, és ezen be-
lal a tudasmegosztd gyakorlatk6zosségek és halozati kapcsolatok miikddésének
megismerésére.

A héldzatos mtikodéshez és a horizontalis tudasaramlashoz kapcsolddé mecha-
nizmusok koziil a hazai iskolak jelent6s részében a belsé tudasmegosztasi gyakor -
lat az, amely aktivan mtikodhet. A tanarok kozotti tudasmegosztast kilonbozo
szervezeti szinteken online és offline tudasmegosztd platformok segitik elé. Az
ilyen belsé tudasmegosztasra nagy figyelmet fordit6 intézményekre altalaban az
is jellemz6, hogy kiemelt figyelmet forditanak a kiils6 folyamatok nyomon kéve-
tésére, az intézményiikkel kapcsolatos adatok elemzésére és felhasznalasara.
Az iskolak egy joval sziikebb kore a kiilsé halozati kapcsolatokban rejlé lehet6sé-
geket arra tudja felhasznalni, hogy mtikodését olyan tudasmegosztasi folyamatok-
kal tamogassa, amelyek lehet6vé teszik a kiilsé tudas bearamlasat, beleértve a mas
iskolakban kifejlesztett jogyakorlatok atvételét is. A legnehezebb feladat azonban
nem a tudasmegosztas e formajaban, hanem a mezoszint( 6koszisztémakban vald
aktiv részvétel, amely a kiilonb6z6 agazatokhoz kapcsolddo szerepléket mozditja
egymas felé. A tanulmanyban bemutatott iskola vezetése kiilondsen hatékony me-
nedzsmenttechnikakat tud alkalmazni ezen a teriileten, és reméljiik, hogy gyakor-
latuk modellezése inspiralhatja az érdekl6d6 intézményvezet6k és iskolafejlesztok
azon csoportjat, akik nyitni kivannak a halézatosodas felé.
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Institutional absorption capacity and the network model of school
management

This study presents the results of a three-year longitudinal mixed methods case
study. The fieldwork focused first on educational innovations, then on teachers'
professional development and finally on the network aspects of workplace learn-
ing. This paper highlights the research findings on network-based school manage-
ment. We present a management practice that regards schools as part of socio-
ecological systems. This approach enables schools to recognise and access the re-
sources of their environment in the long term. The model that was developed
provides detailed insights into the content areas and platforms, selection filters
and dynamics of internal and external collaborations. Research conducted with
the help of the model tend to show that although horizontal learning within
schools is often strong, external links remain weak, and only a few educational
actors can collaborate effectively with other sectors.

Keywords: innovation ecosystem, networking, capacity for absorption, management
practice, case study
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Lesson study (LS) is a professional development practice in which teachers collaborate to
develop a lesson plan, teach and observe the lesson to collect data on student learning,
and use their observations to refine their lesson. LS was introduced into education and
teacher education in Myanmar through two international projects, but there has been
barely any follow-up research exploring whether and how LS is practiced as a regular
professional development activity since the international projects terminated in Myan-
mar. The present study aims to fill this gap by exploring Myanmar teachers' and teacher
educators' understanding of lesson study, their LS practices, the benefits of LS they have
identified, and the challenges they have experienced in establishing LS as a long-term,
sustainable professional development practice. Mixed methodology was used in the re-
search that forms the basis of this study, with an online questionnaire survey for the
quantitative study and a semi-structured interview for the qualitative study. The results
of the semi-structured interviews complement the results of the questionnaire and
provide a deeper explanation along the following four themes: knowledge and practice of
the method, the perceived benefits of the method and the challenges of its implementa-
tion. The quantitative research results show that 47% of the participants, i.e. all particip-
ating teacher educators, were aware of the method, while 53% of the participants, i.e. all
participating teachers from public education, had no knowledge of LS. Therefore, the fo-
cus of the study had to be limited to teacher educators' understandings, perceptions,
practices and experiences of LS. Their understandings of LS slightly vary, while their per-
ceptions of the method are overwhelmingly positive; nevertheless, since the completion of
the international projects, the use of lesson study has declined in their practice due to a
marked decrease in administrative support, and, consequently, in their own commitment
to LS. The study can shed light on the factors that determine the success of the introduc-
tion and adaptation of a new method that can be called innovative.

Keywords: lesson study (LS), professional development practice, teacher educators
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Introduction

Lesson study (LS) is a professional development (PD) practice in which teachers
collaborate to develop a lesson plan, teach and observe the lesson to collect data on
student learning, and use their observations to refine their lesson. It is a process in
which teachers engage to learn more about effective practices that result in im-
proved learning outcomes for students (Stepanek et al., 2007). LS originated in Ja-
pan, but it is now in use beyond Japan in such East Asian countries as Singapore,
Hong Kong, and China. In the West, it is in use in countries including the US, the
UK, Sweden and Canada (Dudley, 2011). It is arguable that LS is a professional de-
velopment practice with a long history, and it can be adapted to different contexts.

In Myanmar, LS was introduced in a centralized way through international
projects (Yin Mar Win, 2020). However, there has been barely any research done
to explore how teachers practice LS as a regular PD activity after the LS training
projects terminated. This study aimed to fill that research gap, investigating My-
anmar teachers’ and teacher educators’ understandings of LS, their practice of LS
and their perceptions regarding the benefits of LS. However, in the course of the
research the research focus had to be limited to teacher educators, since it turned
out that participating public school teachers had no knowledge of LS.

Literature Review

While the literature on teachers’ LS practice is extensive, the research concerning
teacher educators’ LS practice is limited. We found only Schipper’ et al. (2022)
study on teacher educators’ LS practice. The findings of Schipper’ et al. (2022)
show that LS can support teacher educators in obtaining knowledge about how to
focus the learning of pre-service teachers, and, moreover, teacher educators’ par-
ticipation in LS can reduce their professional isolation. Therefore, in lack of sub-
stantial literature on teacher educators’ LS practice, to embark on this study we
reviewed the available professional literature on teachers’ LS practice and we are
going to discuss the findings of our review under three themes: the concept of LS
and teacher practitioners’ knowledge of LS; the benefits of LS; and ways and chal-
lenges of LS implementation. We included a review of studies on the LS know-
ledge and understanding of practitioners because LS is a new PD practice outside

Japan.
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The Concept of LS and Practitioners’ Understanding of LS

As it was pointed out in the Introduction, LS is PD activity, which is built on the
collaboration of teachers. Ideally, the typical LS model includes the following steps:
collaboratively planning the study lesson, implementing the study lesson, discuss-
ing the study lesson, revising the lesson plan (optional), teaching the revised ver-
sion of the lesson (optional) and sharing thoughts about the implementation of the
revised version of the lesson (Fernandez & Yoshida, 2004 cited in Saito, 2012).

The nature of LS as a PD practice is different from traditional PD practices
inasmuch LS is driven by the participating teacher practitioners themselves, while
traditional PD practices are driven by outside experts. In LS practice, interaction
occurs among practitioner teachers, while in traditional professional development
practices communication flows from trainer(s) to teachers. Takahashi and Mc-
Dougal (2016) included the role of knowledgeable others/ facilitators in the fea-
tures of effective LS. A knowledgeable other is usually not part of the LS group
and is a subject expert with deep expertise in teaching and much LS experience.
In LS, the role of knowledgeable others is important for effective and sustainable
LS implementation (Chokski & Fernandez, 2004; Lim et al., 2018), but they play a
supportive role and are also called LS facilitators (Hourigan & Leavy, 2021). Based
on the above features of LS, it is a legitimate claim that LS is a type of decentral-
ized PD practice, whereas other practices are more centralized (Liptak, 2002 as
cited in Lewis, 2002).

There are different LS models described in the literature, and studies show
there are differences in how teachers understand the LS method. For example, the
Dutch LS model consists of six phases: (1) pick a research theme, (2) plan the re-
search lesson, (3) teach or observe the research lesson, (4) discuss the research
lesson (5) revise, re-teach and discuss the research lesson and (6) reflect on the
lesson study experience. Still, in Wolthuis et al’s (2020) study, Dutch teachers un-
derstood LS as mere lesson planning, and, therefore, focused specifically on the
lesson planning phase. Consequently, they performed an incomplete LS cycle and
were not sure about the usefulness of LS. Yet another example of practitioners’
problems is explored in the study of Marsigit et al. (2019), which highlighted that
although Indonesian teachers participating in their LS research project had a
sufficient understanding of the concept of LS, they lacked the necessary skills to
apply their knowledge in practice.
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The benefits of LS

The benefits of LS are wide-ranging. Chen & Zhang (2019) claim that LS could im-
pact positively on teachers’ subject matter knowledge, the quality of instruction,
teachers’ ability to observe students, the quality of lesson plans, the operation of
collegial networks, the connection of daily practice to long-term goals, and practi-
tioners’ motivation and their sense of efficacy. Two literature reviews, Lewis’ et
al. (2019) and Seleznyov (2019), provide a comprehensive insight into the benefits
of different LS practices. Lewis et al. (2019) claim that LS has a positive impact on
student learning, teacher knowledge, teacher beliefs, routines and norms of pro-
fessional learning and instructional tools and routines. Concerning the overall
outcomes of LS, Seleznyov (2019) reviewed studies from different contexts and lis-
ted five outcomes of LS implementation. They are the following: (1) positive
changes in teachers’ attitudes, (2) teachers’ increased professional learning, (3)
the organization’s adoption of a new professional development model, (4) teach-
ers’ acquisition of new knowledge and skills, and (5) pupils’ improved learning
outcomes. Some studies have also pointed out that LS can improve teachers’ pro-
fessional attitudes as well as help teachers to reflect on and modify their beliefs
(Samaranayake, et al., 2018; Khokhotva & Albizuri, 2020).

In Conceigéo, Baptista & da Ponte’s (2018) study, the results highlight that pre-
service science teachers improved their skills in identifying the characteristics of
inquiry tasks and in embedding the inquiry tasks in lesson planning as a result of
their practicing LS. Moreover, classroom communication skills acquired during
their LS activities encouraged student participation. Mayrhofer (2018) argues that
LS enhances teachers’ reflection on their practice and their collaboration and af-
fects teachers’ decision-making and actions, which are strongly rooted in their
unconscious beliefs. Lewanowski-Breen, Shuilleabhain and Meehan (2020) sug-
gest that LS has the potential to create sustainable professional learning com-
munities among teachers. Aas (2020) provides significant evidence that LS assists
teachers to get to know their students better. Calleja and Formosa’s (2020) study
shows that the cognitive conflicts that arise during lesson study discussions play
an important role in teacher change, since LS discussions support teachers’ com-
munication and reflection on those cognitive conflicts and hence helps teachers to
resolve them.
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LS implementation and its challenges in different contexts

Interestingly, the review of the literature revealed that the ways of LS introduc-
tion vary from context to context. In the UK, LS was introduced by a local educa-
tional researcher, Dudley (2012), through the Teaching and Learning Research
Programme. The LS adoption process was initiated though a small-scale pilot of
14 schools, but due to the efficacy of LS, it has been used increasingly since then,
especially within the primary school sector in England (Wood et al., 2017). In
many developing countries LS has been introduced with the assistance of the Ja-
pan International Cooperation Agency (JICA) (JICA, 2005, cited in Saito, 2012), in
cooperation with the government agencies of the countries. This suggests, that in
a more decentralized educational system like that of the UK, bottom-up LS imple-
mentation may be successfully used, while top-down LS implementation is
mostly used in more centralized educational contexts.

Fernandez (2002) describes the challenges which American teachers experienced
when implementing LS. The challenges extended well beyond the expected ones,
such as time allocation and interest in lesson study, and included problems like feel-
ing uncomfortable with making teaching public or difficulty finding the common
curricular ground for collaborative lesson planning. Japanese teachers view and
practice LS as a form of classroom research. However, it was revealed that Amer-
ican teachers lacked the skills needed to adopt lesson study from a research stance.

Subadi et al. (2013) report that when LS is used as a professional development
model, four issues arise, namely (1) teachers’ capacity, (2) external problems, in-
cluding stakeholders, educational settings, curricula and facilities, (3) teachers’
commitment, (4) teachers’ concerns. From among the four issues, three are re-
lated to teacher practitioners, while only one to external factors, e.g. to adminis-
trative support.

Other factors that hinder sustainable LS implementation are low integration
and lack of linkage. Low integration refers to the lack or scarcity of shared val-
ues, norms and expectations and a low level of trust among LS practitioners;
lack of linkage refers to poor connection between LS teams and administrators
and LS teams and other colleagues. Even when teachers have a complete and
thorough understanding of LS, its practice may not be continued because of the
lack of integration and linkage (Druken, 2015). Moreover, school leadership
plays an important role in the sustained practicing of LS: school leaders should
manage the schedule for LS, be knowledgeable about LS and assign a lesson
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study facilitator/ coordinator (Van Den Boom-Muilenburg et al., 2022) for the
processes to run smoothly.

Study Context

Myanmar committed itself to shifting its education from the traditional teacher-
centered approaches to child-centered approaches (CCA) starting from the 2000s
onwards. Several reforms have been initiated to promote CCA since then. Al-
though many reform efforts have been made, the current Myanmar education
system still suffers from the deeply rooted traditional teacher-centered approach
to education, which emphasizes knowledge accumulation, memorization, and re-
production in both schools and teaching training institutions (Borg et al., 2018).

As far teacher education is concerned, currently three types of teacher training
institutions are responsible for training school teachers of basic education. These
are Education Colleges (ECs), which train teachers for primary and middle
schools, Universities of Education (UoEs), which train teachers for secondary
schools, and the University for the Development of the National Races (UDNR),
which train teachers for ethnic minority groups. The teacher training methodo-
logy of Myanmar teacher education is teacher centered, focusing on lecturing and
exams. Consequently, teacher trainees are not able to apply the child-centered
methods when they become teachers since they have not been trained in these
child-centered approaches (Lall, 2020).

LS has been introduced to Myanmar through two international projects:
Strengthening the Child-Centered Approach (SCCA) project, conducted by the Ja-
pan International Cooperation Agency (JICA), and the English for Education Col-
lege Trainers (EfECT) project run by the British Council. Both projects aimed to
promote the child-centered approaches in Myanmar’s educational system.

The first project was the SCCA project of JICA in 2004-2005. The main aim of
the project was to support the shift in education from the traditional teacher-
centered approach to a child-centered approach, focusing on improving learner’s
creativity and critical thinking. The project introduced the new teaching and
learning method, the Child-centered Approach (CCA) by using LS as a profes-
sional development practice (Yin Mar Win, 2020).

The SCCA project was implemented in a four-layered cascade and in a top-
down fashion. The staff of the Department of Educational Planning and Train-
ing (DEPT) was the top layer; they received CCA training from the Japanese ex-
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perts of JICA and became the CCA trainers of EC teacher educators. The EC
teacher educators passed CCA training down to the trainers of the targeted
townships, who finally passed the CCA training down to the primary teachers
of the targeted townships through cluster trainings in the designated townships
of the project (JICA, n.d.).

The JICA project (International Development Center of Japan, 2002) imple-
mented LS in the following steps:

Preparation

Step 1: Organizing the official working groups

Step 2: Selecting the topics

Step 3: Analyzing the concerned environment (students, classroom, and materi-
als, etc.)

Step 4: Analyzing the contents of the topics

Step 5: Collecting information for the pilot lessons

Step 6: Creating the pilot lesson plans

Step 7: Preparing teaching/learning materials

Step 8: Arranging the class schedule for the pilot lessons

Implementation

Step 9: Practicing teaching the pilot lessons

Step 10: Implementing the pilot lessons in class

Step 11: Observing and monitoring the pilot lessons

Step 12: Discussing the pilot lessons and exchanging opinions

Evaluation

Step 13: Evaluating the pilot lessons

Step 14: Revising the pilot lesson plans

The JICA project intended to support the primary education sector of Myanmar.
The JICA project intended to support the primary education sector of Myanmar.
The main aim of the project was to introduce the new teaching approach, CCA, in
the classrooms. LS was just a professional development activity to support teachers
in using the new, child-centered methods. Still, the trainees were confused about
the terms “LS” and “CCA” (Yin Mar Win, 2020). The JICA project was not successful
enough due to several factors. The first prominent factor was the mismatch
between the outdated curriculum and exam system and the “CCA” teaching
method. Other contextual factors included high teacher-student-ratios, lack of
space, lack of teaching aids and lack of time. Yet another important factor was the
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cultural factor. The western way of teaching, CCA, deviates from the traditional
Myanmar culture, in which students are obedient and do not question what teach-
ers or parents or other elders say (Lall, 2020). The British Council (2014b, p. 67,
cited by Shepherd, 2019) also established that after the JICA project had been com-
pleted, teachers switched back to their traditional methods instead of using the new
practices because the new methods were not successfully institutionalized.

The second important reform effort to shift educational practices to child-
centered ones, the EfECT project, was initiated as part of a whole sector reform
called the National Education Strategic Plan (NESP) (2016-21). NESP was
launched after undertaking a nationwide Comprehensive Education Sector Re-
view (CESR, 2012-2014). The goal of NESP (2016-2021) was to achieve “Improved
teaching and learning, vocational education and training, research and innovation
leading to measurable improvements in student achievement in all schools and edu-
cational institutions” (Ministry of Education, 2016, pp. 66). To reach this goal, ECs
upgraded their two-year teacher training ‘Diploma in Teacher Education’ (DTEd)
program to a new 4-year teacher education program, and, accordingly, a new cur-
riculum for the 4-year teacher education program was developed, in alignment
with the new basic education curriculum (Lall, 2020). The aim of the EfECT pro-
ject was to update the teaching methodology of Education Colleges and, in effect,
that of all teacher training institutions so that they can educate teacher in line
with NESP goals.

The EfECT project was implemented from 2014 to 2016. This project aimed to
improve the English language proficiency* and the teaching practices of teacher
educators (TEs). The target population of the project were 24 teacher training in-
stitution, 20 ECs, 2 UoEs, UDNR and the National Center for English Language
(British Council, 2016). In this project, considering the failure of CCA in schools,
a teaching methodology course which focused on learner-centered approaches
was developed (Clifford, 2016, cited in Lall, 2020) and LS was used as a training
tool, helping TEs to master the child-centered methods. The LS cycle (Shepherd,
2019) followed six steps, namely

1. identifying a research theme (based on a departmental challenge or goal);
2. researching the lesson to be given;
3. planning the lesson;

* A baseline measure of the EfECT project tested the English proficiency of all TEs. It found out that 88%
of TEs have low entry levels of English. Therefore, it was decided to begin the project with a focus on
the English language proficiency of TEs (Borg et al., 2018).
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4. teaching/observing the lesson (observers collect data on student
behavior/reactions);

5. debriefing and reflecting on the lesson; and

6. re-planning the lesson based on the information gathered.

The trainees of the EfECT project were only TEs from ECs, UoEs and UDNR.
Although TEs were the primary beneficiaries of the project, teacher trainees were
the indirect beneficiaries, since they could experience student centered training
sessions first hand.

It is reasonable to assume that LS is being widely practiced in Myanmar
teacher education today, even though the EfECT project terminated in 2016, for
two reasons. Firstly, TEs were the target audience of the project, and, secondly, in
the new curriculum of the 4-year teacher education programs of ECs, phased in
from 2019 onwards, LS is integrated into the teaching practicum of student teach-
ers (Yin Mar Win, 2020). The practicum in the new curriculum takes nine weeks
and the student teachers practice in schools, following the LS steps: choosing a
classroom action research theme, designing a lesson plan, being observed while
teaching the lesson by peers and mentors using observation tools and checklists
and receiving constructive feedback (Lall, 2020). The assumption that LS should
have taken roots in Myanmar by this time inspired our research project.

Method

Originally, this study aimed to explore how Myanmar teachers and teacher edu-
cators are practicing LS as a regular professional development activity. However,
the collected data in the first, quantitative phase of our research project revealed
that participating school teachers had no knowledge of LS. Accordingly, we had
to modify the research questions so that they matched the data that could be col-
lected, and only focused on the teacher educator participants. Therefore, this
study addresses the following research questions:

1. How do teacher educators understand what LS is?

2. How is LS implemented in ECs and UoEs and what challenges are posed?

3. How do teacher educators perceive the benefits of LS as a professional de-

velopment activity?
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Research Method

In this study, the explanatory sequential research design (Cohen et al., 2007) was
used: the quantitative data gives a general picture of the research problem,
namely how Myanmar teacher educators understand, practice and perceive LS as
their PD activity, and the qualitative data is required to refine, extend and explain
this general picture by exploring the research problem in an in-depth way. With
regard to the research method, a mixed-method research design was applied: the
study started with the quantitative data collection (a questionnaire survey), fol-
lowed by the qualitative data collection (semi-structured interviews with volun-
teer participants).

Instruments

For the quantitative study, a questionnaire was designed to explore TEs’ percep-
tions of LS as a PD practice and their own practice of LS. The questionnaire in-
cluded two parts, namely the demographic background and the main body of the
questionnaire items. In the demographic background part, the survey begins with
an informed consent form, followed by asking about the participants’ age (i.e., they
needed to be at least 18 years old to take part in the questionnaire survey). The fol-
lowing section asks for further demographic information about the participants,
such as gender, age, years of teaching experiences and working organization.

The main body of the questionnaire starts with a Yes/ No question, namely:
“Do you know what LS is?” On the Qualtrics survey platform, the survey ended if
the participant chose the “No” option in response to this question. This means
that only the participants who had knowledge of LS could proceed to the survey.
There are altogether 18 items in the questionnaire and a 5-point Likert scale is
used, which ranges from strongly agree (SA) to strongly disagree (SD). The ques-
tionnaire items were adapted from the survey study of Lim et al. (2011). The items
of the questionnaire can be seen in Appendix 1. Questions 1-14 focus on the per-
ceived benefits of LS, Q15 on LS as a regular practice, Q16-17 on administrative
support and Q18 on teacher commitment.

For the qualitative study, semi-structured interviews were conducted. The in-
terview questions were developed based on the research questions and the quan-
titative data. The thematic parts of the interview protocol were developed in or-
der to find out how the participants understand LS, how they practice LS and how

they perceive its benefits. The interview protocol consisted of five interview ques-
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tions; (1) How do you understand what LS is? Please explain in detail, (2) What
kind LS training did you receive? How? (3) Are you practicing LS as a PD rou-
tine? If yes, how? (4) What benefits do you think LS can offer? And (5) What fac-
tors contributed in your institution to the successful or unsuccessful implementa-
tion of LS in your opinion?

The interview questions and the questionnaire items were written up in Eng-
lish, and then translated into the Myanmar language firstly by the first researcher.
Then a former colleague of the first researcher, who is an educational researcher
from Myanmar, checked both versions of the interview questions and the ques-
tionnaire items and validated them.

Data Collection and Analysis

For the quantitative study, the online survey was conducted by using the Qualtrics
platform. The e-mails with the survey link were sent to the participants. Initially,
we distributed the survey link to UoE teacher educators, EC teacher educators and
school teachers through informal Telegram (the popular social platform in Myan-
mar) groups of each institution. As it was mentioned above, on the Qualtrics survey
platform the survey ended if the participant chose the “No” option in response to
the question “Do you know what LS is?”. Initially, we expected that school teachers
would know about LS because of the first project conducted by JICA, which tar-
geted primary school teachers. However, while cleaning the data, we omitted the
responses of school teachers because all of them answered that they did not know
what LS is. This suggests that the cascade model was not efficient, it failed to reach
classroom practitioners. A total of 95 participants started to fill out the survey but
we could use only the responses of the 45 teacher educators from UoEs and ECs for
data analysis as they confirmed they had knowledge about LS.

The quantitative data was analyzed by using SPSS (Statistical Package for the
Social Sciences) version 25. The quantitative data analysis was limited to descript-
ive statistics because the general summary of the descriptive analysis was sufli-
cient to answer the research questions. The frequency of the response to each
item was calculated and the percentages of the responses are presented as the
combined percentages of the strongly agree (SA) and agree (A) responses and
combined percentages of the strongly disagree (SD) and disagree (D) responses in
the percentage distribution table.
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After collecting and analyzing the quantitative data, semi-structured inter-
views were conducted. The selected participants for the qualitative study were in-
terviewed by using the online platforms Zoom and Microsoft Teams. The tran -
scriptions of the interviews were in Myanmar language and only quotations were
translated into English language for the purpose of this paper.

The qualitative data were manually analyzed by using inductive content ana-
lysis (Kyngés et al., 2020). Before starting the data analysis, the researchers read
the data several times until they familiarized themselves with the data suffi-
ciently. After that, the data analysis started with open coding, followed by the
emergence of sub-concepts and concepts. Finally, the emerging main concepts fell
under the following themes: LS Knowledge, LS experiences, LS benefits, and chal-
lenges of LS implementation (See Figure 3).

Participants

Participants of the Quantitative Study

In this study, only the data from the 45 teacher educators who knew LS were col-
lected and used. Table 1 presents the demographic data of these participants. The
descriptive statistics revealed that the majority of the respondents were aged
between 31 to 40 (53.33%). Regarding gender, the number of male and female was
not equal (Male, 11.11 % and Female, 88.88%). The majority of the teaching profes-
sion in Myanmar are female, so the ratio of males and females reflects reality. In
terms of years of teaching experience, most of the teacher educators had 6-10
years (33.33% of the sample) or 11-20 years of teaching experience (31.11% of the
sample). The participants were 21 teacher educators from UoEs and 24 teacher
educators from ECs.
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(N = 45) Distribution Number of Teacher
Male 5(11.11%)
Gender
Female 40 (88.88%)
26-30 years 6 (13.33%)
31-40 years 24 (53.33%)
Age

41-50 years 8 (17.77%)
51-60 years 7 (15.55%)

0-2 years 3 (6.66)

3-5 years 4 (8.88%)
Years of Teaching 6-10 years 15 (3333%)
Experience 11-20 years 14 (31.11%)
20-30 years 5(11.11%)

More than 30 years 4 (8.88%)

Teacher of University of
Education

Teacher of Education Colleges 24 (53.33%)
Table 1 Participants of the Quantitative Study

Type of Teacher 21 (46.66%)

Educator

Participants of the Qualitative Study

At the end of the quantitative survey, the participants were asked if they would
like to participate voluntarily in the follow-up qualitative study and if they agreed
to participate, they were requested to give the contact information (phone num-
ber or email address). The selection of the participants for the semi-structured in-
terview was done by the first researcher. Five participants volunteered to parti-
cipate in the semi-structured interview. All the volunteers were teacher educators

from ECs. The interviews were conducted in the Myanmar language.

Partici-  Working Orga- Total Teach- Years of teaching

2 Faculty Position Qualification ing Service  experience as
pants (Ps) nization (Years) school teacher
P1 Mandalay EC Educatlgnal Stud- Assistant Lec- MEd 13 4
1es turer
P2 Meikhtila EC ~ Methodology Lecturer MEd 15 6
P3 Sagaing EC Educational Psy- Assistant Lec- MEd 1 3
chology turer
Magway Assistant Lec-
P4 EC Methodology turer M.Ed 10 5
Lashio Assistant Lec-
P5 EC Methodology turer M.Ed 9 4

Table 2 Participants of the Qualitative Study
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Findings
Quantitative Findings

LS Knowledge of Myanmar Teachers

As it has already been mentioned 47% of the participants selected the “Yes” option
to the question “Do you know what LS is?” while 53% of the sample selected “No”.
The results revealed that all the participating teacher educators have knowledge
of LS, while none of the participating schoolteachers do.

LS Knowledge of Myanmar Teachers

Figure 1 shows what percentages of participating TEs responded to the different
statements of the survey either on the strongly agree/agree side (red bars), or on
the strongly disagree/disagree side (blue bars) or were undecided (green bars). The
participants agreed unanimously and strongly that they benefited from practicing
LS in terms of discussing student teachers’ learning, sharing teaching pedagogies
with their colleagues, learning from each other and having a chance to visit each
other’s classroom. However, they do not fully agree that they were able to practice
LS regularly and that they received adequate administrative support to do so.

100% 100%100%100% 100%

1 A 95,83% 95,83%
89,58% 88,88%
09
83,33% 81,25%
0g 7708%
70,83% 68,88%
0,
0,
N 58,33% 55 550
0. 43b6% A0
0,
N 3M1%
0, 1%
0 14066% 145
) n A 101%
ol5%
0, Meos ‘a6 46

2
QL Q2 Q3 Q4 Q5 Q6 Q7 Q8 Q9 Q10 Q11 Q12 QI3 Q14 Q15 Ql6 Q17 QI8
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Figure 1 Teacher Educators’ perspectives on LS practice. Note. SD/D = Strongly Disagree/Disagree,
SA/A = Strongly Agree/Agree, U = Undecided
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LS Benefit

2,12

LS implementation as regular practice 346

Administrative support

3,36

Teacher Commitment 487

=
(R}
w
.
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0
BECTE (N=24) ®UoETE (N=21)

Figure 2 Comparison of the perspectives of UoE TEs and EC TEs on the LS practice. Note: Mean
values on a 1-5 scale where 1 corresponds to “strongly agree” and 5 “strongly disagree”

Out of two types of teacher training institutions, ECs received both JICA train-
ing and EfECT training and ECs started practicing LS earlier than UoEs. This is
why the two groups’ LS practices were compared in light of the data collected.
Figure 2 shows the results of the comparison of two groups’ perspectives. Ques-
tions 1-14 focuses on the perceived benefits of LS, Q15 on LS as a regular practice,
Q16-17 on administrative support and Q18 on teacher commitment. When asked
about their perspectives on LS benefits, UoE TEs are less convinced of the bene-
fits of LS than EC TEs, and, accordingly, they practice it less regularly. The re-
sponses also show that EC TEs received more administrative support than UoE
TEs did. The data shows that receiving more training, stronger administrative
support and an extended period of time to practice LS makes it a more accepted
and positively regarded practice among TEs. The vast gap in how the two groups
are committed to LS is most striking and begs further research.

Qualitative Findings

The qualitative findings provided detailed insights into the main themes, all de-
picted in Figure 3, i.e. participants’ LS knowledge, their LS experiences, LS bene-
fits and challenges of LS implementation.
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Figure 3 Thematic map of sub-concepts, concepts and main themes emerging from the interviews

Teacher Educators’ Understanding of LS

Related to the LS understanding of teacher educators, the data reveals that teacher

educators have varied understandings of LS. Some participants described only

some aspects of LS, i.e. pre-learning for the lesson (i.e. research for the lesson by

pre-reading) lesson planning, reviewing and reflection. One of the participants

mentioned that lesson study is essential for every teacher and lesson planning

helps teachers improve their teaching. Another explained that their understand-
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ing of LS stems from their implementation experience. In their Education College,
they practice LS in such a way that one teacher plans a lesson individually, then
others review the plan and give suggestions how it could be improved. After that,
he/she teaches the lesson, and others observe the lesson. Then, the observers give
feedback and he/ she reflects on the lesson. Finally, the teachers discuss how to
improve the lesson plan collaboratively. Some of the participants understand LS
as individual work, following the steps of the LS process, while some understand
LS to be collaborative work.

Some of the participants believed that LS can enhance teachers’ learning com-
munities. It can be seen in the following answer: “LS is one of the CPD activities of
teachers, which encourages them to build a learning society.” (Participant 5).

Some participants gave a detailed explanation of LS:

“In my opinion, Lesson Study is the most important activity in teaching. We need
to discuss the lesson plan and how to teach it, which activity we should use, what the
time limit should be and how we should assess learning. And then, we observe others
teaching it and then we have a reflective session and discuss again how to improve
the plan and teaching the next time. It is important and essential for the teaching-
learning process.” (Participant 1).

“Lesson Study is a professional development activity that involves teachers work-
ing in small groups to plan lessons that address a shared learning goal for pupils.
They then deliver these lessons while their peers observe and then refine the lesson
plans based on feedback and review.” (Participant 4).

LS Implementation
Myanmar teacher educators had LS experiences from two international projects, the
SCCA and the EfECT projects. Right after the SCCA project, teacher educators prac-
ticed LS as a whole college project under the leadership of college administration.
Only some of the teacher educators received direct training from the SCCA pro-
ject. They shared their LS experience with their colleagues who did not receive
any training and also initiated LS implementation at their colleges. This form of
implementation is reflected in the following answer:

“T haven’t received LS training directly, but I learned it from my seniors who
received it. They initiated LS practice formally under the supervision of the heads
of the departments. In this way, I have LS experiences” (Participant 3).
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The data also reveals that each Education College has a different style of
grouping the participating members into LS teams. In some colleges, the LS teams
consist of the teachers of the same subject. In some, multidisciplinary LS teams
were set up. Related to that, one participant commented that they implemented
LS with the colleagues from the same department. The other participants said that
their LS teams were multidisciplinary

As far as administrative support is concerned, when teacher educators were
implementing LS during the international projects, the administrators arranged
time and space for LS meetings and classroom observations. Moreover, they
provided the teaching aids and other necessary documents.

“When we practiced LS, we got some administrative support. The administrators
planned schedules and spaces for LS meetings and classroom observation.” (Parti-
cipants 4).

“The heads of the departments planned LS implementation, e.g., what time we have
meeting, space arrangement for the meeting, time for classroom observation. Moreover,
they also provided teaching aids and other necessary things.” (Participant 5).

But later on, the support of the administrators started to decrease. Along with
the decrease in the momentum of administrative support, the momentum of LS
implementation also decreased. In some ECs, the implementation of LS stopped.

“Right after the projects we implemented LS, as we still had administrative sup-
port. But later we were not able to practice LS as a routine because the administrative
support stopped.” (Participant 2).

Benefits of LS
Participating Myanmar teacher educators claimed that LS improved their peda-
gogical knowledge rather than their subject knowledge. According to their per-
ceptions, the most prominent benefit of LS is that it improved lesson planning:
“Back then, I couldn’t plan lessons very well because I am from the academic de-
partment’ and don’t have any pedagogical background. Through having LS experi-
ences, I got to understand how to plan lessons systematically, how to consider what
kinds of learning objectives to set and how to achieve these objectives” (Participant 1).
“LS has changed my lesson planning procedure. When I plan a lesson, I write
down what I would do, I mean, even the teaching activities, for every single

*There are generally three types of teacher educators in Myanmar, namely academic teacher educators,
methodology teacher educators and co-curriculum teacher educators. Out of the three, the teachers of
academic subjects do not need to have prior pedagogical training and school teaching practice. (Borg et
al., 2018).
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minute. And when I teach, I try to follow this plan as closely as I can. As a result,
I have improved not only at lesson planning but also at time management.” (Parti-
cipant 4).

Moreover, the participants believed that LS can help them to improve their
teaching skills and their understanding of student learning and student involve-
ment. It can be seen in the following two excerpts:

‘T think that I am able to create some teaching and learning activities which en-
hance student involvement because of LS.” (Participant 5).

“In my opinion, I get a better understanding of student learning because I ob-
serve student learning throughout the teaching period. It’s also the benefit of LS
(Participant 1).

Two participants viewed their improved collaboration and reflective skills as
benefits of LS implementation, as mentioned in the excerpts below:

“Because in the LS process we plan lessons together, observe each other and dis-
cuss how the lesson went after teaching, I think that I am getting to understand how
to work collaboratively with my colleagues and we can learn from each other.” (Par-
ticipant 3).

“When we practice LS, we reflect on how teaching went in the previous lesson
and try to improve on the weaknesses in the next lesson.” (Participant 4).

Moreover, the TEs improved their ability to deal with the conflicts within the
LS group, as it is revealed in the following answers:

“Because of the nature of LS, we need to work collaboratively with colleagues. Some-
times, we have some disagreements. I have learned how to harmonize my ideas with
their ideas positively and productively throughout the LS process.” (Participant 3).

“In the discussion/reflection stage of the LS cycle, when we give feedback and
comment on each other’s teaching, I have learned how to give feedback posit-
ively” (Participant 1).

With regard to the feelings of LS practitioners, the findings are interesting.
Their feelings shift depending on the steps of the LS cycle. They feel stressed while
planning the lesson and teaching it, but after teaching, they feel satisfied and con-
fident about the next lesson. Moreover, they feel more comfortable while working
with close colleagues than while working with colleagues from different depart-
ments. This can be seen in the following statements provided by the interviewees:

‘T can learn a lot through LS but I feel super stressed when I plan for teaching and
when I'm teaching because my colleagues might judge my teaching.” (Participant 4).
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“Although I felt stressed during planning and teaching, I felt confident and ready
for next lesson.” (Participant 2).

“In my experience, I feel more comfortable while working with my close col-
leagues than I do when working with colleagues from other departments” (Parti-
cipant 1).

Challenges of LS Implementation

The interview data show that the momentum of LS implementation decreased
some years after the projects had terminated. The implementation of LS posed
several challenges for TEs at ECs. Time management issues, TEs’ heavy work-
load, the lack of TEs’ commitment to LS and change in administrative policy all
proved to be serious hindrances, as the following responses show:

“Right after finishing the project, we practiced LS widely and productively. The
administrative staff organized the schedules for LS and also provided some of the re-
quired materials for LS. But, after some time, we did not practice LS because the ad-
ministration stopped organizing the LS schedules.” (Participant 5).

“Right after the SCCA project, I was excited to share LS experiences and initiate
LS practice in our college. But, after some time, we experienced many challenges, es-
pecially lack of administrative support. Consequently, I became less enthusiastic
about LS.” (Participant 1).

“As you know, LS demands so much planning. We often had to spend even our
own, private time besides the working time on planning. Consequently, we were
getting tired.” (Participant 2).

“In my opinion, it depends on the participants' commitment. When implementing
LS was official, administrative policy, we practiced LS according to the guidelines of
the administrators. Informally, we could not practice it, because we became less com-
mitted to LS implementation without the administrative policy.” (Participant 3).

Discussion

In this study, we intended to investigate Myanmar teachers’ and teacher educators’
LS practice as a regular PD activity, but one of our main findings was that teachers
do not have any knowledge of LS, so the main body of evidence was collected on
teacher educators LS practices. We used an explanatory sequential research design
and a mixed research method in order that the quantitative data could yield a gen-
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eral view of Myanmar teacher educators’ LS practices and the qualitative data could
provide an in-depth exploration of teacher educators’ LS practices.

In response to RQ 1 “How do Myanmar teachers understand what LS is?”, the
quantitative data gave the general information that TEs, but only them, are famil-
iar with the term “LS”. The qualitative data explained in detail how they under-
stand what LS is. We found that while some of the teacher educators understand
the whole LS process, others have limited knowledge and experiences of LS. Some
view LS as an individual professional development practice instead of a collabor-
ative one. One of the teacher educators views LS as a tool to enhance teachers’
learning community.

Related to RQ 2 “How is LS implemented in ECs and UoEs and what challenges
are posed?” the quantitative data revealed that some teacher educators do not
practice LS regularly while some do. The LS study teams stopped their operation
in some institutions altogether after. the international projects had terminated.
Moreover, the data shows that administrative support for LS has decreased since
the projects terminated and, consequently, so has teacher educators’ commitment
to LS. TEs named four factors, namely their limited time, their heavy workload,
their lack of commitment to implementing LS, and the decline in administrative
support that prevente them from practicing LS as a regular professional develop-
ment activity.

Related to RQ 3 “How do Myanmar teachers perceive LS as professional devel -
opment practice?”, it was found that Myanmar teacher educators think that LS
has benefits as a regular professional development practice. Based on the qualitat-
ive data, teacher educators perceive that LS can offer them some benefits such as
improving their pedagogical knowledge, opportunities for collaboration, enhance-
ment of student learning, developing their reflective skills and helping them to re-
solve conflicts.

The findings of this study confirm the findings of the study of Yin Mar Win
(2022), which found that among Myanmar teachers, some teacher educators have
a thorough knowledge of LS, whereas others have only incomplete knowledge of
this concept. This data also agrees with Seleznyov’s (2018) literature review,
which concluded that teachers have overall positive attitudes towards the benefits
of LS as a professional development practice. Moreover, the findings coincide
with those of the study of Samaranayake et al., (2018), which claims that LS ex-
periences facilitate sustainable change in teachers’ collaboration. Moreover, Aas
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(2020) points out that LS improves teachers’ understanding of student learning,
which is in agreement with the findings of this study. Calleja and Formosa’s
(2020) study shows that LS can improve teacher’s communication skills, which
this study also confirms. The data also confirms the claims of the studies of
Calleja and Formosa (2020) and Mayrhofer (2018), which show that LS can en-
hance teacher collaborative skills and reflective skills.

However, in contrast with Lewanowski-Breen, Shuilleabhain and Meehan
(2020) study, which suggested that LS can help to establish sustainable profes-
sional learning communities and enhance their activities, this study found that
the momentum of LS implementation decreased some years after the interna-
tional projects had terminated due to factors such as time management issues,
TEs’ heavy workload, TEs’ willingness and change in administrative policy.

Grimseeth and Hallas (2015) pointed out that when LS, a global pedagogical
idea, is brought into a local context, it is required that the global LS practice be
adapted to the local practices. This study finds that when LS was brought into the
Myanmar context, the way of its introduction was adapted to the local context: it
was introduced in a strictly top-down fashion, befitting the centralized education
system of Myanmar. The central government introduced LS through the interna-
tional projects (the top-down approach) instead of it being introduced through
bottom-up initiatives.

This study found that the factors needed for sustainable LS implementation in
Myanmar are scheduling time for it, increasing LS practitioners' commitment and
providing administrative support and policy. This is in agreement with the find-
ings of the studies of Chen & Zhang (2019), Gill et al. (2005, p. 142, as cited in
Saito, 2012), and Van Den Boom-Muilenburg et al. (2022), which identify time
management for LS practice, voluntary teacher participation and adequate local

governmental support as the crucial factors for successful LS implementation.

Conclusion

Myanmar has introduced LS through two international projects, namely the JICA
project and EfECT project. This study explored how teacher educators practice LS
as a regular professional development activity. The findings show that teacher
educators from ECs and UoEs are familiar with the concept of LS and practice it
to some extent. However, ways of implementing LS differ in each EC and UoE.
Most of the participating teacher educators agreed that LS has benefits for their
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professional development. However, LS implementation cannot be fully integ-
rated into the Myanmar education system due to many factors, most importantly
inadequate administrative support, TEs’ heavy workload and limited time. As re-
gards future studies, it is necessary to investigate the possible methods for enhan-
cing the sustainability of LS implementation. This research offers insights for
practitioners and policymakers, highlighting the necessity of both a favorable
perception of new methods among practitioners and their commitment to using
them in their practice, alongside robust administrative support for the successful
integration of these innovations into a new context.

Limitations

We acknowledge several limitations of the study. The most significant limitation
was our sampling method. This study was conducted during the Covid-19 pan-
demic and a dire political situation in Myanmar. Consequently, we had to apply
the convenience sampling method and could not reach a wider sample of the par-
ticipants. Therefore, the representativeness of the sample could not be ensured.
Moreover, this study could not explore how school teachers understand and prac-
tice LS, because the accessible sample of school teachers was very small, com-
pared with their whole population, and, most importantly, none of them in the
sample had any knowledge of LS. Another limitation of this study is that is our
data is limited to participants’ self-reports. In order to explore the LS practice of
the participants in-depth, it would be crucial to use observation.
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Yin Mar Win - Kovacs Zsuzsa

A tanérakutatasrol mint szakmai fejlédési gyakorlatrol: Mianmari
tanarképzok perspektivai
A tanoérakutatas egy olyan innovativ szakmai fejlédési gyakorlat, amelynek kere-
tében a tanarok egytittmiikodve dolgoznak ki egy oOratervet, megtartjak és meg-
figyelik az o6rat, hogy adatokat gytjtsenek a didkok tanulasarél, majd megfigyelé-
seiket felhasznaljak az ora tokéletesitéséhez. A tanorakutatast nemzetkozi projek-
tek segitségével vezették be a mianmari oktatasba és tanarképzésbe. A projektek
zarasa utan azonban alig végeztek olyan kutatasokat, amelyek a tanorakutatast
mint rendszeres szakmai fejl6dési gyakorlatot vizsgaltak volna. Jelen tanulmany
célja, hogy potolja ezt a hianyt, feltarva a mianmari tanarok és tanarképzék tan-
orakutatasrdl alkotott felfogasat, a tanorakutatas alkalmazasanak gyakorlatat, el6-
nyeit és a hosszutavy, fenntarthaté gyakorlatként torténé meggyokereztetésével
kapcsolatos kihivasokat. A tanulmany alapjat képez6 kutatasban vegyes modszer-
tant alkalmaztunk, a kvantitativ vizsgalathoz online kérdéives felmérést végez-
tink, majd a kvalitativ vizsgalathoz félig strukturalt interjukat bonyolitottunk le.
A félig strukturalt interjuk eredményei kiegészitik a kérddives vizsgalat eredmé-
nyeit, és mélyebb magyarazatot adnak az alabbi négy téma mentén: a tanérakuta-
tassal kapcsolatos ismeretek, tapasztalatok, a modszer nyujtotta elényok és a
modszer bevezetésének kihivasai. A kvantitativ kutatasi eredmények azt mutat-
jak, hogy a résztvevék 47%-a, vagyis az Osszes részt vevd tanarképzé ismeri a
modszert, mig a résztvevék 53%-anak, vagyis az Osszes kozoktatasban dolgozd
részt vevé pedagodgusnak nincs ismerete rola. Ezért a tanulmany fokuszaba a ta-
narképz6k tandrakutatassal kapcsolatos felfogasa, percepcidi, gyakorlata és ta-
pasztalatai keriiltek. Bar a modszer értelmezésében vannak kisebb eltérések, meg-
itélése alapvetSen igen pozitiv. Ennek ellenére a nemzetkozi projektek befejezése
Ota a tandrakutatas alkalmazasa ritkult a résztvevok gyakorlataban, mert az admi-
nisztrativ tamogatas er6teljesen csokkent, ami sajat elkotelez6désiik csokkenését
vonta maga utan. A tanulmany ravilagithat azokra tényezékre, amelyek egy 1j,
meghatarozzak.

Kulcsszavak: tanoérakutatas, szakmai fejlédés, tanarképzék
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Appendix 1

Online Survey Questionnaire

Please provide some basic information about yourself.

1. gender
omale ofemale
2. Age

0 20-25 years 0 26-30 years © 31-40 years © 41-50 years © 51-60 years
3. Total Year of Teaching experience

00-2 03-506-10 0 11- 20 © 20-30 © more than 30
4. Working Organization

o University of Education o Education College o School
5. Do you know what LS is?

o Yes o No

Content

Item Strongly disagree Disagree  Undecided Agree Strongly agree

LS was a productive use of
my time.
LS raised ideas that will in-
2 fluence my own classroom
instruction.
LS made me want to learn
3 more about the subjects I
teach.
LS increased my under-
standing of students’
learning processes in the
subject.
LS contributed to my own
5 knowledge about teaching
the subject.
LS contributed to my own
6 knowledge about teaching
the subject.
LS enabled me to examine
7 the curriculum more care-
fully.

LS increased collegiality
amongst colleagues.

LS has made it easier for
colleagues to visit each
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10

11

12

13

14

15

16

17

18

other’s classrooms.

LS has made me less afraid
of opening my lessons to
others to observe.

LS has increased the fre-
quency with which col-
leagues meet and discuss
teaching pedagogies.

LS has increased the fre-
quency with which col-
leagues share and discuss
students’ learning.

LS offers me the opportun-
ity to learn from col-
leagues and grow profes-
sionally.

LS generated useful re-
sources for my own teach-
ing.

Teachers practice LS as a
PD routine.

The administration
provides adequate support
to teachers for LS imple-
mentation.

Timetable flexibilities en-
able teachers to meet regu-
larly.

Teachers are committed to
LS implementation
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A mentor mint iranyti. A Tanitsunk
Magyarorszagért mentorprogram hatasa az
alacsony statusu diakok jovoképére, tanulmanyi
aspiracioikra

Papp Hunor® — Alter Emese? — Godo Katalin® — Ceglédi
Timea*

'a Debreceni Egyetem CHERD-Hungary Oktataskutaté Gyakornoki Program, okta-
taskutatoé gyakornoka, MTA-DE-Csaladok és Tanarok Kooperacidja Kutatocsoport
(Debreceni Egyetem Bolcsészettudomanyi Kar), kutatdja, papphunor76@gmail.com
?a Debreceni Egyetem Neveléstudomanyi Doktori Program, PhD-hallgatoja,
MTA-DE-Csaladok és Tanarok Kooperacidja Kutatocsoport (Debreceni Egyetem
Bolcsészettudomanyi Kar), kutatdja, emesealter@gmail.com
*>a Debreceni Egyetem Neveléstudomanyi Doktori Program, PhD-hallgatoja,
MTA-DE-Csaladok és Tanarok Kooperacidja Kutatocsoport (Debreceni Egyetem
Bolesészettudomanyi Kar), kutatodja, katalinlen@gmail.com
*a Debreceni Egyetem Bolcsészettudomanyi Kar adjunktusa, MTA-DE-Csaladok
és Tanarok Kooperacidja Kutatocsoport (Debreceni Egyetem Bolcsészettudomanyi
Kar), pillérvezetéje, cegledi.timea@arts.unideb.hu

Kutatasunk célja a Tanitsunk Magyarorszagért mentorprogram (TM) egy specidalis problé-
materiiletre, a palyavalasztas el6tt allé diakok kilatasaira, palyaorientacios értékeire, va-
lamint tovabbtanulasi aspiraciéira gyakorolt hatasanak vizsgalata. A kvantitativ kuta-
tas soran sajat szerkesztésti kérdéivvel vizsgaltuk a mentoralt és nem mentoralt diakok
tanulmanyi elvarasait, valamint sziileik és pedagogusaik szerepét a didkok szemsziogé-
bél. A 2021/2022-es tanév masodik félévében végzett felmérés soran 206 f6 hetedik és
nyolcadik osztalyos altalanos iskolas diakkal vett fel adatokat a TM-program hatasat
vizsgalo Discovery of the Hidden Value of Mentoring (DHVM) nevii kutatdcsoport. Az
adatok elemzése soran leiré statisztikakat, atlag-osszehasonlitast, kereszttabla-elemzést,
valamint binaris logisztikus regresszidelemzést alkalmaztunk. Az eredmények igazoltak,
hogy a program sikeresen vonja be a hatranyos helyzetii diakokat, akiknek az életében a
mentorok fontos szerepet toltenek be, azonban a tovabbtanulasi dontés legerdsebb pre-
diktora még a mentorprogramban valé részvétel mellett is a csalad anyagi helyzete és a
tanulok jegyei.

Kulcsszavak: Tanitsunk Magyarorszagért; mentoralas; tovabbtanulas; kedvezétlen tarsa-
dalmi helyzet; palyavalasztas
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Bevezetés

A Tanitsunk Magyarorszagért mentorprogram (a tovabbiakban TM) hazai szinten
az egyik legtobb altalanos iskolas diadkot 6sszefogd, orszagos haldzattal rendelkez6
mentorprogram (Tanitsunk Magyarorszagért, 2023). A program orszagszerte 104
altalanos iskola kozoktatasbol vald lemorzsolodasban fokozottan veszélyeztetett
didkjainak nyujt segitséget a palyavalasztas soran, keretei kozott 17 egyetem hall-
gatoi tevékenykednek mentorként (Tanitsunk Magyarorszagért, 2022).

A TM 2019-es indulésa 6ta jelent kapcsolatot a fels6oktatas és a kozoktatas ko -
z0Ott, igy mostanra mérhet6vé valtak a mentoralas hatasai. Tanulmanyunk célja a
mentorprogram palyavalasztas el6tt allo diakok kilatasaira, palyaorientacios érté-
keire, valamint tovabbtanulasi aspiracidira gyakorolt hatasanak vizsgalata a men-
toraltak szemszogébdl.

Elméleti hattér

Az alacsony tarsadalmi statusa diakok palyavalasztasanak kihivasai, a
palyaorientaciot befolyasolo faktorok

A tanuldk lemorzsolodasa és a célt tévesztett palyavalasztas jelentés veszélyeket
hordoz a képzésbdl kilépd személy és a kozosség szamara egyarant (Alter, 2022;
Bempechat & Shernoff, 2012; Hegyi Halmos, 2015). A TM mentorprogram célja
feltételhez kotott segélyprogramként (Conditional Cash Transfers, CCT) tamogat-
ni a hatranyos helyzetl tanulok palyavalasztasat és csokkenteni a lemorzsolodast.
Ezt nem pusztan pénziigyi 6sztonzék segitségével, hanem kortarskapcsolatra épii-
16 szolgaltatasokkal teszi, ezzel elésegitve a tartds eredményt. A siker a tarsada-
lom ko6z6s érdeke. Ahogy azt Kozma Tamasnal (2002) olvashatjuk, a kisebbségek
és perifériara szorult tarsadalmi csoportok ,expanzids tartalékként” foghatok fel
az oktatasi rendszer és a gazdasag szamara. E csoport sikeres oktatasa jeleniink
egyik legégetdbb gazdasag- és oktataspolitikai kérdésévé valt (Gyorgy, 2012), hi-
szen a Brookings kutatéintézet gazdasagi kimutatasa, a Word Bank és Polonyi Ist-
van kutatésai szerint az oktatas a legjobb hozammal megtériilé befektetés mind az
egyén, mind pedig a tarsadalom szamara (Greenstone & Looney, 2011; Polonyi,
2016; 2018). Ezenfeliil a perifériara szorult tarsadalmi csoportok oktatasanak sike-
re vagy kudarca jotékony hatassal van nemcsak az érintett didkokra, hanem a ve-
lik egy iskolaba vagy osztalyba jaro, jobb helyzet(i gyerekekre, valamint sziileikre
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és pedagogusaikra is (Kovacs et al., 2022; Ceglédi et al., 2020; Pusztai, 2011; Tor-
gyik, 2009; L. Riték, 2009; Ceglédi, 2022).

De milyen tényez6k allnak a kiillonboz6 tarsadalmi hatter( tanuldk eltéré isko-
lai eredményessége mogott (Kiss & Vastagh, 2021)? A kovetkezkben az eltérd to-
vabbtanulasi torekvések és tarsadalmi mobilitasi kisérletek sikerességét befolya-
sol6 fébb tényezdket vessziikk sorra, Fényes (2000) tanulméanyaban bemutatott
rendszer alapjan:

1. modell: A kognitiv hatranyok elmélete (Bourdieu, 1977; Fényes, 2000, Eng-
ler, 2010):

Bourdieu (1977) kulturalis reprodukcié elmélete alapjan megallapithatjuk,
hogy az iskola konzervalja az egyenl6tlenségeket. Ezzel egybecseng Pusztai (2020)
kutatasanak eredménye is, miszerint az intézmények jo izlésként, értékként, telje-
sitményként értelmezik a tarsadalmi osztalyhoz tartozast (Pusztai, 2020), igy az is-
kolak szarmazashoz, anyagi és szocialis statushoz igazitott elvarasaikkal, el6felte-
véseikkel egyszerre kddoljak az osztalyhoz tartozo attitidot és nehezitik meg az
alacsony szociodokonémiai statusi didkok mobilitasat. Bourdieu (1977) elmélete
szerint a mobilitasban hatraltatott diakok sajat csaladjuk mikrokultarajanak, ér -
tékrendjének hordozasaval és tovabborokitésével szembekeriilnek az oktatasi
rendszer intézményi habitusaval, mely elsésorban a kozéposztalybeli csaladok ér-
tékrendjével mutat 6sszhangot. Az iskola vilagaba belép6 alacsony szociotkon6-
miai statust gyermekek igy komoly dilemmaval talalkoznak: két lehetéség koziil
kell valasztaniuk, ahol vagy hatrahagyjak a csaladjukra jellemz6, az els6dleges
szocializacié soran atvett kultarajukat és habitusukat az 0j k6zosség értékrendjé -
nek atvétele érdekében (akkulturacié) vagy ,idegenek maradnak a paradicsom-
ban” (Reay et al., 2009, p. 1104), vagyis perifériara szorulnak, s igy nehézséget
okoz szamukra az Uj kozosség értékrendjének elsajatitasa (Gyorgy, 2012; Ceglédi,
2018, Haficova et al., 2020; Bourdieu, 1977; Engler, 2010; Ferge, 2015). Ugyanak-
kor olyan megkozelités is ismert, amely szerint elényosek lehetnek a hatranyos
helyzetii csaladokbol érkezé tanulok olyan csaladbol hozott értékei, mint a szor-
galom, tisztelet (Ceglédi, 2018).

2. modell: Az eltéré attitiid, illetve kockazatvallalasi hajlandésag modellje; relativ
deprivacios modell (Ferge, 1985; Fényes, 2000):

A modell szerint a kiillonb6z6 tarsadalmi osztalyokhoz tartozé tanulok eltérd
attit@idje hat tovabbtanulasi térekvéseikre azonos iskolai eredmények esetében is
(Boudon, 1998; Vergolini & Vlach, 2016; Ceglédi, 2018). Igy az egyes magas presz-
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tizsli végzettségekhez tarsitott el6zetes megitélés kozvetetten hatarozza meg az el-
ért végzettséget (Fényes, 2000). Ezt az elméletet latszik igazolni a fels6oktatasban
képviseltetett tarsadalmi rétegek aranya is. A felsGoktatasba jelentkez6k keve -
sebb, mint 1 szazaléka kapott tébbletpontot 2015 utan hatranyos helyzetére hivat-
kozva, mig 2013-ban még 6,8 szazalék volt az igy tobbletponthoz juték aranya
(Proity, 2021). Gyakran a veszélyeztetett rétegek sincsenek tisztdban sajat depri-
valtsagukkal, mivel sajat helyzetiik felismerésétdl is meg vannak fosztva az elég-
séges oktatas és alapvetd ellatds hidnya miatt (Ferge, 1985; Pusztai et al.,, 2018).
Emellett a hatranyos és halmozottan hatranyos helyzet igazolasat atszervezd
2013-ban bevezetett rendelkezések is negativan befolyasoltak ezen rétegek felsé -
oktatasi inklaziéjat (Proity, 2021; Varga A., 2014).

3. modell: Racionalis dontéselméleti magyarazat az eltéré tovabbtanulasi hajlan-
dosagra (Goldthorpe, 1998; Todor, 2022; Boudon, 1998; Farkas, 2006 ; Fényes 2000;
Engler, 2010; Fejes, 2013):

A harmadik, racionélis dontéselméleti modell egyben 6nszelekciés modell is,
mivel a diakok dontéseit értékek, koltségek és kockazatok dimenziok mentén ér-
telmezi. A modell szerint az alacsonyabb statusa didkok és sziil6k egyes tovabbta-
nulasi torekvéseket mar azel6tt elvetnek, hogy annak tevélegesen nekikezdtek
volna, igy a nagyobb kihivast, nagyobb statust jelentd képzési formak és oktatasi
szintek elvetésével mar a jelentkezés el6tt kirekesztik magukat egyes képzésekrol.
A racionalis dontéselméleti modell mellett az informacidhiany is nagy szelektald
er6t jelent ezen csaladok szdmara, igy nem mindenki szamara érhet6 el a szabad
intézményvalasztas (Ferge, 2015; Fejes, 2013; Ceglédi, 2018).

A Tanitsunk Magyarorszagért mentorprogram el6zményei és a mentoralas
szerepe

A kozoktatasbodl valé lemorzsolédasban veszélyeztetett réteg intézményes keretek
kozott mikodé megtartd mentoralasa viszonylag koran, 1904-ben megjelent az
USA-ban (Bander et al., 2015). Ilyen a Big Brothers Big Sisters of America (tovabbiak-
ban BBBSA), egy, az Egyesiilt Allamok teljes teriiletén atfogdan tevékenykedé men-
torprogram, melyre a Tanitsunk Magyarorszagért program egyik mintaado6jaként is
tekinthetiink. A mentoralas bizonyitottan hatékony (Bander et al., 2015; Godo,
2021; Horvath A., 2023; Horvath G., 2023), ugyanakkor rendkiviil koltséges folya-
mat, hiszen a k6z6s munka sikere nagyban mulik a hasonlé érdeklédésen alapulod
bonyolult csoportosszetételen, s a modszer kiscsoportos foglalkozasok formajaban
mikodik a leghatékonyabban (Horvath & Boda, 2021). Ezért a mentoralas mint
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munkaforma hazai szinten az elmult évekig nem tudott orszagosan, maradandban
gyokeret ereszteni a kozoktatasban, hanem inkabb a vallalati szféraban (Bencsik &
Juhasz, 2017), majd a fels6oktatasban (példaul HOOK mentorprogram) érvényesiilt.

Megfigyelhetd, hogy a mentorok féként tiszantuli, azon belil legkoncentral-
tabban az északi és északkeleti régioban vannak jelen. Ennek az az oka, hogy
ezekben a régidkban laknak legnagyobb aranyban hatranyos helyzet(i csaladok
(OH, 2022; Kovacs, 2022; Varga, 2022), igy ez indokoltta teszi a program eréforra-
sainak erre a tertletre val6 fokuszalasat. A kovetkezé térképen (1. dbra) a legma-
gasabb szegénységi kockazatu telepiiléseket pirossal jeloltitk Kovacs (2022) kuta-
tasa alapjan. Ez a minta a Tanitsunk Magyarorszagért program teriileti kiterjedt-
ségét bemutato térképre illesztve egyezést mutat.
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1. abra: A Tanitsunk Magyarorszagért mentorprogram teriileti aktivitasa.” (Forras: Sajat
szerkesztés) (TM 2022/23 tanévre vonatkozé térképe® és Kovacs [2022] szegénységi kockazat
térképének osszevetésével)

A mentoralas mint pedagogiai munkaforma kozoktatasba valé beépitése hi-
anypotlo torekvésként értelmezhetd, mivel a szakpolitikai, palyaorientacios rend-
! Jelmagyarazat: Sarga: kozepes szegénységi kockazatu teriilet; Piros: magas szegénységi kockazatu te-
rilet; S6tétvords: kimagasld szegénységi kockazatu teriilet. (A kékkel jelolt teriileteken nem jelentds a
szegénységi kockazat.)

? Az adatfelvételkor aktualis TM-térkép: https://www.facebook.com/photo/?
fbid=489178473239315&set=a.250488 690441629 (2022. 11. 21.)
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szerek elszigetelten miikodtek (Borné Sarok, 2010), az informacidaramlas akada-
lyozottan zajlott. Emellett 6nmagukban a palyaorientacios szolgaltatasok sem vol-
tak kell6en személyre szabottak, hiszen ha a pedagdgusoknak lenne is idejik,
képzést sajnos minddssze négy egyetemen kaphatnak a tovabbtanulasi torekvések
felismeréséhez és tamogatasahoz (Olteanu, 2022). Elmondhat6 tovabba, hogy a
céltévesztett palyaorientacids tamogatas (vagy annak teljes hianya) fokozta az
egyes szakokrol valo lemorzsolodast és a palyaelhagyast, hiszen gyakran nem bel-
s6 hajtoerd, hanem a kozvetlen kornyezet példai és a média altal sugallt elvarasok
hataroztak meg a palyavalasztast (Borné Sarok, 2010).

A szul6k tamogatasa igazoltan hozzajarul a tanulok sikerességéhez, azonban a
hatranyos helyzet(i csaladokban — az érzelmi tamogatas ellenére is — korlatozot-
tak a sziil6k lehet6ségei a megfelelé palyaorientacios tanacsok nyujtasaban (Imre,
2015; Fejes, 2013; Ferge, 2015; Karlovitz, 2017; Ceglédi, 2018). Emellett a pedago-
gusoknak sincs kapacitasuk a személyre szabott palyaorientaciora. Ritkan zajla -
nak kotetlen, nem szakmai beszélgetések a tanarok és didkok kozott (Pusztai,
2009; Ceglédi, 2018), pedig a pedagdgusokkal kialakitott személyes kapcsolatnak
hatalmas jelentésége lenne a diak sikerességében, kiilondsen a hatranyokkal indu-
16 tanuldk esetében (Pusztai, 2009; Haficova et al., 2020). Ezért jelenthet megol-
dast egy ,félig hivatalos személy”, egy mentor bevonasa, aki kapcsolodik az intéz-
ményhez, ugyanakkor mégis képes tavolsagot tartani t6le (Godo, 2021).

Egy ilyen személy jelenléte azonban nemcsak kozvetleniil, de a sziilék bevona-
saval is segitheti a pedagdgiai munkat. A rossz sziilé-iskola kommunikaciot gyak-
ran a szil6i talterheltség (példaul tobb miszakos munkarend), az iskolatol messze
es6 lakohely, a korabbi rossz iskolai tapasztalatok és a kedvezétlen anyagi helyzet
magyarazhatja (Fejes, 2013). Ezaltal a didk lemaradéasainak oka a tanulasnak ala-
csony értéket tulajdonitd, nem megfelelé mértékben tamogaté kozeg lehet. Ezért
egy az intézményrendszerhez értéket kapcsolo, oktatast tamogatd kozeg (példaul
mentorcsoport) fokozhatja a gyermek iskolai sikerességét (Fejes, 2013), a mentor
iskolahoz valé pedagdégusoknal gyengébb kotédése pedig segitheti a sziilékkel va-
16 kozvetlenebb viszony kialakitasat.

Kutatasi kérdések és hipotézisek

A témaban relevans irodalom és ismeretanyag alapjan a kovetkezé kutatasi kérdé-
seket és hipotéziseket fogalmaztuk meg:
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K1. Milyen szerepet tolt be a mentorprogram a mentoralt diakok életében, s ho-
gyan itélik meg a mentorukkal valo kapcsolatukat, annak hatasat?

H1.: Feltételezziik, hogy a diakok szamara a mentor nagytestvér szerepben je-
lenik meg (Teachman & Paasch, 1998; Godo, 2021).

H2.: Feltételezziik, hogy a mentoralt didkokt6l a TM-mentor sziileiknél és pe-
dagdgusaiknal magasabb végzettség megszerzését varja el (Fényes, 2000; Bander
et al.,, 2015).

H3.: Feltételezziik, hogy a mentoralt diakok nagyobb aranyban kapnak palya-
valasztasi tanacsokat TM-mentoruktol, mint sziileiktél és pedagogusaiktol (Antal-
né Szabo, 2021; Olteanu, 2022).

K2. Milyen kiilonbségek jelentkeznek a mentoralt és nem mentoralt diakok kozott
a tovabbtanulasi aspiraciok és a palyavalasztassal kapcsolatos elképzeléseik stabili-
tasanak tekintetében?

H4.: Feltételezziik, hogy a nem mentoralt tanulokhoz képest a mentoralt tanu-
16k magasabb végzettség megszerzését tervezik, s nagyobb aranyban terveznek
érettségit ado képzésben tovabbtanulni (Fejes et al., 2013; Bander et al., 2015).

H5.: Feltételezziik, hogy a mentoralt didkok korében jelent6sen nagyobb azok
aranya, akik biztosak abban, hogy milyen foglalkozast szeretnének feln6ttként,
mint a nem mentoraltak kozott (Antalné Szabd, 2021; Horvath & Boda, 2021).

K3. Milyen faktorok magyarazzak a diakok azon dontését, hogy érettségit ado
vagy érettségit nem ado kozépiskola tipusba terveznek jelentkezni?

Hé6.: A szakirodalom alapjan feltételezziik, hogy a mentorprogramban vald
részvétel jelentdsen noveli az érettségit is adé kozépiskola-tipusba vald jelentke-
zés valoszinlségét, mind a csalad anyagi helyzete, a rendszeres gyermekvédelmi
kedvezményben valo részesiilés, a szil6k végzettsége, a tanulmanyi atlag, s mind
pedig a nemzetiség kontroll alatt tartasa mellett is (Teachman & Paasch, 1998;
Pusztai, 2009; Imre, 2015; Ferge, 2015; Antalné Szabo, 2021; Jozsa, 2021).

Maébdszerek

Méréeszkoz
Kutatasunk a TM program hatasat vizsgal6 Discovery of the Hidden Value of Men-
toring (a tovabbiakban DHVM) kutatocsoport keretében zajlott.> A csoport kozos

* A Debreceni Egyetem Bolcsészettudomanyi Kar Nevelés és Mivel6déstudomanyi Intézetben miikodo, s az
MTA-DE-Csaladok és Tanarok Kooperacidja Kutatocsoport (MTA-DE-CSATOKK) erny6je alatt 2021-ben
létrejott alcsoport. Kutatocsoport-tagok: Alter Emese, Ceglédi Timea, Godé Katalin, Godé Irén, Horvath
Annamaria, Papp Hunor és Toth Emese.
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mérbeszkozt hozott létre, melyben a demografiai kérdéseket az Orszagos kompe-
tenciamérés (OH, 2022) itemei, a sziildi bevonédast pedig a Kapocs folyoirat Erték-
teremt6 gyermeknevelés kiillonszamaban® szerepl6 (Bacskai, 2020; Pusztai & Engler,
2020) kérdbivek itemei alapjan hoztuk létre. A méréeszkoz Gsszesen 247 itemet tar-
talmaz, melyb6l az altalunk szerkesztett, a tovabbtanulasi aspiraciokra vonatkozo
kérdésblokk 37 itembdl all. Az adatok elemzése soran leird statisztikakat, atlag-6sz-
szehasonlitast, kereszttabla-elemzést, valamint binaris logisztikus regresszidelem-
zést alkalmaztunk az IBM SPSS 22. programcsomag segitségével.

Adatok

Az adatfelvételre a 2021/22-es tanév masodik félévében, személyesen keriilt sor. A
kérdéiveket online és (igény esetén) papiralapon toltettiik ki, minden alkalommal
a szaktanar és a kutatocsoport egy képviseldjének jelenlétében. Mivel résztvevé-
ink kiskoru didkok, az adatfelvételt megel6zéen sziileiket informalt beleegyezd
nyilatkozat formajaban tajékoztattuk a kutatas részleteirdl, s kértiik engedélyiiket.
Az adatokat Evasys rendszerben rogzitettiik.

A kutatasban 6sszesen 206 f6 hetedik és nyolcadik osztalyos tanul6 vett részt,
akik mindegyike Hajdd-Bihar megyei altalanos iskolak tanul6ja. A mintavétel so-
ran arra torekedtiink, hogy az altalunk vizsgalt valtozokkal jelent6s kapcsolatban
allé alanyi valtozok (telepiiléstipus, iskolai didkkompozicid) hatasat kontrollaljuk.
Ennek megfelel6en az adatfelvétel minden iskoladban olyan osztalyokban zajlott,
ahol tobb tanuld is tagja a mentorprogramnak, azonban a mentorprogramban
nem részt vevé tanulok is jelen vannak, igy nemcsak a telepiiléstipus, de az intéz-
ményi korilmények tekintetében is illesztett mintaval tudtunk dolgozni a mento-
ralt és nem mentoralt vizsgalati csoportban.

A Tanitsunk Magyarorszagért mentorprogramban 2022 tavaszan a Debreceni
Egyetem hallgatéi Hajdu-Bihar megyében 13 helységben 6sszesen 453 diakot
mentoraltak (Forisek, 2022). Kutatasunkban 93 f6 mentoralt vett részt, igy a
Hajda-Bihar megyei mentoralt populéacié 20,5%-at tudtuk lekérdezni. Eredménye-
ink els6sorban erre a megyére vonatkozoan birnak megbizhat6 implikaciokkal.

A kérdéivre 6sszesen 93 f6 (45,1%) mentoralt és 113 {6 (54,9%) nem mentoralt
tanul6 valaszolt, a résztvevék 60,6%-at fiuk, 39,4%-at lanyok adjak. A lekérdezés
idépontjaban a minta 53,7%-a hetedik, 46,3%-a nyolcadik évfolyamba jart. A prog-
ram céljainak megfelel6en (melyek szerint kiemelten fontos a hatranyos helyzeti

*A (KINCS) Ertékteremté gyermeknevelés cimt, 2020-ban végzett kutatas alapjan. A kutatas vezetdje:
Prof. Dr. Pusztai Gabriella.
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gyermekek segitse) a TM-mentoralt diakok szocio6kondmiai statusa alacsonyabb
nem mentoralt tarsaiknal (Papp, 2023).°

Eredmények

Els6 hipotézisiinkben (H1) azt feltételeztiik, hogy a TM programban részt vevé di-
akok szamara a mentor nagytestvér szerepben jelenik meg. Egyszert leir6 statisz-
tikaval vizsgaltuk, hogy a mentoralt valaszadok hany szazaléka érzi tigy, hogy TM
mentora nagytestvér szerepet jatszik életében. Amint a 2. abran lathato, hipotézi-
siinkkel ellentétes eredményt kaptuk, ugyanis a mentoraltak csak igen alacsony
aranyban (kozel 10%) érzik ugy, hogy mentoruk nagytestvér szerepet tolt be éle-
tikben.

100,0%
90,4%

90,0%
80,0%
70,0%
60,0%
50,0%
40,0%
30,0%
20,0%
9,6%
10,0%

0,0%
TM-mentort jeldlte Nem jelolte

2. abra: A ,Van-e olyan személy az életedben, aki olyan szamodra, mint egy nagytestvér (de
hivatalosan nem az)?” tobbvalasztasos kérdésnél a TM-mentor itemre érkezé jelolések aranya
a TM-mentordltak korében (%, N = 93) (Forras: DHVM 2022, TM-mentoralt alminta)

Masodik hipotézisiinket (H2), melyben azt feltételezziik, hogy a mentoralt dia-
kok esetében a TM-mentor sziileiknél és pedagdgusaiknal magasabb végzettség

*Fuggetlen mintas t-probaval vetettiik 6ssze a mentoralt és nem mentoralt diakok objektiv anyagi hely-
zetét: (t(1) = 4,76, p = 0,03; objektiv anyagi t6ke index mentoralt: 6,46, nem mentoralt: 7,32. Khi-négyzet
statisztikaval hasonlitottuk Gssze a két csoportban a rendszeres gyermekvédelmi tAmogatasban részesii-
16k aranyat: (x2(3) = 8,78, p = 0,03; korabban vagy jelenleg részesiil6k aranya — mentoralt: 42,5%, nem
mentoralt: 24,9%.
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megszerzését varja el, szintén egyszer( leir6 statisztikaval teszteltiik. Azt vizsgal-
tuk, hogy a diakok meglatasa szerint mekkora aranyban varjak el a sziil6k, a pe-
dagogusaik és TM-mentoruk az egyes végzettségek megszerzését tolik (3. abra).
Az eredmények alapjan a hipotézis nem igazolhat6. Az lathaté ugyanis, hogy
egyediil a sziil6k esetében (5,8%) keriil el6 - itt is alacsony aranyban —, hogy a di-
akok nem beszélnek a tovabbtanulasrol. Az érettségi mindharom felnétt szerepld
esetén kozel azonosan fontos, ugyanakkor a felsdoktatast 6sszességében a peda-
goégusok szorgalmazzak leginkabb. Erdekes, hogy mind a legalacsonyabb meg-
adott végzettség (nyolc altalanos), mind a legmagasabb (doktori fokozat) végzett-
ség esetében a mentorok szerepeltek a legmagasabb aranyban a didkok valaszai
alapjan olyan szerepléként, aki elvarja annak megszerzését. A szakmunkas vég-
zettség és a diploma megszerzését elsésorban a pedagdgusok varjak el a gyerme-
kektbl, mig a szil6k az érettségi utani szakképzettségnél jelennek meg magas
aranyban. Osszességében a pedagégusok felsl érzékelik a didkok a legmagasabb
elvarasokat, s nem mondhatjuk ki egyértelmiien, hogy a TM-mentorok feliilmul-
jak a sziill6ket ezen a téren.

o . 6,8%
Nyolc altalanos /1%
I 14,0%
P 122%
22,6%
I 19,3%

Szakmunkas-végzettség

I 27,8%
26,2%

Erettségi ,
I 07 ,2%

. 17,6%
1,9%
I 13,2%

Erettségi utdni szakképzettség

I 3,5%
Diploma felséfoka alapké pzésen (korabban féiskola) . 13,7%
I /9%
Diplomat felifpki mesterképzésen (korabban NN 13,1%
egyetem) I 13,2%

. 28%

Doktori fokozat 4,2%
I 5,3%

I 5,1%

Nem beszéliink errél

0% 5% 10% 15% 20% 25% 30%

o sziil§ pedagégus B TM-mentor
3. abra: A szuilok, pedagogusok és TM-mentorok altal elvart legmagasabb, diak altal
megszerzendd végzettség a mentoralt diakok valaszai alapjan (%, N = 93) Forras: DHVM 2022,
mentoralt alminta
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Harmadik hipotézistink (H3) feltételezése, hogy a mentoralt didkok nagyobb
aranyban kapnak palyavalasztasi tanacsokat TM-mentoruktdl, mint tanaraiktol.
Az egyes szereplékre vonatkozo valaszokat a mentoralt és nem mentoralt diakok
korében hasonlitottuk 6ssze (tobbszoros feleletvalasztasra volt lehetéség, igy a di-
akok tobb szerepl6t is megjelolhettek). Amint az a 4. 4bra adatai alapjan lathato, a
mentoralt tanuldk korében kicsivel alacsonyabb azok aranya, akik életében nincs
olyan személy, akitdl palyavalasztasi tanacsokat kapnak, mig a sziil6k, baratok és
mas rokonok a nem mentoralt didkokéhoz hasonlé aranyban adnak tanacsot. Ki-
emelendd azonban, hogy valaszaik alapjan a mentoralt tanulok 39,36%-a kap pa-
lyavalasztasi tanacsot pedagogusaitol, mig ez az arany a nem mentoraltak koré-
ben mindossze 25%. Bar hipotézisiink nem teljesiilt, mert a sziilék és a pedagogu -
sok megel6zik a TM-mentorokat a palyavalasztasban segitséget adokat mérd
kérdésblokkban, mégis elmondhatd, hogy a mentoralt diakok tobb mint harmada
részesiil palyavalasztasi tanacsbol mentoratol, ami egy jelentés eréforrast és in-
formaciotobbletet jelenthet szamukra nem mentoralt tarsaikhoz képest.

7,45%

nincs ilyen személ
Y Y I 10,71%

39,36%

Sl pom

71,28%

S | /3,32%

34,04%

Partel N 0%

19,15%

més rokon
I 0

edz8/vmiivészeti tandr 5,32%
Bl 2a0%

TM mentor 34,04%
. 1,06%
mas mentor B 170%
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80%

mentoralt tanulék B nem mentoralt tanulok |
4. abra: A mentoralt és nem mentoralt diakokat palyavalasztasi tanacsokkal segité
szerepl6k (%, N = 206) Forras: DHVM 2022
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A kovetkezd kutatasi kérdésiink a tovabbtanulasi aspiraciokra és a palyava-
lasztassal kapcsolatos elképzelések stabilitasara vonatkozott. Negyedik hipotézi-
stinkben (H4) azt feltételeztiik, hogy a nem mentoralt tanul6khoz képest a mento-
ralt tanulok magasabb végzettség megszerzését tervezik, s nagyobb aranyban
szandékoznak érettségit add képzésben tovabbtanulni. Ennek tesztelésére ke-
reszttabla-elemzést végeztiink Khi-négyzet statisztikaval. Azt vizsgaltuk, hogy
van-e kapcsolat a mentoralasban vald részvétel, illetve akozott, hogy érettségit
ado vagy érettségit nem add kozépiskola-tipusba tervez a tanuld felvételizni. A
Khi-négyzet proba eredményei szerint (x*(2) = 2,67, p = 0,26) azonban nincs jelen-
t6s eltérés a mentoralt és nem mentoralt tanulok kozott abban a tekintetben, hogy
mekkora valészintiséggel jelentkeznek érettségit adé képzésre.

Otédik hipotézisiink (H5) ellendrzésekor azt vizsgaltuk, hogy van-e eltérés a
mentoralt és nem mentoralt tanuldk kozott abban, hogy mennyire biztosak palya-
valasztasukban. Ennek soran szintén Khi-négyzet probat alkalmaztunk. Az ered-
mény szerint azonban nincs eltérés a két csoport kozott azok aranyaban, akik mar
rendelkeznek biztos tovabbtanuléasi célokkal, illetve akik még nem rendelkeznek
ilyenekkel (x*(1) = 0,41, p = 0,52).

Utols6 kutatasi kérdésiink a tovabbtanulasi dontés hatterére vonatkozott. Hato-
dik hipotézisiink (H6) ellendrzése soran azon tényezoket vizsgaltuk, amelyek a dia-
kok érettségit ado képzésbe valo jelentézését prediktalhatjak. Feltételeztiik, hogy a
mentorprogramban valo részvétel jelentésen noveli az érettségit is ad6 iskolatipus-
ba valo jelentkezés valoszinlségét, amely mas valtozok kontroll alatt tartasaban is
megmutatkozik. A hipotézis tesztelésére binaris logisztikus regressziot alkalmaz-
tunk, ahol a fiiggd valtozé a diakok altal valasztott vagy valasztani tervezett iskola-
tipus volt (0 — érettségit nem ado kozépiskola, 1 — érettségit add kozépiskolai kép-
zés). Fuggetlen valtozoként bevontuk az objektiv anyagi téke indexet, a gyermekvé-
delmi tdmogatasban val6é részesiilést (0 — nem, 1 — igen), az anya és apa
végzettségét (0 — kevesebb, mint szakmunkas, 1 — legalabb szakmunkas), a gyermek
tanulmanyi atlagat, nemzetiségét (0 — roma, 1 — nem roma), s hogy a gyermek részt
vesz-e a TM mentorprogramban (0 — nem vesz részt, 1 — részt vesz). A klasszifikaci-
0s tabla szerint a modell illeszkedése 78,9%-0s, Nagelkerke R® = 0,532.

Amint az 1. tablazat adatai alapjan lathato, szignifikdns magyarazo6 erével kiza-
rolag két valtozo, a gyermek tanulmanyi atlaga és az objektiv anyagi téke index-
értéke birt az érettségit is ado iskolatipusba vald jelentkezés valdszintiségére vo-
natkozodan, s ezt a valészintiséget mindkét valtoz6 magasabb értéke jelentésen no -
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velte. Bar a TM programban valo részvétel magyarazo ereje nem szignifikans, lat-
hatd, hogy a mentoralt diakok kozel haromszor nagyobb eséllyel jelentkeznek
érettségit ado képzésre, mint nem mentoralt tarsaik.

B P Exp(B)
Tanulményi 4tlag 1,29 0,026 3,623
Gyermekvédelmi tAmogatas -0,19 0,844 0,827
Roma nemzetiség 1,24 0,312 3,442
Anya végzettsége (szakma) -3,42 0,067 0,033
Apa végzettsége (szakma) 0,9 0,531 2,465
Objektiv anyagi téke 0,58 0,007" 1,795
TM programban val6 részvétel 1,08 0,31 2,933
Konstans -6,54 0,009 0,001

1. tablazat: Az érettségit ado kozépiskola-tipusba jelentkezés valoszintiségét
magyardzo6 valtozok (Binaris logisztikus regresszio, a modell illeszkedése 78,9%,
Nagelkerke R2 = 0,532). Forras: DHVM 2022 (N = 206)

Az eredmények értelmezése

A mentoralas régota létez6 pedagdgiai munkaforma, amely hatékony hatrany-
kompenzacids beavatkozasként is értelmezhet6 (Fejes et al., 2013; Horvath & Bo-
da, 2021; Godo, 2021). Kutatasunk soran a program hatésait t6bb szempontbol ele-
meztik. Vizsgaltuk a mentor szerepét a diakok életében, a program tanulmanyi
eredményességre gyakorolt hatasat, a mentorprogramban részt vev diakok tarsa-
dalmi hatterét és a mentor timogatasanak hatasat a hatranyos helyzeti didkok
palyavalasztasaban.

Els6 kutatasi kérdésiink a program és a mentor mentoralt didkok életében jat-
szott szerepére vonatkozott, mellyel kapcsolatban a szakirodalom alapjan arra
szamitottunk, hogy a vizsgalt minta esetében is megjelenik a mentor altal betol-
tott nagytestvéri szerep, hogy a mentor a didkoktoél a pedagogusaiknal és sziileik -
nél magasabb végzettség megszerzését varja el, valamint hogy ezeknél a szerep-
16knél nagyobb aranyban latja el a mentoraltat palyavalasztasi tanacsokkal
(Teachman & Paasch, 1998; Fényes, 2000; Rhodes & DuBois, 2008; Bander et al.,
2015; Antalné Szabd, 2021; Godo, 2021; Olteanu, 2022).

A jelen mintan a mentorok csak igen alacsony aranyban toltottek be nagytest-
véri szerepet a mentoraltak életében (H1), aminek lehetséges oka az a TM prog-
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ramban részt vevé mentorok képzésében megjelend elvaras lehet, mely szerint a
mentoralttal valé kozos munka elsésorban a tanulmanyokra és a palyavalasztasra
kell korlatozodjon, s kevésbé érintheti a mentoralt életének mas aspektusait, ami
bar hozzajarulhat a kapcsolat szakmai kereteinek megtartasahoz, mégis gyengit-
heti a személyesebb viszony kialakitasat.

Masodik hipotézisiink (H2), amely azt allitotta, hogy a gyermek életében ki-
emelt szerepet betolt felndttekhez (sziileik és pedagodgusaik) képest a mentor
magasabb végzettséget var el, nem igazolodott. Osszességében a pedagdgusok fe-
161 érzékelik a didkok a legmagasabb elvarasokat, s nem mondhatjuk ki azt sem
egyértelmien, hogy a TM-mentorok felilmuljak a sziil6ket ezen a téren. A men-
torok mas szerepléknél nagyobb aranyban varjak el a nyolc osztaly elvégzését,
mely utalhat arra is, hogy a mentor-mentoralt kapcsolatban els6sorban a révid ta-
vU, a kozeljov6ben és a mentoralas alatt realisan elérhet6 célokra keriil a fokusz.

Az egyes szerepl6ktdl kapott palyavalasztasi tanacsok esetében (H3) az ered -
mények azt mutattak, hogy a mentorokat megel6zik a sziil6k és a pedagogusok is.
Ugyanakkor a mentoralt tanulok tobb mint harmada kap tanacsokat mentoratol, s
a nem mentoraltakhoz képest a mentoraltak jelentésen nagyobb aranyban kapnak
palyavalasztassal kapcsolatos utmutatast pedagogusaiktol is. Ez utalhat a mentor
hid szerepére, mellyel kézelebb hozza az iskola vilagat a hatranyos helyzett dia-
kokhoz (Horvath A., 2023). Mindemellett elmondhatd, hogy mindkét csoportban a
sziil6k jelentek meg legnagyobb aranyban a palyavalasztassal kapcsolatos tana-
csot ado szerepl6ként, ami utalhat a csalad statusanak potencialis reprodukcidjara
is (Bourdieu, 1977; Fényes, 2000; Engler, 2010).

Az eredmények nem tamasztottak ala a mentorprogram mentoralt diakok biz-
tos palyavalasztasara és tovabbtanulasi aspiraciodira gyakorolt hatasara vonatkozo
negyedik és 6todik hipotézisiinket. A szakirodalom alapjan ugyanis azt feltételez-
tikk, hogy a mentoralt tanuldk nagyobb aranyban terveznek érettségit ado kozép-
iskola-tipusba felvételizni nem mentoralt tarsaiknal (H4), tovabba biztosabbak ab-
ban, hogy milyen teriileten szeretnének elhelyezkedni (H5). Azonban a két cso-
port kozott nem talaltunk szignifikans eltérést. Ugyanakkor az el6z6ekben
igazolasra keriilt, hogy a mentoraltak kozott jelent6sen feliilreprezentaltak a hat-
ranyos helyzett tanulok, s e csoport anyagi helyzete is kedvezétlenebb, a maga-
sabb statust nem mentoralt didkokkal azonos eredmények mégis a program hat-
ranykompenzal6 funkcidjara utalhatnak.
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Utolso6 hipotézisiinkben (H6) azt feltételeztiik, hogy a mentorprogramban val6
részvétel mas tényezdket is feliilirva képes befolyasolni az érettségit adé képzésre
vald jelentkezés valoszinliségét. Ezzel szemben a binaris logisztikus regresszio
eredménye szerint csak a gyermek tanulmanyi atlaga, valamint az objektiv anyagi
téke gyakorol szignifikans hatast a tovabbtanulasi torekvések kijel6lésére, melyek
jelentségét a korabbi kutatasok is igazoljak (Bourdieu, 1977; Teachman & Pa-
asch, 1998; Fényes, 2000; Engler, 2010). Emellett lathato, hogy a mentoralt diakok
haromszoros eséllyel jelentkeznek érettségit add képzésre nem mentoralt tarsaik-
kal szemben, bar a vizsgalat szerint a mentoralas magyarazo ereje nem szignifi-
kans. Ez az eredmény egy irdnyba mutat a Tanitsunk Magyarorszagért mentor-
program Hajdu-Bihar megyei eredményének beszamolodjaval, amely szerint a
mentoralt didksag kozel 100%-os (212 altalanos iskolas koziil 211 sikeresen) ered-
ményességgel ballagott el az alapfoka képzésbdl (Forisek, 2022).

Gyakorlati konklazidk, tovabbi kutatasok

Osszességében elmondhat6, hogy a TM-ben valo részvételnek inkabb kézvetett,
mint kozvetlen hatasat sikeriilt kimutatnunk. A program diakjai hasonlé aranyban
valasztanak érettségit ado kozépiskola tipust, és hasonloképpen biztosak dontéstk-
ben, mint nem mentoralt tarsaik, annak ellenére, hogy a tarsadalmi hattere ez utob-
bi csoportnak a kedvez6bb. A mentorok kozvetett hatasa kevésbé volt megragadha-
to a kérdéiv kérdései alapjan, ugyanis a kitolték valaszaiban a mentor elvarasai és
tanacsai a pedagogusok és szill6k szerepéhez képest nem voltak jelent6sebbek.
Ugyanakkor a mentorok jelenléte tobbleteréforrasként egyértelmiien lathato.

Az eredmények tanulsaga alapjan elmondhat6, hogy a mentoralt didkok elsd-
sorban a mentortol kapott palyavalasztasi tanacsok, illetve a mentorprogram ta-
nulmanyi atlagra gyakorolt pozitiv hatasanak kozvetitésével részesiilhetnek legin-
kabb a programban valé részvétel elényeibdl. Ennek kapcsan kiemelten fontos,
hogy a TM program céljainak megfelel6en valoban a kedvez6tlenebb tarsadalmi
helyzeti diakokat éri el, s szamukra nyujt tAmogatast. A palyavalasztas biztossa-
gaval és a valasztott iskolatipussal kapcsolatos adatok azonban ramutattak arra,
hogy ezek tekintetében a mentoralt és nem mentoralt didkok kozott nincs szigni-
fikans eltérés, ami feltehet6en a csaladi hattér és status ezekre gyakorolt erételjes
hatasanak koszonhetd. Tekintve, hogy a mentoraltak tarsadalmi hattere jelent6-
sen kedvez6tlenebb nem mentoralt tarsaiknal, az, hogy a mentoralt diakok azonos
végzettség megszerzését tervezik, tarsaikhoz hasonlé aranyban biztosak palyava-
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lasztasukban, s hozzajuk hasonlé aranyban terveznek érettségit is ad6 kozépisko-
lai képzésbe jelentkezni, 6nmagaban ramutat a mentorprogram hatranykompen-
zal6 hatasara. A diakok tovabbtanulasi dontését (valasztott kozépiskola-tipus) be-
folyasol6 tényezdkkel kapcsolatos eredmények arra hivtak fel a figyelmet, hogy a
tanulmanyi atlagban, s a csalad objektiv anyagi helyzetében jelentkez6 eltéréseket
pusztan a mentorprogramban vald részvétel nem képes ellensilyozni.

A fentiek alapjan a TM program tovabbi fejlesztésével kapcsolatban javaslat-
ként fogalmazhat6é meg, hogy a program torekedjen a sziilék bevonasara, hiszen
ahogy a sziil6 iskolahoz fiz6d6 viszonya meghatarozza a diak iskolai sikerességét
(Imre, 2015; Bacskai, 2020), gy a mentor személyéhez és a mentoralashoz kap-
csolt értéktarsitas is hasonldoan kozponti szerepet jatszhat a kozos munka és a si-
keres palyaorientacié soran. Ehhez szervezett k6zos programok megvalodsitasa le-
het célravezets, melyek fokozhatjak a sziil6 és a mentor kozott kialakuld bizalmi
kapcsolatot (Godo et al., 2023). Ilyenek lehetnek a kozos kirandulasok, az elsé
mentoralasi foglalkozasok egyikén tarthato, sziil6i értekezlethez hasonld, azonban
lazabb hangvételi bemutatkozé alkalom, valamint a sziiléket informalé révid, ké-
pekben gazdag beszamolo is (Papp, 2022). Emellett fontos, hogy a palyaorientaci-
0s tanacsadas soran mérlegeljiik a sziilé lehetéségeit és elvarasait is, ezzel komp-
romisszumra torekedve, mivel ahogy a negyedik hipotézis kapcsan is lathattuk, a
sziilé palyavalasztasra gyakorolt hatasa rendkiviil jelent6s. Fontos tovabba, hogy
az egyetemista mentorok minél inkabb megismertessék a mentoralt didkokkal a
tovabbtanulasi lehetéségeiket és a kiillonboz6 iskolatipusokat, valamint, hogy
megosszak veliik egyetemi élményeiket, hiszen jelen eredmények alapjan a men-
torok relative alacsony aranyban vartak el a mentoraltaktol a felséfoku végzettség
megszerzését.

Kutatasunk fontos limitacidja, hogy a minta lokalis elrendez6désébdl kovetke-
z6en az eredmények kevésbé altalanosithatok orszagos szinten, igy kizardlag a
Hajda-Bihar megyei mentoralt tanulokkal kapcsolatban birnak relevanciaval.
Mindemellett kiemelendé azonban, hogy a kutatas fontos alapja lehet a TM prog -
ram tovabbi, orszagos mintan, kontrollcsoportos elrendezésben torténé vizsgala-
tanak, s elsé lépésként hozzajarulhat a programban zajlé6 mentoralas hatasanak

mélyebb megismeréséhez.
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Tamogatas

A tanulmany alapjat képez6 kutatast a MTA-DE-Csaladok és Tanarok Kooperaci-
6ja Kutatdocsoport (Debreceni Egyetem Bolcsészettudomanyi Kar) hajtotta végre,
és a Magyar Tudomanyos Akadémia Kozoktatas-fejlesztési Kutatasi Programja ta-
mogatta. Az elemzés a Magyar Tudoméanyos Akadémia Bolyai Janos Kutatasi Osz-
tondija, tovabba a Kulturalis és Innovaciés Minisztérium UNKP-23-5, UNKP-22-2-
I és UNKP-23-2-1II kédszamu Uj Nemzeti Kivalosag Programjanak a Nemzeti Ku-
tatasi, Fejlesztési és Innovacids Alapbdl finanszirozott szakmai tamogatasaval ké-
sziilt. A kutatas tovabba ,A Kulturalis és Innovaciés Minisztérium UNKP-23-4-1-
DE-323 kédszamt Uj Nemzeti Kivalosag Programjanak a Nemzeti Kutatési Fej-
lesztési és Innovacios Alapbdl finanszirozott szakmai tamogatasaval készult.”
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The Mentor as a Beacon: the Impact of the Let’s Teach for Hungary
Mentoring Programme on Disadvantaged Youth’s Visions of the
Future and Their Educational Ambitions

The aim of our research was to investigate the impact of the Let's Teach for
Hungary mentoring programme (TM) on a specific problem area, namely the
prospects, career orientation, values and aspirations of students facing a career
choice. In the course of the quantitative research, we used a self-developed
questionnaire to investigate the academic expectations of mentored and non-
mentored students, as well as the roles of their parents and teachers from the
students' perspective. The survey was conducted in the second semester of the
2021/2022 school year and involved 206 primary school students in grades 7 and
8, and was conducted by the Discovery of the Hidden Value of Mentoring
(DHVM) research team, which investigated the impact of the TM programme.
Descriptive statistics, compare means, cross-tabulation analysis, and binary
logistic regression analysis were used to analyze the data. The results show that
the programme is successful in engaging socially disadvantaged students, in
whose lives mentors play an important role, but still the strongest predictor of
whether they decide to continue their education or not, even if they participate in
the mentoring programme, is the financial situation of their families and their
GPA.

Keywords: Let's Teach for Hungary; mentoring programme mentoring; further
education; disadvantaged social situation; career choice
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2021 szeptemberében egy uj kezdeményezés indult a Debreceni Egyetem Neveléstudoma-
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Miért kutat egy tanar?

Pusztai Gabriella a CHERD-Hungary kutatocsoport tanarszakos hallgatokkal valo
kibévitésekor a kovetkezéképpen fogalmazta meg, hogy miért kutat a tanar: ,Ta-
nul6 tarsadalomban éliink. Tanulunk a sziileinktél, s a sziileink is tanulnak té-
link. Tanulunk az iskolaban a tanartdl és egymastdl, a baratainktol a sportkorben,
az online kozosségi oldalakon, a fesztivalokon és a templomban.

A tanulas és az oktatas folyamatainak osszefiiggésrendszere tarsadalmi és térbeli
tekintetben olyan hihetetlentl kitagult, komplexitasa pedig annyira megsokszoro-
zodott, hogy az oktataskutatas hatokore sem maradhatott az osztalytermi folyama-
tokra korlatozodé elemzések korében. Kérdések, problémak sora kinalja magat az
érdeklédéknek. A tanari palyara valo felkésziilés lényege természetesen nem a tan-
anyag bemagolasat jelenti, a cél az értelmiségi habitus érlel6dése (Pusztai, 2015; Bo-
csi, 2022). Ertelmiségi viszont nem lehet minden diplomas. Ertelmiségi az, aki értel-
mezi 6nmagat, a munkajat, a kornyezetét. Mint ahogy a kutatotanar sem az a peda-
gogus, aki letette az életpalyamodell fels6 fokozatahoz sziikséges vizsgat.

Kutatétanarnak lenni életforma. Az oktatas kiilonbozé teriiletein dolgozé leg-
értékesebb szakemberek azok, akik naponta 4j osszefiiggésekre lesznek figyelme-
sek, akik rakérdeznek a napi rutinra, akiknek vannak kérdéseik, amelyekre persze
nem egy-egy kozhely a valasz. A kutatotanarok szamara a tények adatok, melyek-
nek 6nmagukon tulmutaté jelentésiik van. A kutat6 tanarok a napi problémakba
nem belefaradnak, hanem szeretnének ezeknek utanajarni, utanaolvasni, az olva-
sottakat 0sszehasonlitani, tjabb adatokat gytjteni, s mindezt megvizsgalni, ele-
mezni, értelmezni. Az értelmezéshez azonban értelmez6 kozosség is kell (Pusztai,
2011). Olyan kutatotarsak, akikkel k6zos nyelvet beszéliink, akikkel konnyebb kii -
lonbséget tenni a stabil keretek és a pillanatnyi benyomasok kozott, akikkel
egyutt 6rom a felfedezés” A CHERD-Hungary és az Oktataskutaté Gyakornoki
Program ilyen kezdeményezésnek szamitanak.

Neveléstudomanyi kutatasok a Debreceni Egyetemen

A Debreceni Reformatus Kollégium bolcsészetben, pedagdgiaban és tanarképzés-
ben él6 hagyomanyaira épité Debreceni Egyetem® el6kel6 helyet tudhat magaé-
nak a tudomanyos életben, s kozponti szerepet tolt be — alapitasa 6ta — a nevelés-
tudomanyokat érinté oktaté- és kutaté munkaban is. Szdmos nagy tudassal ren-

!Korabbi nevei: Debreceni Magyar Kiralyi Tudomanyegyetem, Debreceni Magyar Kiralyi Tisza Istvan
Tudomanyegyetem, Kossuth Lajos Tudoméanyegyetem.

81



Pedagogusképzés « 21(49), 2023/3.

delkez6, tobb tudoméanyteriileten is jartas és ismert személy gazdagitotta éveken
at a meghatarozo személyiségek névsorat. Tankoé Béla és Mitrovics Gyula voltak
Debrecen els6 kinevezett pedagdgiai professzorai, akik hozzajarultak a neveléstu-
domany o6nall6 diszciplinaris feltételeinek megteremtéséhez. Tankd szerint ,A
szabadsag hései a tanuldk, mert az igazsagot keresik, az egyetlen felszabadit6 ha-
talmat. Szabadda pedig nem az ismeretek tomege tesz, hanem a végiggondolas, a
végignyomozas, a kutatas batorsaga” (Fenyd, 2004, p. 22). A szintén iskolaterem-
téként szamontartott Karacsony Sandor altal kidolgozott eredeti pedagogiai rend-
szer, mely a tanar és a diak mellérendel$ viszonyan alapul, a 21. szazadban is mo-
dernnek szamit. Jausz Béla, a pedagogus professzor, a Magyar Pedagogiai Tarsa-
sag elnoke volt, aki azt vallotta, hogy ,minden sikeres emberi egyiittmtikodés
alapja az egymas irant érzett feltétlen bizalom és szeretet.” (Orosz & Vecsey, 2004,
p. 43). Kelemen Laszl6 professzor Pedagogiai pszichologia cimd konyvét és az is-
kola gyakorlati életére valaszt keresé kutatasait pedagoégusgeneraciok épitették s
épitik be munkajukba. Petrikds Arpad a tanulé kozdsségekkel foglalkozott, s a
rendszervaltas utan az els6 kotetet szerkesztette a szocializmus alatt agyonhallga-
tott Karacsony Sandorrdl. A neveléstudomanyi doktori képzés kezdeményez6i ko-
zOtt tartjak szamon Orosz Gabort. A kilencvenes évek kozepén Kozma Tamas
megalapitotta a neveléstudomanyi doktori programot, s ett6l kezdve az egyedi té-
makkal foglalkozo debreceni oktataskutatas orszagos jelent6séglivé valt. Munka-
tarsai olyan jeles személyiségek voltak, mint a leendé tanarok nemzedékeit a
klasszikus tanulasi formak mellett a reformpedagogia és az alternativ iranyzatok
megUujité térekvéseivel megismerteté Brezsnyanszky Laszlo, vagy az iskolak ,rej-
tett tantervének” els6é hazai kutatdja, Szab6 Laszlo Tamas. Az el6dok munkassa -
gat, kivalosagat hivatott tovabb vinni az egyetemen mikodé Neveléstudomanyi
Doktori Program, illetve a hozza kéthet6 CHERD-Hungary is (Brezsnyanszky &
Feny®6, 2004; Bordas & Ceglédi, 2010; Barsony, 2012; Pusztai & Morvai, 2014;
Pusztai & Kocsis, 2020; Brezsnyanszky, 2021).

A Neveléstudomanyi Doktori Program négy alprogrammal rendelkezik, me-
lyek széles skalan mozgd ismereteket biztositanak a hallgatoknak: a tarsadalmi
egyenldtlenségek vizsgalata éppugy jelen van a képzésben, mint a kozoktatas
vagy a feln6ttképzés miikodése, de a tanari tevékenységhez kothetd kérdések is
megjelennek. A részt vev$ hallgatok szamara kutatasi és publikalasi lehetdségek
is adottak, a nagy nyilvanossag el6tti, szakirodalmi megjelenést a Central Europe-
an Journal of Educational Research (CEJER) is lehet6vé teszi, ,amely kommunika-
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cids csatornat biztosit a dinamikusan valtoz6 oktatasi és kutatasi er6térben dolgo-
z6 oktataskutatok szamara” (Pusztai & Kocsis, 2020, oldalszam nélkiil). A Doktori
Program hallgatéinak sikerességét, a tudomanyos életbe valé eredményes bekap-
csolodasat tikrozi az is, hogy szamos nivos 0sztondijpalyazat elnyerését tudhat-
jak magukénak: a volt tagok kozott talalhatunk Pro Scientia aranyérmest és Erdei
Ferenc-dijast, de a Bolyai Janos Kutatasi Oszténdijat és a Magyar Tudomanyos
Akadémia konyvkiadasi palyazatait is nyerték mar el a Doktori Program hallgatoi
az évek soran (Pusztai & Kocsis, 2020).

A Neveléstudomanyi Doktori Program tevékenysége szorosan dsszefonodik a
Centre of Higher Education Research and Development (CHERD-Hungary) kutato-
kozponttal, amelyet Kozma Taméas kezdeményezésére alapitottak 2007-ben (Bor-
das & Ceglédi, 2010; Pusztai & Kocsis, 2020). A Debreceni Egyetemen miikodé ku-
tatokozpont kilonlegességét az adja, hogy egy olyan nem Budapesthez kothetd
kutat6i miihely, amelynek megalapitasanal a regionalitas kérdése elsébbséget él-
vezett. Egyik legfontosabb célkittizése, hogy 6sszekapcsold elem legyen azok ko-
z0Ott a magyar nyelven (is) oktaté anyaorszagi és azon kiviili fels6oktatasi intéz -
mények kozott, amelyek kutatoi tevékenységet végeznek. A kutatokozpont elsé-
sorban a harmadfokud képzés teriiletén végez alap- és alkalmazott kutatasokat, de
a kozoktatas teriiletén is jelentds munkak vannak mar mogotte (Bordas & Ceglé-
di, 2010; Pusztai & Kocsis, 2020).

A CHERD-Hungary mai arculatat — az el6dok hagyomanyaira épitve — a Pusztai
Gabriella professzor vezetése alatti elmult évek alakitottak ki. A CHERD-Hungary a
kutatason tal tudomanyos muhelyeket is biztosit a kutatok szamara - fiatalok ese-
tében gyakorlohely jelleggel. A kozpont kutatdi kiemelt figyelmet forditanak arra,
,hogy a hallgatok minél hamarabb bevonédjanak a tudomanyos életbe”, valamint
lehetdséget biztositanak a fiatal generacionak a kutatéi képességek fejlesztésére
(Pusztai & Kocsis, 2020). A korai bekapcsolddas érdekében nemcsak a doktori, ha-
nem az alap-és mesterképzést végzo hallgatok is részesei lehetnek az intézetben fo-
lyé munkafolyamatoknak, melyek a késbbi, 6nall6 kutatomunka végzéséhez elen-
gedhetetlenek. A kutatokozpont egyik jelent6s kutatasanak szamitott a hallgatoi le-
morzsolodas vizsgalata, a Tarsadalmi és szervezeti tényezdk szerepe a hallgatoi
lemorzsolodasban cimti NKFIH-projekt keretein beliil. A magas lemorzsolddasi koc-
kazatu képzések azonositasan tdl a lemorzsolodok és perzisztensek vizsgalata is
megtortént, killonféle szempontok alapjan. Kiemelt kutatasi teriiletnek szamitanak
még emellett a hatranyos helyzett tanulok tovabbtanulasat tamogaté tényezok, va-
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lamint a vallasszociologia. A CHERD-Hungary tobb kutatocsoporttal is folytat
egylittmikodést, igy példaul jelenleg az MTA-DE-CSAladok és TanarOK Koopera-
cidja elnevezésti kutatasban vesz részt a kutatokozpont tobb munkatarsa (Hrabéczy
et al., 2023).

Az Oktataskutato Gyakornoki Program létrejottének rovid
torténete

A megfelel6 szervezeti forma megtalalasat hosszu folyamat el6zte meg. A cél az
volt, hogy a kutatas irant érdekl6dé, tehetséges hallgatok hivatalosan is bekapcso-
lédhassanak a CHERD-Hungary FelsGoktatasi Kutato és Fejleszté Kozpont inspi-
rativ kutatokozosségébe, ezaltal pedig tamogato6 légkorben kezdhessék meg kuta-
toi palyafutasukat.

A Debreceni Egyetem Nevelés- és Mivelédéstudomanyi Intézetének oktatoi
munkajuk soran szamos olyan hallgatot ismerhettek meg, aki innovativ 6tletekkel
és a kutatomunka iranti lelkesedéssel rendelkezett. Sejthet6 volt, hogy ezek a fia-
talok kis tAmogatassal izgalmas, a gyakorlati élet szamara is értékes kutatasokat
végezhetnek. Az oktatoknak — a CHERD-Hungary kutatoiként — emellett é16 ta-
pasztalatuk volt abban, hogy milyen sokat jelent a generaciokon ativel6 csapat-
munka, a fiatalabb generacidk folyamatos jelenléte, a tapasztalt kutatok tudasa-
nak megosztasa a kutatasaikban. Ugyanakkor kevés lehetéség volt arra, hogy az
oktatdi ,tehetség-screening” és a kutatok mentori kapacitasai egy tamogato szer-
vezeti keretrendszerben talalkozzanak.

A legnagyobb attorést a 2020 tavaszan megujulé Nevelésszociologia kurzus
hozta, amelynek keretében a Pusztai Gabriella professzor és munkatarsai altal ki-
dolgozott modell alapjan az elméleti felkészités mellett sajat kutatasi projektfel -
adatot is kaptak a résztvevék. Sokan koziilik ekkor ébredtek ra, hogy a kutato-
munka izgalmas, emberkozeli kaland, amelyhez az 6 érdeklédésiik és friss otleteik
értékes és fontos alapanyagként szolgalnak. Sét, ez a tevékenységiik a pedagogus-
sa valasukat is rendkiviili médon gazdagitja.

Voltak tehat egyrészt tehetséges hallgatok, akik a Nevelésszociologia (vagy mas
érdekes, kutatast is tartalmazo) kurzus utan tovabb szerették volna mélyiteni isme-
reteiket, és aktivabb kutatoi szerepet vallalni. Masrészt pedig mellettiik ott voltak a
tapasztalt kutatok, akik szivesen felajanlottak tudasukat, idejiiket arra, hogy tanit-
vanyaikat segitsék. A hallgatok és a kutatomentorok egymasra talalasa kezdetben
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informalis Gton valosult meg: folyosdi beszélgetések, kozvetlen hangvételd levél-
valtasok, tanacsadas formajaban segitették a fiatalokat kutatoi utkeresésiikben.

A 2021 tavaszan zajlé masodik Nevelésszociologia kurzus projektfeladatainak
sikere utan nem volt kérdés: konkrét szervezeti kereteket kell 1étrehozni arra,
hogy az ,oktatokkal marad6”, kutatas irant érdekl6dé tehetséges hallgatok a kur-
zuson tul is folytathassak kutatdi tevékenységiiket. A valasztas egy gyakornoki
program elinditasara esett, amelynek otlete Ceglédi Timea nevéhez kothetd, s
amelynek modelljét Pusztai Gabriella professzor vezetésével dolgoztak ki, s
amelynek miikodését a kutatomentorokkal és a gyakornokokkal folyamatosan
megvitatva finomitjak. A gyakornoki forma lehetéséget ad arra, hogy a hallgatok
hatékonyan bekapcsolodhassanak a CHERD-Hungary tudomanyos vérkeringésé-
be, s ezzel parhuzamosan megtalaljak sajat kutatoi identitasukat is az altaluk va-
lasztott kutatasi témaban.

Egy elvart minimumteljesitmény mellett a sajat tempodjukban dolgozhatnak a
gyakornokok. A folyamatosan aktiv kutatokozosség lehetévé teszi, hogy a tudoma-
nyos szereplésektdl és a versenyektdl (kezdetben) 6dzkodd hallgatok is elmélyed-
hessenek egy-egy témaban, s akkor mutatkozzanak be példaul egy konferencian
vagy egy TDK-fordulon, amikor mar kelléen felkésziiltnek érzik magukat — err6l
egyébként a kutatokozpontban folyamatos visszajelzést kapnak. A TDK-zok eseté-
ben a kutatomunkat a TDK-mthelyek is tamogatjak. A TDK és a CHERD-Hungary
termékenyen egészitik ki egymast, hiszen a TDK a tudomanyos versenyekben re;jlé
fejlédési lehet6séget adja meg, kétévenként aktivizalodé ciklusokban, a CHERD-
Hungary pedig a kollegialis kutatoi 1ét biztonsagat egy permanens idésikban.

Az els6 felvételi palyazat 2021 tavaszan kerilt kiirasra. Kilenc kutaté (illetve
kutatocsoport) nyert felvételt, s kezdte meg a munkat a program 2021. szeptembe -
ri indulésakor. Ez a létszam azota tovabb béviilt. Jelenleg tizenhat kival6é gyakor-
nok és hét odaado kutatomentor dolgozik egyiitt.

A CHERD-modell: A Gyakornoki Program miikodése és annak
tudomanyos hattere

A CHERD-Hungary Oktataskutatdé Gyakornoki Programjaba vald jelentkezésrol
sz010 felhivast altalaban a tavaszi félév végén teszi kozzé a Kutatokozpont, amely-
lyel a kovetkezd Gszi félévtdl lehet tagsagra palyazni. Az érdeklédé hallgatoknak
mar ekkor sajat kutatasi témat, illetve kutatomentort kell valasztaniuk. A pedago-
giaval és neveléstudomannyal foglalkozé kurzusoknak készonhetéen a hallgatok
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egyarant megismerkedhettek mindkett6vel, s6t, sokakban mar ezeken 6rakon el-
délt, hogy mirdl is szeretnének legszivesebben kutatast folytatni. A gyakornokok
flexibilisen valtoztathatnak kutatasi témat a programon belill, ha idékoézben ra-
jonnek, hogy mas kérdések keltik fel az érdeklédéstiket, azonban a legtobb hallga-
to megmarad az eleve valasztott témajanal. A jelentkezéshez onéletrajzot, motiva-
cios levelet, valamint a kutatomentor altal irt ajanlast kell benyujtani.

A CHERD-modell egyik alapja a heti rendszerességti kutatéi megbeszélések (az
ugynevezett ,keddi CHERD-ek”) nyitotta tétele a gyakornokok részére, ahol tobb
kutatégeneraci6 dolgozik egyiitt. A modell masik fontos motorjat a gyakornokok
és a kutatomentorok kozos munkaja jelenti. A kutatomentorok olyan oktatokbol
és doktoranduszokbol keriilnek ki, akik mar a Gyakornoki Program indulasa elétt
is odaad6 mentori tevékenységet folytattak lathatatlan, formalis program nélkiil,
ugynevezett informalis mentorokként (Godo et al., 2020; Haficova et al., 2020).
Tobbiik konyvelhet el jelentés OTDK-sikereket, amely tapasztalatukat a Gyakor-
noki Programban is kamatoztathatjak. Jelenleg kutatomentorként miikddnek koz-
re: Alter Emese, Ceglédi Timea, Chrappan Magdolna, Csok Cintia, Demeter-Kar-
aszi Zsuzsanna, Fényes Hajnalka Zsuzsanna és Hrabéczy Anett.

A félév elején és végén csoportos megbeszélés keretében keriilnek ismertetésre
a gyakornoki célkitlizések és az elért eredmények. A kutatast a hallgat6 a valasz-
tott témajaban folytatja, amelyet a sajat igényeire, preferenciaira és teherbirasara
szabhat, de akar a mentora kutatasabdl is kiveheti a részét. A kutatomentorral
ezen kivil személyes vagy online konzultacidkon is egyeztetnek, amelyek révén
folyamatos segitséget és eligazitast kapnak. A mentorok szakirodalmi, médszerta-
ni és formai kérdésekben egyarant partnerként tamogatjak a hallgatok munkajat.

A gyakornoki kutatasok eredményeit publikacioban és kiillonb6z6 konferencia-
kon is a nagykozonség elé tarjak, melyek koziil a legpatinasabb az Orszagos Tu-
domanyos Diakkori Konferencian vald részvétel. A kozos munka szamos ered-
ménnyel jar a hallgatok szamara, tobbek kozott oklevél formajaban is megjelend
elismeréssel, de talan a legnagyobb eredményt a gyakornokok személyes érdekls-
désének megfelelé kutatasi teriiletek megtalalasa jelenti. Az 6nall6 kutatas men-
torral val6 tamogatasa képes lehet mar az egyetemi képzés korai szakaszaban el6-
késziteni a késébbi doktori felvételire valo felkésziilést is.

A gyakornokok szamara mas lehetéségek is nyilnak az akadémiai élet szinpada-
ra lépni. Recenziot készithetnek az altaluk feldolgozott szakirodalomrol, illetve tars-
szerzéként vehetnek részt mentoruk kutatasaiban és publikacidiban. A Neveléstu-
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domanyi Tanszék munkajaban is aktiv szerepet vallalhatnak, a Tanszék altal gondo-
zott folyodiratok készitésében, mikddésében is kozremtikodhetnek. Jelenleg Bodnar
Daniel gyakornok a Hungarian Educational Research Journal Facebook-promotala-
saért felel. A gyakornokok emellett abban is kittinnek, hogy kreativ tanari megolda-
sokkal jeleskednek mar az egyetem soran. Puskas Marcell gyakornok interaktiv tor-
ténelem-oraterve példaul megjelent a Modern Iskola folyoirat hasabjain.

Bar a Program nem rendelkezik 6nall6 anyagi kerettel, a részt vevé hallgatok
mind nagy eséllyel palyaznak kiilonféle 6sztondijakra és tamogatasokra. A Debre-
ceni Egyetem Tehetséggondoz6 Programjanak (DETEP) tobben is tagjai, de emel-
lett nyerték mar el az Uj Nemzeti Kivalésag Program Osztondijat (Papp Hunor,
Bir6 Barbara), a Nemzeti Fels6oktatasi Osztondijat, illetve Kiemelt Szakmai Osz-
tondijat is. Az elmult honapok egyik nagy sikere volt, hogy Bir6 Barbara sikere-
sen palyazott az Universitas Alapitvany palyazatan.

A ,mélyviz-mddszer” meghatarozo6 eleme a Program mikodésének, amelynek
lényege, hogy a gyakornokok az elsé pillanattol kezdve teljesérték(i kutatokként,
egyenrangu kollégakként vesznek részt a kozpont kutatasaiban, kapnak felelds-
ségteljes kutatoi feladatokat, kapcsolédnak be a kutatoi eszme- és tapasztalatcse-
rébe, s lehetnek elinditéi 1) kezdeményezéseknek is. Ez utobbira példa, hogy a
gyakornokok otletei és munkaja nyoman gazdagodott a CHERD-Hungary tudo -
manynépszer(sité tevékenysége, példaul 0j formak (kozosségi oldalak, podcast
stb.) és egy kozvetlen, fiatalos nyelvezet (példaul tudoméanyos mémek) megjelené-
se altal. A hallgatdi szocializacionak tehat a konstruktivista felfogasat testesiti
meg a program: nem egy meglévé intézményi kultira passziv befogadasara kész-
teti a belépbket, hanem annak aktiv konstrualoiként tekint rajuk (Pusztai, 2015).

A CHERD-modell tovabbi alapvet eleme, hogy a kutatokézpont nagy tiszteletet
mutat a gyakornok hallgatok tudasa, lelkesedése és a sajat témaban megszerzett
szakértelme irant. Epp emiatt nem csak egy iranyban térténik a tanulasi folyamat;
a kutatémentorok is tanulhatnak a gyakornokoktol, hiszen utébbiak ismerik a leg-
jobban korunk iskolainak belsé viszonyait. A reciprok tanulas révén 4j modszerek-
r6l tajékozodhatnak, s 4j tudast sajatithatnak el kozosen, példaul a legfejlettebb
adatbaziskezel6 programok terén. Erre friss példa is akad: a mar emlitett MTA-DE-
CSATOKK kutatasban példaul fontos szerepe volt a program egyik gyakornokanak,
Fekete Emese Kincsének, aki elsajatitotta az Atlas.ti program hasznalatat, ezzel se-
gitve a kutatocsoport szamara is Gj Grounded Theory kodolasi eljarasanak szoftver-
rel tamogatott alkalmazasat. A digitalis vilagban jartasabb fiatalok hozzajarulasa
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nagy mértékben képes fellenditeni egy-egy kutatas menetét, valamint a hallgatok is
felhasznalhatjak az igy megszerzett tudasukat sajat munkajuk soran.

Vitathatatlan, hogy a kutatomentorok és a gyakornokok kolcsondsen motival-
jak egymast, de az ,uj kutatonemzedéken” beliil is hasonl6 hatast figyelhetiink
meg. Tehat inter- és intrageneracios tarsadalmi téke is gazdagitja a programot
(Pusztai, 2015). Mi ennek a tudomanyos hattere? Az elmult évtizedek soran azzal
szembesiilhettiink, hogy elszemélytelenedett a fels6oktatas, az oktatok és a hall -
gatok elsodrodtak egymastol, kevesebb lehet6ség adodik mindkét fél szamara a
gyakori eszmecserére (Kozma, 2004; Pusztai, 2015). A hagyomanyos oktat6-hall-
gaté parbeszéd mar szinte csak a tehetséggondozas, a szakkollégiumok terén ma-
radt fenn, ahol a k6z6s munka és a kisebb hallgatéi létszam nagyobb idéinterval-
lumot enged az akadémikus ismeretcsere folytatasara. A mar emlitett k6zos isme-
retszerzésen tdl az oktatok mentoraltjaik eredményeibdl és sikereibdl pozitiv
meger6sitést is kapnak tanari tevékenységiiket illetéen (Kozma, 2004; Pusztai,
2015; Ceglédi, 2018).

Az oktato-hallgat6 interakcion kiviil a hallgato-hallgaté interakei6 és a hallga-
tok csapatmunkaban megvalosuld teljesitményei is nagy jelentéséggel birnak,
akar az egyetemi életrél, akar az akadémiai életbe 1épésr6l beszéliink. Amikor
ugyanis a hallgatok tanulokozosségként ,kozosen mozognak a tanulmanyi rend-
szerben, az pedagodgiai szempontbodl jelentésen hatékonyabb megoldas, mint a
hallgatok elszigetelt, egyéni teljesitménye” (Pusztai, 2011, p. 131). A gyakornokok
eredményeikkel és célkitiizéseikkel egymast motivaljak. ,Az egyiittmikodésen
alapulé fels6oktatas-pedagogiai kezdeményezések a kozosségi élményt, az extra-
kurrikularis tevékenységek onkéntes munkainak lendiiletét és a hagyomanyos
munkaszervezés elényeit egyesitik magukban” (Pusztai, 2011, p. 131). Eppen emi-
att kiemelked6 az a debreceni intézményi kultura, amely alapvetéen meghataroz-
za a program muikodését, s amelyet Kozma Tamas professzor gazdagitott, példaul
a nem egyetemi szférabol hozott tapasztalatai révén.

A ma ismert ,CHERD-modellt” Pusztai Gabriella professzor és a maga koré
gyjtott, generaciokon ativel6 kutatokozosség formalja és élteti. Ahogy az el6ttik
dolgoz6 ,nagy oktataskutatd nemzedék” tagjai (példaul az Oktataskutato Intézet-
ben), Ggy a programban részt vev$ gyakornokok és mentoraik is kollegialis kap-
csolatban, barati légkorben dolgoznak egyiitt, folyamatosan fejlédve és megujulva
tartanak lépést az aktualis kutatasi trendekkel.

38



Bodnar - Ceglédi — Csak - Fekete...

A Gyakornoki Program tudomanynépszeriisitd tevékenysége

Minden szervezet vagy vallalkozas sikerességéhez elengedhetetlen, hogy képes le-
gyen megtalalni a megfelel6 csatornakat az eredményeink bemutatasahoz és a
célkozonség bevonasahoz. A CHERD-Hungary Oktataskutatdé Gyakornoki Prog-
ram szamos eredményt tudhat magaénak, amely az elmult masfél év kézos mun-
kajanak gytmolcse. Ilyen az MTA-DE-CSATOKK kutatocsoport munkajaba valo
bekapcsolodas, valamint a Tanitsunk Magyarorszagért Mentorprogram eredmé-
nyességét vizsgalo DHVM (Discovery of Hidden Value of Mentoring) kutatas. A
hallgaték mindkét esetben tapasztalt kutatomentorok kozremiikodésével vehettek
részt az adatgytjtésben, az adatbazisok felallitisaban, valamint azok elemzésében
is. Az igy létrejott eredmények hazai és nemzetkozi tudomanyos konferencia-eld -
adasok, valamint publikaciok formajaban kertiltek bemutatasra.

A tapasztalatok azt mutatjak, hogy még a kutatas vilagara nyitott hallgatok
szamara sem megfelel6en ismertek e tudomanyos féorumok, igy megfelel6 ,marke-
ting tevékenység” nélkiill még az igazan inspirdlé eredmények is nehezen érhet-
nek el a potencialis gyakornokjel6ltekhez.

A gyakornokok mar a program indulasakor felismerték, hogy a tudomany-
népszertsités kulcsfontossagti nemcsak a kovetkez6 kutatonemzedék toborzasa-
ban, hanem abban is, hogy az értékes kutatasi eredmények eljussanak azokhoz,
akikr6l szolnak - elsGsorban az iskola, az oktatas és nevelés érintett szerepl6ihez.
Ennek érdekében a Gyakornoki Program szamara létrehoztak kozosségi média
profilokat a jelenleg legnépszertibb feliilleteken (Facebook, Instagram, YouTube).?
Tevékenységiik elsédleges célja kozértheté médon bemutatni a programban zajlo
munkat, valamint ramutatni a gyakornokok lehetéségeire, ezzel biztatva a hallga-
totarsakat az 6nallo kutatasi témak megfogalmazasara és a Gyakornoki Program-
ba val6 bekapcsolodasra.

Az oldalak tobb funkcidt is ellatnak. Mivel a célk6zonség a fiatal egyetemista
korosztaly, a humoros és szérakoztaté ,mém” rovat révén is megismerheto a kuta-
toi 1ét, a gyakornokok mindennapjai. Ezzel nem csupan a j6 hangulatu, figyelem-
felkelt6 és érdekes gyakornoki programmal ismerkedhetnek meg a hallgatok, de a
mindennapjaikba is cseppnyi mosolyt csalhatnak a mémek.

A gyakornokok kitarté munkajat gyakran osztondijakkal, szakkollégiumi he-
lyekkel jutalmazza a tudoméanyos kozdsség. Eppen ezért a tudomany-népszertisi-
? A Gyakornoki Program tudomanynépszer(sit6 felilleteinek elérhet6ségei:

Facebook: https://www.facebook.com/CHERD.Gyakornoki.Program
Instagram: https://www.instagram.com/cherd_gyakornoki_program/
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tés feladatkorébe tartozik a hasonlé sikerek minél szélesebb korben valé bemuta-
tasa is, hiszen a dicséré sz6 mindig 0sztonzdéen hat a diadkok teljesitményére, és a
gyakornokok toborzasaban is kulcsfontossagi az eredmények lathatova tétele.
Két kiemelten fontos rovat ezért a ,Gyakornoki sikerek”, valamint a ,Lehet&sé-
gek” cimet viseli. Az el6bbiben a gyakornokok és kutatémentoraik elismerései ke-
rilnek bemutatasra, ezzel is felhivva a figyelmet a program sikereire és hasznos-
sagara. A ,Lehet6ségek” rovat szines és szerteagazo. Kiilonboz6 aktualitasok,
programok, események, 6sztondij-lehetéségek és konferencidk keriilnek benne
megosztasra a lehet6 legfontosabb tudnivaldkkal, hogy a gyakornokok ne marad-
janak le semmir6l sem. Megjelenik benne minden olyan alkalom, amelyen akar
néz6ként is érdemes jelen lenni. Ezen felil a tovabbi 6sztondijakrol sz0lé rovat
segitséget nyujthat a palyazati lehetéségek megtalalasahoz.

A ,Tudtad-e?” szekcidban tudomanyos érdekességek, fun factek (szorakoztatd
tények), jeles napok, aktualitasok és kiilonleges alkalmak jelennek meg. Az altala-
nos témak mellett az egyetem torténete, a neveléstudomany, illetve a Magyar Tu-
domanyos Akadémia érdekességei is kiemelt helyet kapnak, hogy a kovetdk fi-
gyelmét felkelthessék ezen a teriileten is. Szakirodalmi idézetek, fontosabb tanul-
manyokban vagy regényekben el6forduldé meghokkentd részletek is szinesitik a
rovatot. A gyakornoki oldal arculataban jelent8s szerepet kapnak tovabba a prog-
ram fontos informacidival kapcsolatos posztok.

A gyakornokok bemutatkozasa mellett a ,Kik vagyunk mi?” rovatban az egyete-
mi elérhet6ségek, események, a gyakornokokkal és kutatomentorokkal kapcsolatos
tudnivaldk, valamint egyéb fontos informaciok jelennek meg szines posztokban.

2023 januarjaban a Gyakornoki Program egy 4j tudomanynépszertsité projek-
tet hivott életre. Az ,ATKAPCSOLAS - Ahol a neveléstudomanyi kutatégeneraci-
ok talalkoznak” cimii podcast sorozat otlete a 2022-es 8szi félévben vazolodott fel
egy gyakornoki megbeszélés keretében. Ezt kovetSen Bicsak Zsanett Agnes, Ceg-
lédi Timea, Toth Emese, Papp Hunor és Kiss David Mihaly alkottak meg az ada-
sok strukturajat. A podcast soran harom generacio beszélget az iskola, az oktatas
és a nevelés kérdéseir6l: a legtapasztaltabb professzorok, a jelenleg legaktivabb
kutatoégeneracio, illetve azon kutatd gyakornokok, akik most kezdik megismerni a
kutatas vilagat. Az adasok célja felhivni a figyelmet a professzorok eredményeire
és érdemeire, tovabba betekintést nyujtani az életatjukba. Szamos érdekes torté-
nettel, értékes tapasztalattal és tudassal gazdagodhatnak a résztvevék a beszélge-
tések soran, amelyek nyilvanosan is elérheték lesznek. A miisor egyik alapelve,
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hogy a visszatekintés mellett aktualis szakmai kérdések is el6keriiljenek, igy a
professzorok és tanitvanyaik, akik mar maguk is doktori fokozattal rendelkeznek,
nemcsak kérdezettek, hanem kérdezéi szerepben is megjelennek a beszélgetés so-
ran. Minden adas egyfajta utravaloval és iizenettel zarul a tudomany és a kutatoi
palya irant érdekl6déknek. A Gyakornoki Program kozosségi feliiletein a profesz-
szorokat bemutato cikkrovat pedig hamarosan szintén viragzasnak indul.

Oktataskutatoé gyakornokok a tudomanyos élet porondjan -
konferenciarészvételek

A program gyakornokai kutatasaik eredményeit szamos magyarorszagi és nem-
zetkozi platformon, konferencian tartak a tudomanyos kozonség elé. A boséges
szamu részvételbdl az alabbiakban két gyakornok, Horvath Annamaria és Janecs-
ko6 Liliana konferenciatapasztalatai ismerheték meg, kiemelve, hogy miképpen
bontakoztathatjak ki kutatoi tehetségiiket a gyakornokok a program altal.
Horvath Annamaria harmadéves angol-biologia szakos tanarhallgato, aki két
éve a Tanitsunk Magyarorszagért Mentorprogram mentoraként tevékenykedik.
Kutatasi érdeklédését a mentoralas soran szerzett tapasztalatok, s a terepen meg-
fogalmazott kérdések hatarozzak meg. Az OTDK-ra kvalifikalt dolgozataban a
hatranyos helyzet(i didkok mentoralasa kapcsan vizsgalta a Pygmalion-effektus
megjelenését. Elsé konferenciaélményei ,,Az oktataskutatas uj nemzedéke az évti-
zedfordulén” cimd konferencidhoz kotédnek. Ezt kovetéen részt vett a Partiumi
Keresztény Egyetem altal szervezett III. Oktatas Hatarhelyzetben ciml esemé -
nyen is, valamint a Kari Tudomanyos Diakkori Konferencian is megmérette ma-
gat. A Debreceni Egyetemen 2022. oktober 21-22. kozott zajlo ESA Research Net-
work 28 Society and Sport Midterm Conference-en moderatorként szerezhetett
értékes tapasztalatokat. Legujabban a Hajduboszérményben rendezett ,Kihivas
és/vagy Esély — A Romak Integracidja Eurdpaban II” nemzetkozi konferencian
szerepelt a DHVM-kutatast végz6 csoport tagjaként, illetve egyéni el6adoként.
Janecsko Liliana 6todéves biologia-kémia tanarszakos hallgato, 2020 6szétél a
program tagja. Kutatasaval, amely a komplex természettudomanyos targyak iranti
attitidot vizsgalja, szamos hazai és nemzetkozi konferencian szerepelt mar: a 24.
Partiumi Tudoményos Diakkori Konferencian els helyezést ért el, nyeremény-
ként publikalhatott a Staféta hallgatéi multidiszciplinaris tudomanyos folydirat -
ban. Ezt kovetéen részt vett a XII. Kiss Arpad Emlékkonferencian, a HuCER kon-
ferencian (mas gyakornoktarsaival egyiitt), Annamaridhoz hasonléan a III. Okta-
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tas Hatarhelyzetben konferencian, a XIII. és a XIV. Tani-tani online konferencian,
valamint a XXIII. E6tvos Konferencian. A Debreceni Egyetem altal szervezett
Oszi, illetve Tavaszi Tudomanyos Hallgat6éi Konferencidkon is képviseltette mar
magat. Legpatinasabb szereplése a 2022 augusztusaban, Bulgariaban megrende-
zett 13th International Scientific Events konferencian volt, ahol személyesen, an-
gol nyelven mutatta be kutatasi eredményeit.

sKutatas terepen” — Gyakornokaink a Tanitsunk Magyarorszagért
Mentorprogram mentoraiként

A Gyakornoki Program elsé jelent6s projektjeként tarthaté szamon az MTA-DE-
CSATOKK kutatocsoport munkajaba valé bekapcsolodas. Ekkor szamos gyakor-
nok vette ki a részét az adatfelvételbdl és a rogzitett eredmények digitalizalasabol.
A ko6z6s munka soran megélt élményeket, hasznos tapasztalatokat tovabbgondol-
va elindult egy 6nall6 gyakornoki kutatas is Godo Katalin, Ceglédi Timea és Alter
Emese vezetésével. A DHVM-kutatocsoport (Discovery of Hidden Value of Men-
toring) azt tizte ki célul, hogy az MTA-DE-CSATOKK kulcstémakorét, a sziil6i
bevonoddast ezittal a Tanitsunk Magyarorszagért Mentorprogramban részt vevo
altalanos iskolas tanulok szemszogébdl vizsgalja meg. A TM-program célcsoportja
7-8. osztalyos kistérségi telepiilésen él6 didkok, akik szamara a program egyete-
mista mentorokat biztosit annak érdekében, hogy korrepetalas és megfelel6 moti-
valas altal tamogatott legyen a kisdidkok tovabbtanulasa, és kozelebb keriiljenek a
sikeres végzettségszerzéshez.

A korilmények idealisak voltak egy, a TM-programot vizsgalé kérdéives kuta-
tashoz, hiszen a Debreceni Egyetem az elsék kozott csatlakozott a mentorprog -
ramhoz, igy ekkor mar tébb mint két éve zajlott a mentoralas. Az iskolai terepta-
pasztalat soran szamos hallgatoban fogalmazodtak meg olyan kérdések, melyekre
a szakirodalom akkor még csak részben tudott valaszt adni, hiszen a mentoralas a
kozoktatasban orszagos szinten még kevésbé volt bevett munkaforma.

A kutatdocsoport tagjai a TM-program mentorai, valamint a program irant ér-
dekl6d8, még nem mentoral6 hallgatok: Horvath Annamaria, Papp Hunor, Toth
Emese, Godo Irén. A TM-mentoralast is végz6 gyakornokok (Horvath Annamaria,
Papp Hunor és Toth Emese) a Gyakornoki Programot megel6z6 két év soran jo vi-
szonyt alakitottak ki az altalanos iskolakkal, igy ezeket a kapcsolatokat alapként
hasznalva konnyen megszolithattuk a diakokat. A kutatas Hajdu-Bihar megyei al-
talanos iskolakban zajlott, 6sszesen 206 mentoralt és nem-mentoralt diak bevona-
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saval. Ez volt az elsé 6nallé kutatécsoportos felmérés, ami a Gyakornoki Prog-
ramban zajlott, ezzel egyiitt az elsé szarnybontogatasa szamos gyakornoknak.
Kezdetben sokszor kihivast jelenthet lesztikiteni az érdekl6dési kort egy konkrét
témara, igy éppen ebben segithet a kutatécsoportos munka. A feladatok megszer-
vezése a koordinator és a doktoranduszok segitségével egytitt tortént, gy hogy a
részletes, sokszind kérdéiv kidolgozasa kozben a gyakornokok szamara is kirajzo-
lédhassanak a sajat kutatas legfontosabb korvonalai. A k6zos kérdéiv témai jol
kapcsolodtak egyméashoz, hiszen mind a mentoralast és a TM-programot jartak
koriill mas-mas szempontbol. A kérdéiv online és papirformatumban keriilt lekér-
dezésre az Evasys felméréskészit6 rendszer segitségével.® Az adatbazis feldolgoza-
sat SPSS-kurzusok készitették eld, amelyeket Alter Emese és Ceglédi Timea tar-
tottak. Az elsé eredmények bemutatasra keriiltek TDK-dolgozatok, konferencia

el6adasok és 6nall6é tanulmanyok forméajaban.

Hogyan tovabb? - Terveink a jovére nézve

A CHERD-Hungary Oktataskutaté Gyakornoki Program 2021-es indulasatol fogva
egyediilallo kezdeményezésnek bizonyul a Debreceni Egyetemen, valamint valoszi-
ntleg orszagos szinten is. A lelkes és elszant kutatogyakornokok és -mentorok alig
kétéves munkaja soran rengeteg (siker)élmény érte a résztvevoket, igy a program
fennmaradasa nem kérdés. A tovabbi mtikodésre nézve tobb elképzelés is van.

Az 6nall6 anyagi keret megteremtése érdekében 2023-ban palyazat késziilt az
Eurépai Szolidaritasi Testiilet szolidaritasi projektjének elnyerésére. A befolyo
Osszeg felhasznalasanak célja a laikus nagykozonség szamara is nyitott, nevelés-
tudomanyi témaju podcast adasok, rendezvények, el6adasok, 6nallé hazi gyakor-
noki konferenciak szervezése, illetve a tudomanynépszertsitést és a kutatast segi-
t6 eszkozok beszerzése. Ezek lehetnek bizonyos, a kutatémunkahoz elengedhetet-
len szoftverek, de akar a podcast mutisorhoz sziikséges sajat studi6 hardverei is.

Az ATKAPCSOLAS podcast sorozat a jovében is folytatodik, amely megtartja a
harom kutatégeneraciora épité strukturat, de eléfordulhat, hogy a jévében mas
jellegli adasok is késziilnek. Tervben van példaul az MTA-DE-CSATOKK Kutat6-
csoport altal sziiléi bevonodas teriiletén gyjtott iskolai jogyakorlatok iskolainak
és pedagogusainak videds formaban torténé bemutatasa.

> Az Evasys rendszerben a papiralapt kérdéivek adatrogzitését segitették: Halczman Attila és Palyka
Panna.
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Természetesen a kutatomunka sem all meg, hiszen ez a Gyakornoki Program
»szive”. A gyakornokok aktivak mind a sajat kutatasaikban, mind pedig a CHERD-
Hugary kutatasi tevékenységeiben.

A gyakornokok fontosnak tartjak az utanpotlas biztositasat, az ujabb és tjabb
tehetséges hallgatok bevonasat, akik — tobbek kozott — a tudomanynépszertsitd
platformok révén, a kutatomentorok altal tartott kurzusokon, a Debreceni Egye-
tem Neveléstudomanyi Tanszék Pedagogia Szaknapjain talalkozhatnak a prog-
rammal.

Osszegzés

A CHERD-Hungary Oktataskutatd Gyakornoki Program tide szinfolt a magyaror-
szagi neveléstudomanyos életben, egy innovativ 6tlet, mely a gyakorlatba iltetve is
megallja a helyét. Valljuk, hogy a jo pap holtig tanul; az oktatok és a tanitvanyok
egyiitt tanulnak és tanitanak, kozosen fejlesztik 6nmagukat, s ezt a tendenciat, a fo-
lyamatos fejlédésre valo elszantsagot a program akar zaszlajara is tizhetné.

Célunk kozvetiteni tanarszakos hallgatotarsaink szamara, hogy az egyetem pad-
jaibol az altalanos- és kozépiskolak katedrajara 1ép6 ifju pedagdogusoknak nemcsak
a tanorak megtartasa lehet az egyetlen modjuk arra, hogy kibontakoztathassak te-
hetségiiket. Az iskola és a nevelés vilagaban elmeriilé pedagogust korbeveszi a fo-
lyamatosan valtozo, részletgazdag kutatasi terep, amely csak arra var, hogy valaki
kérdéivet vagy interjuvazlatot készitsen, és feltérképezze, felmérje és megvizsgalja.
Hissziik, hogy kutatasi tapasztalataink és eredményeink valamilyen formaban hoz-
zéjarulhatnak az oktatas és a nevelés fejlesztéséhez, és ezaltal olyan kornyezet 1ét-
rehozasahoz, amely biztos tampontot jelenthet majd a jové didkjainak.*

* A tanulmany alapjat képez6 kutatast a MTA-DE-Csaladok és Tanarok Kooperacidja Kutatocsoport haj-
totta végre és a Magyar Tudomanyos Akadémia Kozoktatas-fejlesztési Kutatasi Programja timogatta. Az
elemzés a Bolyai Janos Kutatasi Osztondij, tovabba a Kulturalis és Innovaciés Minisztérium UNKP-22-5
kédszamu Uj Nemzeti Kivalésag Programjanak a Nemzeti Kutatasi, Fejlesztési és Innovaciés Alapbdl fi-
nanszirozott szakmai tamogatasaval késziilt.
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Students for the Development of Teacher Training and Education -
the Cherd-hungary Educational Research Internship Program at
the University of Debrecen

In September 2021 a new project was born in the University of Debrecen’s De-
partment of Educational Studies. The CHERD-Hungary Educational Research In-
ternship Program currently consists of sixteen, mostly teacher trainee students at
the University of Debrecen who research in the field of education and educational
sociology. After presenting the beginnings and the structure of the Program, we
describe the interns’ activities and our further aspirations and plans regarding the
future.

Keywords: higher education, educational research, educational sociology, science
popularization, teacher training
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A helyi jogyakorlatok mint a szakmai fejleszt6

iskolak lehetséges forrasai

Zagyvané Sziics Ida

az Eszterhazy Karoly Katolikus Egyetem
Neveléstudomanyi Intézetének egyetemi adjunktusa
zagyvane.szucs.ida@uni-eszterhazy.hu, ORCID: 0000-0003-3806-263X

Az oktatas globalis trendjei meghatarozzak a pedagogusképzés fejlodési lehetoségeit. A mi-
néség mint alapvet§ elvaras ernydfogalomként azonosithato. Annak egyik fontos szem-
pontja az elmélet és a gyakorlat dsszekapcsolasa, a pedagogusjeloltek, a gyakornokok és a
pedagogusok szakmai fejlédésének, tanulasanak folyamatos biztositasa. A szakmai fejlesz-
t6 iskolak mar léteznek a vilagban el6térbe helyezve a kutatasalapu pedagogusképzés és -
tovabbképzés szemléletét. Szamos nemzetkizi tapasztalat all rendelkezésiinkre. A kérdés,
hogy van-e akarat allami és akadémiai szinten a koncepcio tamogatasara. Tanulma-
nyunkban a megvalositas egy lehetséges modjara tesziink javaslatot az alulrdl jovo helyi
kezdeményezéseket alapul véve.

Kulcsszavak: pedagogusképzés, folyamatos szakmai fejlédés, szakmai fejleszté iskolak,
helyi jogyakorlatok

DOI: 10.37205/TEL-hun.2023.3.05

Bevezetés

A magyar pedagdgusképzés atalakitasa tanulmanyunk megirasakor folyamatban
van. 2022-ben vezették be a gyakorlatok 0j rendszerét, amelynek egyik fontos ele-
me a képzés elején egy intenziv palyaszocializacids gyakorlati szakasz. A pedagé-
gusképz6 egyetemek megkezdték a palyaszocializaciés gyakorlatok tartalmi és
szerkezeti megvalositasanak kidolgozasat felmendé rendszerben. Mire tanulma-
nyunk megjelenik mar a bevezetés els¢ tapasztalatai is birtokukban lesznek. A Ta-
narképz6k Szovetsége teret és modot adott a kiillonb6z6 képzé intézmények okta-
toinak, mentorainak, pedagégusainak bevonasaval szakmai egyeztetésekre, ame-
lyek soran erételjes tudasmegosztas indult meg. Aktiv résztvevéként mi is
bekapcsolodtunk ebbe a tudasmegosztasba, és szamunkra egyértelmiivé valt,
hogy a térvényi szabalyozas adta lehetéségek mentén szines a paletta arra vonat-
kozoban, hogy a képzd intézmények hogyan is valositjak meg a gyakorlatok uj
rendszerét.
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A pedagogusképzés elméleti és gyakorlati koherenciajanak kérdéskore hosszu
ideje kutatasi érdeklédésiink kozéppontjaban all, és ennek kovetkeztében kiemelt
figyelmet szenteltiink a szakmai fejleszt6 iskola koncepcidjanak. A 2010-es évek
végén az Eszterhazy Karoly Egyetemen Falus Ivan vezetésével nagyszabasu vizs-
galat zajlott, amelynek soran arra voltunk kivancsiak, hogy egy gyakorléiskola
(az Eszterhazy Karoly Egyetem Gyakorloiskola a mai Eszterhazy Karoly Katolikus
Egyetem Gyakorloiskola jogelddje) mennyiben felel meg a szakmai fejleszt6 isko-
la elvarasainak, és milyen lépések sorozatara lenne sziikség ahhoz, hogy szakmai
fejleszt6 iskolava valjon (Falus & Sziics, 2021). Ezutan nemzetkozi terepen tanul -
manyoztuk a szakmai fejleszt6 iskola létrejottének és mikodésének fébb mozga-
torugobit, és tapasztalatainkat egy kiilon tanulmanyban (Zagyvané, 2021) fogal-
maztuk meg. Kézben érdeklédésiink a hazai jogyakorlatok felé fordult. Jelen ta-
nulmanyunkban azt vizsgaljuk meg, hogy ezek a jogyakorlatok mennyiben
lehetnek forrasai a szakmai fejleszt6 iskola megteremtésének. Tanulmanyunk ve-
zérfonala a szakmai fejleszté iskola fogalmanak értelmezése, a hazai jogyakorla-
tok elemzési szempontjainak a meghatarozasa a szakmai fejleszté iskola lencséjén
keresztiil, a jogyakorlatok elemzése és javaslatok megfogalmazasa a koncepcio
megvaldsitasara vonatkozoan.

Egyetem-partneriskolai egyiittmiikodések - a szakmai fejleszto
iskola fogalma

A szakmai fejleszt6 iskola koncepcidja az egyetem-partneriskolai egyiittmiikodé-
sek szlik keresztmetszeteként értelmezhetd. A szakmai fejleszt6 iskola meghaladja
az olyan egyetem-partneriskolai egyuittmtikodéseket, amelyek arra korlatozod-
nak, hogy a partneriskolaban hallgatok végzik gyakorlatukat. A szakmai fejlesztd
iskola az egyetem és a partnerintézmény kozos kutatasi szinhelye, ahol az egyete-
mi oktatok vagy kutatdk, a gyakorlo tanarok, s6t még a hallgatok és a gyakorno-
kok is bekapcsoldodnak a helyben megvalositott szakmai gyakorlatra vonatkozo
kutatasokba (Parker, Parsons, Groth & Brown, 2016). A cél alapvetéen a tanulok
oktatasanak, fejlédésének tamogatasa annak révén, hogy a gyakorlatban felme-
rilt problémak kutatasa, a kifejlesztett Gjitasok és azok elterjesztése révén szak -
mailag magasan képzett pedagégusok tevékenykedjenek az oktatasi rendszerben.
Mindez az oktatas-kutatas-innovacié tudasharomszog legmagasabb szintjét jelen-
ti, és egyenrangt partneri kapcsolaton alapul. A modell meghataroz6 vonasa a gya-
korlat intenziv kutatasanak bekapcsolasa a képzési, tovabbképzési folyamatokba.
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A szakmai fejleszté iskola koncepcidjat az Amerikai Egyesiilt Allamokban dol-
goztak ki az 1980-as évek végén. Ezutan fokozatosan épitették ki a szakmai fej-
leszt6 iskolak halozatat (Burstein et al., 1999; Tsui, Edwards, Lopez-Real & Kwan,
2009), és ezzel parhuzamosan a modell kutatasa is megindult (Teitel, 1999; Smith
& Ingersoll, 2004; Buczynski & Sisserson, 2008; Davis & Higdon, 2008; Stanulis &
Floden, 2009; Cuddapah, & Clayton, 2011; Desimone, 2011; Hunzicker, 2012,
2019). Eurépaban az Egyesiilt Kiralysagban szintén az 1980-as években alakult ki
az egyetem-iskola egyiittmikodése korén beliil a tanarképzéshez kapcsoloddan a
szakmai fejleszt6 iskola sajatos modellje, amely kiemelt szerepet biztosit az isko-
laknak (Benton, 1990; Taylor, 2008). Az Egyesiilt Kiralysagban a kutatasalapu
szakmai fejlédés gondolata igen hangsilyos (Gu et al., 2014). Mind a képzés, mind
pedig a kutatas teriiletén az iskolaké a meghatarozo6 szerep. Az egyetemt6l nem
varjak el, hogy vezet6je legyen innovativ fejlesztéseknek, vagy hogy a tudoma-
nyos kutatasokkal kapcsolatos tudasat bekapcsolja ezekbe az egyiittmikodésekbe.
Az egyuttmiikodésen, a kolcsonodsségen van a hangsuly, ami nem vitatja el az
egyetemi részrél a szakmai tanacsadas fontossagat.

Az Egyesilt Kiralysagban is folytak és folynak nagyszabasu kutatasok a szak-
mai fejleszt6 iskolaval kapcsolatosan (McLaughlin & Black-Hawkins, 2006; Gre-
any & Brown, 2015). Eurépaban ezen kiviil Norvégiaban, Irorszagban, Izlandon és
Hollandiaban jottek létre szakmai fejleszt6 iskolak, amelyek szamos ponton eltér-
nek egymastol, példaul abban, hogy milyen tényezdk jatszottak szerepet a létre-
hozasukban (egyetemi vagy allami kezdeményezésre jottek létre), hogy a képzés
alatt megjelenik-e mar a kutatas mint alapvet elvaras vagy sem, hogy a kutatas-
alapu ismeretek becsatornazasa a képzésbe hogyan torténik, léteznek-e és ha
igen, akkor milyen részteriiletekre iranyulnak a szakmai fejleszt6 iskolakkal kap-
csolatos kutatasok. Abban azonban minden tipus megegyezik, hogy a szakmai fej-
leszt6 iskola és a képzb egyetem felel6sségteljes egytittmikodésének alapjat a
szemléletbéli egység jelenti. Az egyetem és az iskola megfogalmazzak, és egyiitt-
mukodési szerz6désekben megvalositsak az egyiittmiikodés melletti elkitelezbdést
az egyetem és a partneriskola részérél egyarant. Az egyuttm(ikodés a tanulok tamo-
gatasat, a tanarképzés mindségi fejlesztését, a pedagogusok szakmai fejlédésének ta-
mogatasat és az uj kutatasokkal megalapozott tudas létrehozasat és alkalmazasat
szolgalja, masképpen fogalmazva az elmélet és a gyakorlat hatékony 6sszekapcso-
lasat tamogatja. A cél eléréséhez megteremtik annak szervezeti feltételeit (Romer-
dahl & Gehrke, 1993, idézi Kotschy, 2003, p. 112), valamint biztositjak az infra-
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struktura atalakitasdhoz szitkséges eréforrasokat (pénzigyi, idébeli, személyzeti)
és azok rugalmas, az igényekhez igazitott felhasznalasat.

Hazankban el6szor Kotschy Beata vetette fel a szakmai fejleszt6 iskola beveze-
tésének lehetéségét (Kotschy, 2003), majd 2017-2019 kozott az Eszterhazy Karoly
Egyetemen zajlott egy kutatas az egyetem gyakorloiskolajanak tevékenységét he-
lyezve kozéppontba a szakmai fejleszté iskola vonatkozasaban (Falus & Szics,
2021). Jelen tanulmanyunkkal a szakmai fejleszté iskola megteremtésének egy
masik aspektusat kivanjuk feltarni, vagyis hogy milyen a hazai oktatasban mar
létezé jogyakorlatok és ezekre épiilé halozatok segithetik a megvalositasat.

Elemzési szempontok a jogyakorlatokra vonatkozéan

Korabbi oktatasi innovaciokra vonatkozo kutatasok

A jogyakorlatok vizsgalata kapcsan meg kell emliteniink két hazankban zajlé in-
novacios kutatast. Idében az els6 az Ggynevezett Impala-kutatas, amely azt vizs -
galta, hogy a kézponti fejlesztési programok milyen feltételek mellett eredményez-
hetnek tényleges és tartos valtozast az iskolai és az osztalytermi szint folyama-
tokban. A masodik, az Ggynevezett Innova-kutatas a helyi, alulrdl jové oktatasi
innovaciok keletkezését, terjedését és rendszerformald hatasat vizsgalta. Elemzé-
stink soran az Innova-kutatas esettanulmanyaira mint a jéogyakorlatok gyijtemé-
nyére tamaszkodunk, ugyanakkor a két kutatas eredményei a szakmai fejleszt6 is-
kola koncepcidjanak hazai megvaldsitasa szempontjabdl is hasznos informaciokat
tarnak elénk.

Mind a két kutatas eredményei azt tamasztjak ala, hogy akar kozponti, akar
helyi Gjitasokrol legyen sz, az Gjitasok sikerességét és eredményességét rendszer-
szintti megkozelitéssel érdemes értelmezni. A helyi innovaciok elindulasat, palya-
jat és hatasat alapvetden hdrom tényez6 hatarozza meg: az egyéni és a szervezeti sa-
jatossagok, valamint a kiilsé 0szténzék, amelyek forrasa az intézményi kereteken
kiviil esik (Halasz & Horvath, 2020).

A felulrél jovo kozponti fejlesztések sikerességét tobbek kozott nagymeérték -
ben meghatarozza, hogy azok mennyire illeszkednek az iskolak és a pedagégusok
kapacitasaihoz, problémaihoz (Fazekas, 2018). A helyi, alulrél jov6 innovaciok si-
kereségét is befolyasoljak a kiilsé 6sztonzok. Ebben a kontextusban fontos utal-
nunk arra, hogy hazankban a 2004-2012 kozotti idészakban az Eurdpai Unidhoz
valé csatlakozast kovetéen a kozoktatasi intézmények tobb mint egyharmada
kapcsolodott olyan fejlesztési programokhoz, amelyek az oktatasi gyakorlat meg-
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valtoztatasat tlizték ki célul. Ezek kozil is kiemelt figyelmet érdemelnek az ugy-
nevezett kurrikulumot érinté fejlesztési beavatkozasok, amelyeknek egyik f6 tar -
talmi vonala a kompetencia alapu oktatas elterjesztése volt. A HEFOP 3.1. és a
TAMOP 3.1. programok (az 6vodai neveléstdl a 12. évfolyamig) a kompetencia
alapu oktatas bevezetését: kompetencia-programcsomagok kidolgozasat, kiproba-
lasat, majd adaptalasat céloztak meg (Fazekas, 2018, p. 140). A fenti két programot
azért érdemes megemliteniink, mert az elemzett esettanulmanyokban tébbszor is
utalas torténik arra, hogy az intézmények kozil sokan részt vettek ilyen palyaza-
tokon (példaul a budapesti Tomori P4l Altalanos Iskola, a tiszaféldvari Vadarvacs-
ka Ovoda, a Kispesti Mora Ferenc Altalanos Iskola), és ezek motivaciot, osztonzést
adtak a helyi jogyakorlatok kialakitasahoz. A kiilsé 0sztonzék mellett a szervezeti
sajatossagok és az egyéni innovacios tevékenység kapcsolata is hatassal van a jo-
gyakorlatok kifejlesztésére, elterjesztésére (Fazekas, 2018; Halasz & Horvath,
2020). Altalaban a hazai oktatasi rendszerrdl elmondhat6, hogy az intézmények és
az egyes pedagogusok vagy oktatok szintjén magas innovacios aktivitas figyelhet6
meg. Az intézmények és az egyének nagy tobbségére jellemzé az, hogy a munka-
juk eredményesebbé tételére kisebb vagy nagyobb tjitasokat talalnak ki, és ezeket
beviszik mindennapos szakmai gyakorlatukba (Halasz & Horvath, 2020).

A szakmai fejleszt6 iskola modelljének megvaldsitasahoz tehat komplex rend-
szerben érdemes gondolkodni, amely rendszert az egyéni, a szervezeti és a kiils6
tényez6k egyarant meghatarozzak. A helyi problémak megoldasa, a helyi igények
felmérése az innovaciok sikerének alapvetd feltétele. Erdemes figyelembe venni
az innovacios aktivitas térségi mintazatait, amelyek teriileti és iskolafokok vonat-
kozasaban eltéréek lehetnek. Mindenképpen szamolni kell azzal a kovetkeztetés-
sel is, hogy a kdznevelés és a felsGoktatas intézményei nemigen nyitottak egymas
innovativ torekvéseinek atvételére, valamint hogy elsésorban az wjitasok atvételé-
re és nem azok atadasara vonatkozo torekvés az er6sebb (Haldsz & Horvath,
2020), ami a szakmai fejleszt6 iskola 1étrehozasat illetéen a pedagogusképzé intéz-
mény erdsebb tamogatasanak sziikségességét vetiti elére.

A szakmai fejleszté iskola fobb tevékenységeit tiikrozé elemzési
szempontok

A szakmai fejleszt6 iskola f6bb tevékenységeinek beazonositasat segité szempon-
tok meghatarozasahoz érdemes bizonyos iskolatipusok meghatarozasat attekinte-

nink, és ezek elemzéstink szempontjabol fontos funkcidit kiemelniink. Ezek a ko -
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vetkez6k: bazisiskola, onfejleszt6 iskola, kisérleti iskola, partneriskola, gyakorlois-
kola és végiil a szakmai fejleszt6 iskola.

Az ,Oktatasi Hivatal Bazisintézménye” vagy hétkoznapi néven bazisiskolai cim
elnyerésére azok a varmegyeli, jarasi, esetleg orszagos szinten elismert és szakmai
hagyomanyokkal rendelkez6, kozoktatasi és szakképzési intézmények palyazhat-
nak, akik készek megosztani mar m(ikodé jo gyakorlataikat, helyet és lehetéséget
biztositanak mihelymunkak, bemutat6 6rak, tanulmanyi és tehetséggondoz6 ver-
senyek, pedagdgus-tovabbképzések szamara, bazisintézményi tevékenységiikkel
katalizaljak a pedagogiai szakmai kozélet fejlédését, valamint elésegitik a POK al-
tal biztositott pedagdgiai-szakmai szolgaltatasokhoz valé méltanyos hozzaférést
(Oktatasi Hivatal, 2022). A bazisiskola legfontosabb feladata a tudasmegosztas és a
horizontalis kapcsolatok épitése.

Az onfejlesztd iskolak kozossége pedagogiai civil szervezet, amely az 1990-es
években jott létre a Soros Alapitvany tamogatasaval. Ez a kozosség manapsag mar
nem aktiv, de érdemes egy pillantast vetni a kozosség eredeti célkitiizéseire, ame-
lyeket az egyes intézmények szellemiségiikben tovabb kivantak vinni, illetve gya-
korlatukban ezek a célok tetten érheték. Az onfejleszt6 iskolak olyan 6nall6 intéz-
ményekként hataroztak meg magukat, amelyek a szervezeti tanulas és a folyama-
tos Onfejlesztés szinterei. Alapvetd céljaik kozott fogalmaztak meg a mindség
fejlesztését és a jobbitast, valamint olyan korszer( technologidkon alapulé eszkoz-
park megteremtését, amely képessé teszik 6ket arra, hogy masoknal hatékonyab-
ban fejlesszék sajat szervezetiiket annak érdekében, hogy eredményesebben vé-
gezhessék azt a tevékenységet, ami miatt léteznek: a gyermekek képességeinek
fejlesztését.

Az onfejlesztd iskolak képesek arra, hogy onmaguk készitsék el sajat pedagd-
giai programjukat, a helyi tanterviiket. Ehhez olyan feladatokat kell megoldani,
mint az iskola sajatos adottsagainak feltarasa és elemzése, a sajatos adottsagoknak
megfelelé intézményi célok kitlizése és a céloknak megfeleld eszkozok meghata-
rozasa. A fejlesztd munka eredménye a kozos munkabol, az eltérd értékek, szak-
mai megkozelitések és érdekek egyeztetésébdl sziiletik meg (Cseh et al., 1997).

A Kkisérleti iskola fogalma alatt olyan iskolat értiink, ahol valamilyen iskolaki -
sérlet valésul meg, példaul ilyen volt a multban a térokbalinti Kisérleti Altalanos
Iskola, amely az értékkozvetité és képességfejleszté program (EKP) fejleszté és ki-
sérleti helye volt. Ma is léteznek ilyen iskolak, példaul mi is targyaljuk a kovetke-
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z6kben a Samsung Smart-program kiprobalasnak egyik szinhelyét, a Gyali Ady
Endre Altalanos Iskolat.

A partneriskola fogalma alatt értjitk egyrészt azokat a kozoktatasi intézménye-
ket, amelyek rendelkeznek a pedagégusképzésben részt vevé hallgatok egyéni
Osszefiiggd szakmai gyakorlatanak biztositasahoz sziikséges feltételekkel, és ame-
lyekkel a képzbéhely a gyakorlat lebonyolitasara szerzédést kotott, masrészt azo-
kat az iskolakat, amelyek valamilyen projektben, fejlesztési programban mint a
képz6 intézmény partnerei részt vesznek.

A gyakorldiskola fenntartéja olyan felséoktatasi intézmény, amely pedagégus-
képzést folytat, rendelkeznie kell vezetétanarokkal, illetve a gyakorlati képzésért
felelés vezet6vel (igazgatohelyettessel). A gyakorloiskolaban évodapedagogus, ta-
nit6é és tanar szakos hallgatok gyakorlata folyik, ahol a tanitasi gyakorlatokat a
vezetétanarok mentoraljak, akik munkaja komplex fejleszté tevékenység. A gya-
korléintézmények aktivan részt vesznek a pedagdgus-tovabbképzések megvalosi-
tasaban. A gyakorlointézménnyé valas kovetelményeit korméanyrendelet (87/2015.
(IV. 9.) Korm. rendelet 3.) szabalyozza.

A szakmai fejleszt6 iskola legfontosabb ismérve, amint azt fentebb megfogal-
maztuk, hogy az oktatas-nevelés teriiletén fejti ki tevékenységét. Ez azonban min-
den iskolara jellemz6, tehat nem kizarolag a szakmai fejleszté iskola meghatarozo
jegye. Alapvet6 meghatarozo tényezének tekintjiikk a kutatas-fejlesztés tevékenysé-
gét, mint ahogy elsé fejezetiinkben a fogalmi meghatarozaskor utaltunk is erre. A
kutatas-fejlesztés f6 célja olyan szakmai tudas létrehozasa és atadasa a képzésben
részt vevé hallgatoknak, a tovabbképzésekbe bekapcsolodd gyakornokoknak és pe-
dagodgusoknak, amelynek birtokaban kompetensen tudjak felkelteni a tanulok tar-
tos érdekl6dését a miveltségi javak irant és ezaltal kozkincesé tenni a miiveltséget
(Knausz, 2023). Nagyon fontos tényezd, hogy egy kifejlesztett Gjitas ne maradjon
meg a pedagogus egyéni gyakorlataban, hanem figyelmet forditsanak annak ter-
jesztésére egyrészt az adott intézményen belil, masrészt az intézmény falain kiviil
mas iskolak pedagdgusai szamara intenziv tudasmegosztas révén. Tovabba le kell
hatarolnunk az egyetem-partneriskolai kapcsolatok azon korét, amelyek kifejezetten
a pedagogusképzéshez kapcsolodnak, szemben olyan kapcsolatokkal, amikor egy
nem pedagogusképz6 profillal rendelkezé egyetem 1ép oktatasi intézménnyel part-
neri kapcsolatra valamilyen kutatas érdekében. Tekintettel kell lenniink egy specifi-
kus vonasra. Alapvetésként fogadjuk el a szakmai fejl6dés kontinuitasat, és a szak-
mai fejlédést itt most tagabban értelmezziik, vagyis beleértjik magat az alapkép-
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zést, a gyakornoki szakaszt és a pedagdogus 6nalld szakmai fejlédésének a szakaszat
(Falus, 2004; Stéger, 2014). Mindebbdl pedig az kovetkezik, hogy vizsgalati szem-
pontjaink kozott helyet kap, hogy az adott intézmény bekapcsolodik-e, és milyen
meértékben a pedagogushallgatok, a kezd6 pedagogusok (gyakornokok) szakmai ta-
mogatasaba és a pedagogus-tovabbképzésekbe. Tovabbi vizsgalati szempont, hogy
egy kifejezetten erds jogyakorlata van-e az intézménynek, vagy esetleg tobb. Az In-
nova-kutatas kovetkeztetéseit is figyelembe vessziik. Bor maga a kutatas kifejezet-
ten a helyi innovaciokra Gsszpontositott, amelyeknek tobbsége alulrél felilre ira-
nyul6 (bottom-up), a szakmai fejleszté iskola lencséjén keresztiil vizsgalva modosul
a fokusz, méghozza az a szempont keriil el6térbe, hogy beliilrél, az intézménybé6l
szarmazik-e a jo gyakorlat, vagy valamilyen erds kiilsé 6sztonzé erd jatszik-e szere-
pet a jogyakorlat kifejlesztésében. Szintén az Innova-kutatas eredményei iranyitot-
tak figyelmiinket a jogyakorlatok iskolafokozatok szerinti szintezddésére és a teriileti
szempont érvényesitésére. Ezek alatt azt értjik, hogy a szakmai fejleszt6 iskola létre-
hozasakor olyan fels6oktatasi partnerrel valé kapcsolatban érdemes gondolkodni,
amely egyrészt rendelkezik azonos képzési profillal (példaul 6vodapedagogus-kép-
zés), masrészt a jogyakorlat gazdaja és a hozza tarsithat6 fels6foka intézmény vagy
adott esetben alap- és kozépfoku oktatasi intézmény nagyjabdl azonos foldrajzi ré-
giodban helyezkedjenek el.
Elemzési szempontjaink tehat a kovetkezok:

« Milyen az intézmény tipusa?

« Kivilrél vagy beliilrél szarmazik-e a jogyakorlat?

+ Folyik-e a neveléshez, oktatashoz kapcsol6do kutatas-fejlesztési tevékeny-

ség?
« Egy vagy tobb jogyakorlata van-e az iskolanak?
« Bekapcsolodik-e az iskola az alapképzésbe, a gyakornokok tamogatasaba
és a pedagogus-tovabbképzésbe ?
«  Megvalosul-e a tudasmegosztas, és ha igen, milyen iranyban?
Milyen képzési profillal rendelkezd egyetemmel és milyen foldrajzi régioban

valdosul meg az iskola egytittmtikodése ?
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A jogyakorlatok elemzése
Az elemzéskor 11 intézmény jogyakorlatait vizsgaltuk meg. Ezek az intézmények
a kovetkezok:
« aBudadrsi Illyés Gyula Gimnazium,
« aferencvarosi Molnar Ferenc Iskola,
« az Ujhartyani Német Nemzetiségi Altalanos Iskola,
« aGyali Ady Endre Altalanos Iskola,
« aKiskunhalasi SZC Kiskunfélegyhazi Kossuth Lajos Szakképz6 Iskolja és
Kollégiuma,
« a Kispesti Méra Ferenc Altalanos Iskola és Egységes Gyogypedagogiai
Modszertani Intézmény,
« aSzéchenyi Istvan Egyetem Tanar- és Tanitoképz6 Tanszéke,
. atiszafoldvari Vadarvacska Ovoda,
« aBudapest XIII. Keriilet Tomori Pal Altalanos Iskola,
« az Eotvos Lorand Tudomanyegyetem Informatikai Kara,
« ahejokeresztri IV. Béla Altalanos Iskola.

Mintankat tobbségében az Innova-kutatas esettanulmanyai altal targyalt intéz-
mények kozil valasztottuk ki. A kutatas soran az iskolakrél esettanulmanyok ké-
sziiltek szigort protokoll alapjan. Vizsgalatunkban az esettanulmanyokat elemez-
tik, ami azonban nem tekinthet® szlikebb értelemben vett masodelemzésnek,
ugyanis nem kozvetleniil az eredeti kvantitativ és kvalitativ adatokat elemeztiik.
A masodelemzést tagabb fogalomként értelmezziik, azaz elfogadjuk azt a megko-
zelitést, amely szerint masodelemzésnek tekintheté minden olyan eljaras, amely
egy korabban, mas célbdl keletkezett adat (djra)felhasznalasat jelenti Gj tarsada -
lomtudoméanyi és/vagy modszertani céllal (lasd Irwin & Winterton, 2011; Ander-
son & Paulus, 2021; tovabba Heaton, 2008 idézi Lénard & Rapos megjelenés alatt
p. 34). Masodelemzésiink els6dleges indoka a jogyakorlatokkal rendelkez6 oktata-
si intézmények attekintése abbol a szempontbdl, hogy a szakmai fejleszté iskola
mely tulajdonsagai, funkciéi azonosithatok be esetiikben. Azért fordultunk az In-
nova-kutatas esettanulmanyaihoz, mert bar a kutatas {6 célkittizése a 2016 és 2020
kozotti id6szakban az alulrdl jovo oktatasi innovaciok keletkezésének, elterjedésé -
nek és rendszerformal6é hatasanak a vizsgalata volt, a vizsgalat soran elkésziilt
esettanulmanyok kelld mennyiségti és minéségli informaciot biztositanak a szak-
mai fejleszt6 iskola jellemz6inek beazonositasdhoz. Kérdésként meriilhet fel, hogy
miért pont egy kutatas keretében feltart jogyakorlatok kertiltek elemzéstink foku-
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szaba. Ennek oka az, hogy jelenleg nem létezik olyan adatbazis, amely alapjan
egységes képet kaphatnank a hazai, alulrél-felfelé iranyul6 oktatasi innovaciok/
jogyakorlatok egészérdl, igy kézen fekvd volt egy olyan kutatas eseteinek a vizs-
galata, amelyek rendelkezek sajat fejlesztésti jogyakorlatokkal. Az Innova-kuta-
tasban vizsgalt intézmények jo kiindulasi pontként szolgalhatnak a szakmai fej-
leszt6 iskola megteremtéséhez. A szakmai fejleszt6 iskola egyik legfontosabb jel-
lemzdje, hogy képes innovaciok kifejlesztésére és terjesztésére. A
masodelemzésbe beemelt intézmények tehat elindultak az innovéacié atjan, jogya-
korlatok gazdai, terjeszt6i. Természetesen tisztaban vagyunk azzal, hogy nagyon
sok olyan iskola létezik Magyarorszagon, amely valamilyen jogyakorlat fejleszt6-
je, valamint hogy valamely hal6zat tagjaként modot és lehetéséget teremt a jo-
gyakorlatok terjesztésére. Mindez felveti egy atfogd felmérés elkészitésének igé-
nyét arra vonatkozoan, hogy teljeskort képet kaphassunk a hazai jogyakorlatok-
rol és az azokat kifejleszté intézményekrdl, valamint azokrél a haldzatokrol,
amelyek a tudasatadasban meghatarozo szerepet jatszanak.

Az Innova-kutatas kutatasmodszertani alapjat nagymintas kérdéives adatgytij-
téssel parhuzamosan intézményi esettanulmanyok képezték, amelyek elkészitésé-
hez az oktatasi intézmények vezetdivel, munkatarsaival, a szolgaltatasaikat igény-
be vevokkel strukturalt interjuk késziltek, foglalkozas- és oralatogatasok valosul-
tak meg, valamint a kutatok dokumentumelemzést és célzott adatgyijtést
végeztek. Az intézményi esettanulmanyok egyrészt az Innova-protokollt szigoru-
an kovetd terepmunka révén, masrészt pedig masodlagos esettanulmanyokként,
révidebb helyszini tartézkodassal és/vagy tobb intézményi gyakorlat egyiittes
elemzésével valosultak meg.

Az esettanulmanyok fébb vizsgéalati szempontjai esettanulmany-protokollban
keriiltek rogzitésre, amelyek nyilvanosak.® Ezek a szempontok a kovetkezék vol-
tak: az intézmény altalanos bemutatasa, a szervezet és a vezeté bemutatésa, a fej-
lesztési programokban valo részvétel ismertetése, az intézmény eredményessége,
innovacioés profilja, az intézményi innovacidk bemutatasa, az innovacidkat ser-
kent6 és hatraltatd tényezdk leirasa. A felsorolt szempontok koziil vizsgalatunk-
ban kiemelt szerepet kapnak az intézményi innovaciok/jogyakorlatok, az azok
sziiletését és terjesztését befolyasolo bels6 és kiilsé intézményi korillmények, va-
lamint a tudasatadas dimenzi6i. A protokoll alapjan elkészitett esettanulmanyok
tehat kell6 mélységii informaciot biztositanak az adott intézmény kontextusaban

¢Lasd: https://ppk.elte.hu/file/protokoll_201710.pdf
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arr6l, hogy milyen funkciok feleltethet6k meg a szakmai fejleszt6 iskola legfonto-
sabb szerepkoreinek.

Az esettanulmanyok elérhet6ségét az irodalomjegyzékben tintetjitk fel. Ezek
megtalalhatok az Innova-kutatas honlapjan. A feltoltott esettanulmanyok koziil
egy nem keriilt be az elemzésbe, mivel innovacidja kizaroélag a felséoktatasra vo-
natkozott. Egy intézmény nem szerepelt az esettanulméanyok kozott (hejékereszt-
tri IV. Béla Altalanos Iskola), de mivel a szakmai fejleszté iskola legtobb funkcid-

javal rendelkezik, beemeltitk a mintankba.

Az intézmények tipusa

A vizsgalt 11 intézménybdl kett6 felsGoktatasi intézmény (a Széchenyi Istvan
Egyetem Tanar- és Tanitoképzd Tanszéke és az ELTE Informatikai Kara), egy ovo-
da (tiszafoldvari Vadarvacska Ovoda, amely kordbban referenciaintézményként
miikodott a TAMOP 3.1.7. palyazat keretében). A Kiskunhalasi SZC Kiskunfélegy -
hazi Kossuth Lajos Szakképz6 Iskolaja és Kollégiuma egyrészt azért kiilonleges,
mert a szakképzés teriiletén muikodik, masrészt az onfejleszt6 iskola jegyeit mu-
tatja, mivel rendelkezik belsé mérés-értékelési rendszerrel. Ehhez az intézmény-
hez hasonléan a Budaérsi Illyés Gyula Gimnaziumban is létezik sajat fejlesztésu
jogyakorlat a bels6 értékelésre (pedagogusértékelési rendszer), mégis mint part-
neriskolat soroljuk be. Tovabbi négy iskola szintén partneriskola (Ferencvarosi
Molnar Ferenc Altalanos Iskola, a Kispesti Méra Ferenc Altalanos Iskola és Egysé-
ges Gyogypedagogiai Modszertani Intézmény, budapesti Tomori Pal Altalanos Is-
kola, hejékereszturi IV. Béla Altalanos Iskola). A partneriskolak koziil harom (a
Kispesti Méra Ferenc Altalanos Iskola és Egységes Gyogypedagogiai Modszertani
Intézmény, a budapesti Tomori Pal Altalanos Iskola és a hejékereszturi IV. Béla
Altalanos Iskola) bazisintézményként is miikodik. Egy kisérleti iskola (Gyali Ady
Endre Altalanos Iskola), az Ujhartyani Német Nemzetiségi Iskola pedig egy jogya-
korlattal rendelkez iskola. Gyakorldiskola a mintankban nem szerepelt. (Az erre
vonatkozo6 kutatast lasd Falus és Sztics (2021) kotetében.)

Kiviilrél vagy beliilrél szarmazik-e jogyakorfat?

A targyalt tizenegy intézmény tobbségében (kilenc intézmény) a jogyakorlatok
inkabb bels6 0sztonzés eredményeként sziilettek meg: valamilyen hidny poétlasa,
probléma megoldasa motivalta a jogyakorlat gazdait (példaul az iskola fennmara-
dasa, nagylétszamu lemorzsolodas (tanuldk, hallgatok) megelézése vagy csokken-
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tése, a tanulok heterogenitasanak kiszélesedése, a képzési profil béviilése, a nyelv-
tanulas iranti kiemelkedd igény, a kornyezettudatossag fejlesztése, a pedagégusok
motivalasa stb.). Két iskola esetében lathato, hogy bar a bels6 igény megvolt a val-
tozasra, a jogyakorlatok kifejlesztésekor inkabb a kiilsé kornyezet hatasai (példaul
egy Uj digitalis technologiai fejlesztés egy 1j oktatasi modszer megjelenése) és az
onnan érkezé torekvések (példaul egy cég igénye, hogy fejlesztését kiprobaljak)
erésebbek voltak a belsé igényeknél. Az egyik a Gyali Ady Endre Altalanos Isko-
la, ahol egy kiils6, a Samsung cég altal létrehozott technologiai fejlesztés general -
ta a bels6 valtozas igényét, és ennek nyoman jottek létre a jogyakorlatok. A masik
intézmény a budapesti Tomori P4l Altalanos Iskola, ahol a korabbi kézponti HE-
FOP 3.1.3. programban val6 részvétel soran szerzett tapasztalatok és az ELTE
nemzetkozi doktori iskolajanak megkeresése jatszottak meghataroz6 szerepet az
iskola bels6 jogyakorlatainak a kialakitasaban.

Kutatas-fejlesztés

A klasszikus értelemben vett kutatas-fejlesztés tevékenységet hét esetben sikerilt
beazonositanunk, amelybdl az egyik Samsung Smart-program (Gyali Ady Endre
Altalanos Iskola), ahol a kiilsé cég altal kifejlesztett technolégia atvételérél és he-
lyi tovabbfejlesztésérsl beszélhetiink. A hejékereszturi IV. Béla Altalanos Iskola
jogyakorlata, vagyis a Komplex Instrukciés Program, kutato-fejlesztd tevékenység
révén jott létre, illetve annak tovabbadasa tovabbi jogyakorlatok forrasa, és a to-
vabbadas is kutatasba agyazott (lasd DigKip, és az Eszterhazy Karoly Egyetem al-
tal kifejlesztett Komplex Alapprogram). A Budaoérsi Illlyés Gyula Gimnaziumban is
gyakran folynak egyetemi partnerekkel egyiitt végzett kutatasok, amelyekbe az
igazgatd bevonja az altala tanitott egyetemi hallgatokat is (a tanéran kivili aktivi-
tas és a tanulmanyi eredményesség kozotti osszefiiggések vizsgalata). A Kiskun-
halasi SZC Kiskunfélegyhazi Kossuth Lajos Szakképz6 Iskolaja és Kollégium ese-
tében az egyik jogyakorlathoz (Aperitif) kapcsolodik kutatas-fejlesztés. Az ELTE
Informatikai Karanak jogyakorlatai kutato-fejleszté tevékenységre épiilnek. Szin-
tén egy specifikus szakmai teriilethez kapcsolodd kutato-fejleszté tevékenység
kapcsolodik a Széchenyi Istvan Egyetem Tanar- és Tanitoképz6 Tanszékének Er-
dépedagogia és Tanoda-pedagdgia nevii és a Kispesti Mora Ferenc Altalanos Isko-
la és Egységes Gyogypedagogiai Modszertani Intézmény Autizmus-munkakozos-
ségének jogyakorlataihoz. A tobbi intézmény esetében inkabb a gyakorlatban va-

16 kiprobalas, fejlesztés, visszacsatolas ciklikus valtozasarol beszélhetiink.
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A jogyakorlatok palettaja

Elemzésiink egyik szempontja, hogy megvizsgaljuk, vajon egy jogyakorlattal ren-
delkezik az intézmény vagy esetleg tobbel. Alapvet6en a vizsgalt intézmények
esetében jellemz6, hogy nem egy, hanem tobb jogyakorlat all rendelkezésiikre.
Ezeket két nagy tipusba sorolhatjuk. Az egyik tipusba tartoznak intézmény tartal-
mi munkajahoz kapcsolodé jogyakorlatok: a tanulok szamara a miveltséghez
(KIP atvétele) vagy annak digitalis kornyezetben valé alkalmazasadhoz valo mélta-
nyos hozzaférést (DigKIP fejlesztése), bizonyos gyermekcsoportok nyelvtanulasat,
hatékonyabb tanulasmodszertani fejlesztését (tanulastimogatd rendszerek alkal-
mazasa, MOOC-kurzusok), testi (biobiifé) és lelki egészségét (ELTE IK: Didktamo-
gaté Kozpont; Kiskunfélegyhazi Kossuth Lajos Szakképzé Iskola és Kollégium:
Szilencium-,ventillaci6”) tamogatd jogyakorlatok. A méasik csoportba inkabb
olyan jogyakorlatok tartoznak, amelyek a szervezetfejlesztést szolgaljak, tehat
hogy a létez6 jogyakorlatokat még hatékonyabban tudjak alkalmazni (példaul tu-
dasmegosztashoz eszkozok, forumok, platformok biztositasa, a szakmai vagy kiil-
s6 partnerekkel valé kommunikacié tamogatasa idékeret biztositasaval, esemé-
nyek megszervezésével). Erdemes olyan szempontbol is vizsgalni a jogyakorlato-
kat, hogy egy jogyakorlat szervezeti aspektusait viszik-e végig az intézmények,
vagy pedig tobb futd jogyakorlat tobbféle szervezeti vonatkozasi szempontjait
probaljak érvényesiteni tjabb jogyakorlatokkal (burjanzé jogyakorlatok). Az egy
jogyakorlatra épiilé fejlesztéseket alkalmazo intézményekhez soroljuk a Google
Classroom kiterjedt alkalmazasat megvalosité Ujhartyani Német Nemzetiségi Is-
kolat, valamint a Samsung cég fejlesztéseit alkalmazé Gyali Ady Endre Altaldnos
Iskolat. A Budaérsi Illyés Gyula Gimnéaziumot, a ferencvarosi Molnar Ferenc Alta-
lanos Iskolat, a Kiskunhalasi SZC Kiskunfélegyhazi Kossuth Lajos Szakképz6 Is-
kolaja és Kollégiumot, az ELTE Informatikai Karat és a Kispesti Méra Ferenc Alta-
lanos Iskola és Egységes Gyogypedagogiai Modszertani Intézményt a burjanzo ti-
pusba soroljuk, mivel gazdag, kilénboz6 témahoz kapcsolodd jogyakorlataik
léteznek, és ezek tovabb generaltak szamtalan a megvaldsitast, a kommunikaciot,
az egyiittmitikddést segitd tijabb jogyakorlatot. A hejékereszturi IV. Béla Altalanos
Iskola esetében egy komplex jogyakorlatrol van szé. Egyrészt egy tanulasszerve-
zési eljaras, masrészt az eljaras sikeres és hatékony alkalmazasahoz kapcsolodo
szervezetfejlesztés is jogyakorlat — beleértve az iskola mint szervezet atalakulasat,
az iskola partnerhaldzatanak és az iskola tanarképzé egyetemekkel valé kapcsola-
tanak kialakitasat.
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Az alapképzésbe és a szakmai tanulas tamogatasaba torténé bekapcsolodas
A partneriskolak esetében alapvet6 tulajdonsag a pedagogusképzésbe valé bekap-
csolodas. Ez a legtobb esetben ugy valosul meg, hogy a partnerintézmény a peda-
gogusképzd intézmény gyakorlohelye. Szamos vizsgalt intézmény esetében meg-
jelennek az akkreditalt pedagégus-tovabbképzések, a vezetSképzés szervezése,
mas karok hallgatéinak, munkatarsainak tamogatasa formalisan szervezett tanfo-
lyamok keretében. Tobb partnerintézménynél a hallgatok gyakorlatanak a biztosi-
tasa, valamint a pedagogus-tovabbképzések szervezése egyszere van jelen. Meg
kell emlitentink a Molnar Ferenc Iskola Pedagogusképzé Iskolajat, amely mar in-
tézményesiti a pedagégusképzésben részt vev hallgatok és a pedagogusok szak-
mai fejlédésének tamogatasat (a KIP és a DigKIP adaptalasa).

Vizsgalt mintankban olyan iskola is van, ahol csak a pedagogus-tovabbképzés-
ben valo aktiv részvétel jelenik meg. Olyan képzésekrél egyik esettanulmanyban
sem volt sz6, amely kifejezetten a gyakornokokra (kezd6 pedagégusokra) orienta-
16dik, ezen a teriileten tehat a szakmai fejleszt6 iskola tartogat jelentds lehet6sé-
geket.

Tudasmegosztas

A jogyakorlatokat kozéppontba allitva a tudasmegosztas iranyairdl és alkalmazasi
korérdl érdemes szot ejteniink. Valamennyi vizsgalt intézménynél jelen van az
igény, és meg is valosul a tudasmegosztas. Erre egy nagyon jo példa a Molnar Fe-
renc Altalanos Iskola Kételezd olvasmanyok jogyakorlata. Az 4j tudas feltarasa
magatol értet6dének tekinthetd, hiszen a problémamegoldas egyik lépése a hiany-
z6 tudas vagy képesség megszerzése, fejlesztése. Vannak azonban olyan intézmé-
nyek, amelyeknél inkabb a befogad6 szerep dominal, és bar részt vettek a sajat jo-
gyakorlataik megosztasban, de kevésbé intenziven. Ami a tudasmegosztast illeti,
minden esetben nagyon intenziv a belsé tudasmegosztas formalisan és informali-
san egyarant. A jogyakorlat kifelé tortén terjesztése kiilsé megkeresésre indul be
és valésul meg, kivétel ezek koziil a kutatassal intenziven foglalkozo felséoktatasi
intézmények kore, ahol a publikalas alapvet6 elvaras. A hejékereszturi IV. Béla
Altalanos Iskola esetében még egy nagyon fontos a tudidsmegosztassal kapcsola-
tos jellemzdére kell felhivnunk a figyelmet: nagyon intenziv az intézmény pedag6-
gusainak horizontélis iranyu tudasatadd tevékenysége. Ez nemcsak a hagyoma-
nyos akkreditalt pedagégusképzéseket foglalja magaban, hanem a KIP-halozatba

tartoz6 partnerintézmények iranyaban megvaldosul6 tudasatadast is, valamint meg
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kell emlitentink, hogy nem egy pedagogus az iskolabol a kozeli a pedagoguskép-
zést folytaté egyetemen oktat, tehat a tudasmegosztas ,alulrol felfelé” is miikodik.

Képzési profilok és regionalis szempontok

A szakmai fejleszt6 iskola megteremtésének fontos feltétele, hogy az oktatasi in-
tézmények azonos képzési profilu pedagogusképz6 egyetemekkel teremtsék meg
az egyiittmiikodés feltételeit. Vizsgalt mintankban a Kispesti Méra Ferenc Altala-
nos Iskola és Egységes Gyogypedagogiai Modszertani Intézmény és az ELTE Bar-
czy Gusztav Gyogypedagogiai Kara példaértéki egytuttmiikodését emelhetjik ki.
egyetemével is partneri kapcsolatot apol. A tiszaféldvari Vadarvacska Ovoda ese-
tében a jogyakorlatok valtozatos formai (a jogyakorlatok leirasa, a kiadvanykészi-
tés és terjesztés, hazai és nemzetkozi konferencidkon az innovaciok disszeminala-
sa, bizonyos ujitasok atvételekor kiils6 szakért6k, eszkozfejleszték tanacsadoként,
kritikus baratként, trénerként torténé belépése) kell$ alapjat képezhetik olyan pe-
dagogusképz6 egyetemekkel vald szakmai egyiittmiikodésnek, ahol az 6vodape-
dagogus-képzés megjelenik a képzési palettan. A képzési profilban valo lefedett-
ség mellet a foldrajzi kozelség is meghatarozo6. Nemzetkozi tapasztalatok tamaszt-
jak ala (Zagyvané, 2021), hogy a szakmai fejleszté iskola akkor képes betolteni
funkciojat, ha kell6 id6 és lehet6ség van a személyes talalkozasokra. A lehetsége-
ket pedig a foldrajzi kozelség bévitheti. A vizsgalt intézmények esetében elmond -
hato, hogy ott, ahol megvaldsul egyetem-iskolai egyiittmuikodés, a foldrajzi kozel-

ség is érvényesil.

Osszegzés és javaslatok

Tanulmanyunkban a hazai helyi jogyakorlatok elemzését végeztiik el. Kiindulas-
ként azt a kérdést fogalmaztuk meg, hogy melyek azok a jogyakorlatok, kezdemé -
nyezések és hozzajuk kapcsolodo jellemzok, funkcidk, amelyekre épitve el lehetne
indulni a szakmai fejleszt iskola magyarorszagi megvalositasa utjan. Elemzési
szempontjaik kialakitasakor figyelembe vettiik a szakmai fejleszt6 iskola alapvetd
funkciobit, korabbi innovacios kutatasok kovetkeztetéseit és a hazankban jelenleg
mukodo iskolatipusok jellemzdit. A gyakorloiskolakra vonatkozo kutatasi ered-
ményeinket egy korabbi esettanulmany alapjan fogalmazzuk meg. A jelen tanul-
manyunkban elemzett intézmények esetében a jol beazonosithato jellemzéket és

funkciokat a 1. tablazat mutatja.
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A szakmai fejleszt6 iskola megteremtése szempontjabol fontos
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1. tablazat: Az elemzett iskolak jellemzdi, funkcioi
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A hivatkozott kutatas és a jelenlegi elemzésiink is ramutat arra, hogy a fenti
szempontok fontos jellemz6i a szakmai fejleszté iskolanak, s ezek koziil szamos
megjelenik a vizsgalt intézményekben. Ugyanakkor szakmai fejleszté iskolanak
csak akkor nevezhetjiik az intézményt, ha ezek koherens rendszere alakul ki. Min-
denképpen fontos tulajdonsag, hogy az iskolak vezetdi és pedagdgusai erds prob-
lémaérzékenységgel rendelkeznek, elkotelezettek a problémak megoldasa és a
megujulas lehetdségeinek folyamatos keresése irant, jogyakorlataik révén jelen-
t6s, a szakmai fejleszt6 iskola szempontjabol fontos tudassal rendelkeznek. Nyi-
tottak és befogadok az 0j tudasra, készségekre, aktivak a tudasmegosztasban (bel-
s6 tudasmegosztas, kiilsé forrasok keresése, befogadasa és a sajat tudasuk meg-
osztasa kiilsé partnerekkel).

A szakmai fejleszt6 iskolak létrejotte szempontjabol hianyteriiletként azono-
sithat6:

« ajogyakorlatokkal rendelkezé intézmények teljes vertikumanak ismerete,

« az egységes szemléletmdd, az egyenrangu szakmai viszony a képzdintézet
és az oktatasi intézmény kapcsolataban,

+ a kutatas-fejlesztés mint onfejleszté tevékenység, amelynek révén az isko-
lak kozvetlentil hatékony szakmai tAmogatast biztositanak a pedagoguskép-
zés rendszerében a hallgatok, de tovabbgondolva a gyakornokok és a nem
szakmai fejleszt6 iskolakban dolgozé pedagogusok szamara (Knausz, 2023),

« mindezekhez a megfeleld szintl kutatdsmodszertani ismeretek biztositasa
a pedagogusok szamara,

« valamint a koncepcié megvalositasahoz sziikséges infrastrukturalis és sze-
mélyi feltételek.

Ahhoz, hogy a szakmai fejleszt6 iskolak haldzata kialakuljon, a kovetkezd 1é-
pésekre lenne sziikség:

« Fel kellene térképezni az orszagban meglévé iskolak koziil azokat, ame-
lyek bizonyos elemekkel mar rendelkeznek figyelmet forditva az iskola és
a tanarképz6 egyetem képzési profiljanak 6sszhangjara, valamint f6ldrajzi
tavolsagara.

« Meg kell kisérelni azt, hogy megnyerjék ezeket az iskolakat, hogy a még
hianyz6 funkcidkat be lehessen poétolni ahhoz, hogy igazi szakmai fejlesz-
t6 iskolak legyenek. A meggy6zés egyik eszkoze lehet annak tudatositasa,
hogy a jogyakorlatok gazdag tarhaza onmagaban szakmai tudast jelent.
Ezt a tudast érdemes még hatékonyabban becsatornazni a tanarképzésbe.
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A gyakorlodiskolak és a partneriskolak esetében létezik a kapcsolat, érde-
mes lenne kilépni a gyakorloterep funkcidjabol, és megnyitni tudasukat a
képz6 intézmények oktatdi szamara. Némely esetben talalkoztunk ilyen
gyakorlattal, de tobbségében nem jellemzé.

A szakmai fejleszté iskolak kialakitasdhoz a legszélesebb meritési kort
azok az iskolak jelentik, amelyek mar rendelkeznek az alapképzés, a gya-
kornoki tamogatas vagy a tovabbképzés funkciodival, ezek pedig a gyakor-
l6iskolak, illetve a partneriskolak és a bazisintézmények, tehat ezen isko-
lak iranyabdl lenne érdemes elkezdeni az épitkezést.

A jelenlegi pedagogus-életpalyamodellben léteznek a mestertanari és ku-
tatotanari kategoriak. A nemzetkozi tapasztalatok igazoljak a kutatotana-
rok és a mestertanarok meghatarozo6 szerepét a szakmai fejleszt6 iskolak
életében. Erdemes lenne az ezeknek a pedagoégusoknak a pozici6jat meg-
ersiteni, tamaszkodni rajuk, és motivalni 6ket a szakmai fejleszt6 iskola
altal nyujtott lehetéségek kiaknéazasara. Ehhez azonban elsédlegesen a
koznevelési intézményeket lenne érdemes motivalni, valamint a mesterta-
narok és a kutatotanarok hatékony tevékenységéhez torvényileg megfele-
16 id6keretet biztositani.

A gyakorloiskolak tovabblépési lehetéségeit A gyakorlotol a szakmai fejlesztd

iskolaig (Falus & Szfics, 2021) cimi kotetiinkben részletesen megfogalmaztuk, itt

csak néhany alapvet6 javaslatra tériink ki:

Az egyetem és a gyakorlohely ala-folérendeltségi viszonyanak atalakitasa
egyenrangu partneri viszonnyd, amelyhez nélkiilézhetetlen a képzdhely
és a gyakorlohely vezetésének szemléletbeli valtozasa.

A kutatasalapu pedagogusképzés megvalositasa. Fontos, hogy a kutatés
targyat az iskolanak a sajat problémai képezzék — ezzel biztositva a folya-
matos motivaciot a meguijulasra. Lényeges elem, hogy a szakmai k6zosség
érdekeltsége is biztositva legyen.

A kutatas kérdéskoréhez szorosan kapcsolodik a méltanyossag érvényesi-
tése. Elengedhetetlen, hogy a kutatott problémakor az adott iskolaban ta -
nul6 didkok egyéni tanulasi igényeibdl kell, hogy kiinduljon, hiszen ezek-
hez kell igazitani a gyakornokok, a pedagogusok és az oktatok szakmai
fejlodését és a tanarjeloltek képzését. Fontos, hogy olyan feltételeket
(pénzigyi, szervezeti, infrastrukturalis) lehessen megteremteni, amelyek

biztositjak, hogy a gyakorlohely pedagogusai és az ott gyakorlo tanarjeldl-

114



Zagyvané Sztics Ida

tek szélesebb korben kapcsolodjanak be kutatasokba, kezdeményezbivé
valjanak ezeknek a kutatasoknak, és ne csak végrehajtoi legyenek.

« A kutatasalapi pedagogusképzés megvaldsitasahoz sziikséges a tanarjelol-
tek szamara a szélesebb szakmai kontextus megizlelése, amelyet reménye-
ink szerint a pedagogusképzés és azon beliil a gyakorlati rendszer jelenlegi
atalakitasa tamogat. Célszert a hallgatok véleményét tobbszor is kikérni,
hiszen a szakmai fejleszt6 iskola nemcsak a didkokrol, hanem a leendé pe-
dagodgusokrdl is sz0l. Természetesen ez szamos tartalmi és szerkezeti valtoz-
tatast is igényel a képz6hely (kutatasok tervezése, tantervek, tanitasi mod-
szerek, szervezési modok, tanitasi eszk6zok) és a gyakorlohely vonatkoza-
saban (kutatasok tervezése, tovabbképzések tervezése, huméaneréforras-
gazdalkodas, orarendek tervezése, infrastruktura fejlesztése).

« Annak meghatarozasa, hogy a sztiléket hogyan lehet bevonni a szakmai
fejleszto iskolava valashoz sziikséges diskurzusokba. A kétiranyt kommu-
nikaci6 (szilék-intézmény) a felek szamara erésebb kotédést jelentene.

« A mindségbiztositas elveinek kidolgozasa. Mindezen alapvetések megvita-
tasdhoz azonban elengedhetetlen feltétel, hogy ne csak egyetlen kutatas
alapjan terjessziink el6 javaslatokat. Magyarorszagon minden pedagdgus-
képzéssel foglalkozo egyetem egyedi profillal rendelkezik, sziikséges lenne
tehat a kutatoi parbeszéd, amelynek realizalasa egy atfogo, a gyakorldis-
kolakat magaba foglalé kutatas révén valoésulna meg, bevonva abba nem
csak egyetemi oktatokat, kutatokat.

A szakmai fejleszt6 iskolara vonatkozoé kutatasoknak sokszor eléfordulod kér-
déskore az egyenrangusag kérdése. Hogyan lehet egy 6voda pedagogusa és egy
egyetemi oktatd, kutaté egyenrangi? A valasz egymas tudasanak kolcsonds elis-
merésében rejlik. A szakmai fejleszt6 iskola tehat az a tér, amely a tudasok 6ssze-
kapcsolodasat teheti lehetévé nemcsak megtermékenyité hatassal, hanem koleso-
nos szakmai kontroll biztositasa révén. Az igy sziiletett (j tudas nemcsak a tanar-
képzés és a -tovabbképzés, hanem a gyakornokok szempontjabol, de legféképpen
a tanulok tdmogatasa soran paratlan értéket képviselne. Tisztaban vagyunk azzal,
hogy ez a problémakor elsésorban a szemléletvaltason mulik, elhiszik-e a felek,
hogy egymas szamara értékes tudassal rendelkeznek, de a szemléletvaltast 6szto-
nozhetik kiils6, a kozponti oktatasiranyitasbol és az akadémiai szférabol jové mo-
tivumok. A legfontosabb motivum, amely mellett pedig ez a tanulmany érvel: a

szakmai minéség javitasa.
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Local best practices as possible sources of Professional
Development Schools

The global trends of education strongly influence the development of teacher edu-
cation. The quality as a basic requirement is an umbrella definition. One of the as-
pects of quality is the strong connection between theory and practice in pre-ser-
vice teachers’ and in-service teachers’ ongoing professional development. Profes-
sional development schools, which emphasize the importance of education
research in continuous professional development, are existing all over the world.
A great amount of experience can be a starting point. The question is whether
there is a will on behalf of decision-makers and the academic sphere to support
the development of professional schools in Hungary. We are giving our sugges-
tions how to start from the direction of local best practices.

Keywords: teacher training, continuous professional development, professional
development schools, local best practices
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az Eszterhazy Karoly Katolikus Egyetem f6iskolai docense,
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,Virag Irén eredményekben gazdag palyafutasa példat teremtett munkatarsai és tanitvanyai
szamdra is. Neveléstorténeti kutatasai mellett a pedagégusképzés egyik meghatarozéja kép-
viselbje is volt.”

Kulcsszavak: Virag Irén, tanarképzés
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Két szomoru honap eltelt azoéta, hogy Irén eltavozott ko-
ziiliink. Nekiink - intézeti kollégainak az Eszterhazy Ka-
roly Katolikus Egyetem Neveléstudomanyi Intézetében
és kozeli munkatarsainak szeretett Pedagogia Tanszékén,
csakigy, mint baratainak egyetemiink falain kiviil és be-

lil - azonban érzékletesen élénk képekben van jelen de-

ris, szeliden tiirelmes, intelligens személyisége. Sza-
munkra szinte még felfoghatatlan a veszteség, am 6 vigasztalna és biztatna min-
ket els6ként, hogy ,legyetek tiirelmesek, allhatatosak, vigyazzatok egymasra, és
vigyétek tovabb a dolgainkat”. Ebben az irasban palyaivét felrajzolva, a pedago-
gusképzésben és a tudomanyban betoltott szerepét fokuszba allitva, kozosségiink
meghatéaroz6 tagjaként emlékeziink ra.

Virag Irén 2008 6szén érkezett az Eszterhazy Karoly Féiskola Neveléstudoma-
nyi Tanszékére Nagy Maria tanszékvezetd hivasara a neveléstudomanyok terén
frissen megszerzett, summa cum laude mingsitésti PhD-fokozatanak birtokaban.
Doktori tanulmanyait 2002 és 2006 kozott a Debreceni Egyetem Interdiszciplinaris
Tarsadalomtudomanyok és Bolcsészettudomanyok Doktori Iskola A nevelés és
muvelédés tarsadalmi-torténeti Osszefiiggései doktori programjaban végezte.
Erkezésekor mar jelentds oktatoi tapasztalatokkal rendelkezett, hiszen 2000-t8l £6-
allasban a Német Nyelv és Irodalom Tanszék oktatoja volt a f6iskolan, ezt megel6-

zéen pedig kozépiskolai tanarként 6téves szakmai gyakorlatra is szert tett. Tan-
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széki munkatarsként emlékszem, hogy 1j kollégankként sok j targyat kellett az
elkovetkez6 szemeszterekben tanitania, s ehhez kapcsoléodéan egy-két esetben
tudtam neki segiteni tapasztalataimmal. Irén mindig lelkiismeretesen, precizen és
professzionalisan felkésziilt oktatasi feladataira, ez a kezdetektdl jellemezte, még
akkor is, amikor kés6bb vezetdi feladatai és egyéb, novekvé komplexitasu megbi-
zatasai sz(ik hatarid6k kozé szoritottak. Kozosen tartott kurzusainkra torténd fel-
késziiléseink, majd az értékelések mindig tanulasi folyamatok voltak, az értékeld
megbeszélések pedig arra 6sztonoztek benniinket, hogy jobbak, hatékonyabbak
legytink. Az évek soran tanitott neveléstorténeti, didaktikai és a pedagdégusmes -
terséghez kapcsolodo targyakat, a tanarképzés pedagogiai moduljanak targyait.
Oktatott alapképzésen, mesterképzésen, szakvizsgara iranyul6 tanartovabbképzé -
sen, felsGoktatas-pedagodgiai tovabbképzéseken és doktori képzéseken egyarant.
Két doktori iskolaban is vezetett kurzusokat neveléstudomanyi témakban Pécsett
és Egerben.

Irén az egységiinkben kiemelked$ aktivitassal eltoltott 15 esztendében a szii-
kebb kor(i oktatasi, témavezet6i és vizsgaztatoi tevékenységek mellett képzéstej-
lesztési, képzésszervezési, akkreditacios és szakfelel6si feladatokat végzett, vezet6i
pozicidkat toltdtt be. 2010-ben Sallai Eva tanszékvezetéjeként megbizta a nevelés -
tudomanyi mesterszak akkreditacios feladatainak koordinalasaval. Az akkredita-
ciés folyamat alatt Irén és a kollégak is rengeteget tanultak mind Evatél, mind Fa-
lus Ivantol. A megszerzett tapasztalatokat gyarapitotta késébb az osztatlan tanar-
képzés tanari moduljainak akkreditacios tevékenységeiben valod részvételével. A
szakok akkreditaciojan kiviil szakmai tovabbképzések akkreditaciojaban is orosz-
lanrészt vallalt, legutobb juniusban és jaliusban dolgoztunk egyiitt egy tovabb -
képzési program akkreditaciojan, amely mentoralasi alapokat kivan adni tanarok-
nak és tanitoknak. A kiilonb6z6 képzésekhez elektronikus tananyagokat irt 6nal-
l6an, szerzétarssal vagy szerzétarsakkal. Idén nyaron készult el a Fokuszban az
iskola cimii tananyagunk, aminek még oriilhetett, koszonve Orgovanyi-Gajdos Ju-
dit, Zagyvané Sztics Ida és az én munkamat is. Akkor még nem tudtuk, hogy ez
lesz az utols6 k6z0s képzési anyagunk. Irén az évek soran szakfelel6se lett a neve-
léstudomany mesterszaknak, a szakvizsgara iranyulé pedagogus-tovabbképzésben
a gyakorlatvezeté mentortanar szaknak, tovabba az osztatlan tanarképzés pedago-
giai moduljanak. 2013-t6l fontos szerepet toltott be a tanitoképzés egri Gjraindita-
sanak el6készitésében a Comenius Kar 6vo- és tanitoképzd szakmai programjat
atdolgozo tantervi bizottsag vezetésével.

123



Pedagogusképzés « 21(49), 2023/3.

A tanitoképzés aktualis akkreditacios és koordinatori feladatait a Neveléstudo-
manyi Intézet Pedagogia Tanszék tanszékvezetdjeként 2014-t6l 2020-ig latta el.
Vezetbi pozicioba el6szor 2013 februarjaban keriilt, ekkor lett a Neveléstudomanyi
Tanszék tanszékvezetdje. 2014. szeptember 1-t6l a tanszék a Pedagdgia Tanszék
nevet vette fol. Tanszékvezet6i kinevezését koveten két alkalommal megbizassal
latta el a Neveléstudomanyi Intézet intézetigazgatoi feladatait, majd 2017-t6l inté-
zetigazgatoként és tanszékvezetéként tevékenykedett, humaneréforras-fejlesztési
feladatokat latott el, segitette az intézet oktatdi utanpotlasanak biztositasat és a
kollégdk tudoményos és szakmai elémenetelét. Mindig fontosnak tartotta a hall-
gatok tehetséggondozasat. Rendkiviil oriilt, amikor egy tehetséges alapszakos
hallgatonk TDK-tevékenységet folytatott, tovabbtanulva mesterképzésiinkre jott,
majd kollégank is lett doktori iskolankban elvégzett tanulmanyai utan. Ha nem is
mindannyian ilyenforméan, de jelenleg négy kollégank is Irén egykori tanitvanya,
kettejitknek pedig doktori témavezetdje volt. Szdmos feladata ellenére folytatta
kutatoi tevékenységét, melynek eredményeként 2021-ben habilitalt az Eszterhazy
Karoly Egyetem Pedagogiai Kar Neveléstudomanyi Doktori Iskolajaban, habilita-
cios dolgozatanak cime: A filantropizmus pedagogiai gondolatai.

Irén aktiv szerepl6je volt a hazai tudomanyos életnek, ahogy errél habilitacidja
soran 2021-ben tudomanyos életrajza is beszamolt: ,(...) szamos tudomanyos és
szakmai szervezet tagja vagy elnoke, ezek koziil kiemelendbek az alabbiak: MTA
Koztestiiletének és az MTA Neveléstorténeti Albizottsaganak tagja, az MTA MAB
Pedagogiai Szakbizottsaganak elnokségi tagja, az MTA MAB Nevelésfilozofiai és
Pedagogiatorténeti Munkabizottsaganak tagja, a HERA (Magyar Nevelés- és Ok-
tataskutatok Egyesiilete — Hungarian Educational Research Association) egri tag-
szervezetének elnoke és Neveléstorténeti Szakosztalyanak tagja, a World Council
of Comparative Education Societies tagja, az Acta Universitatis de Carolo Eszter-
hazy Nominate Sectio Paedagogica f6szerkeszt6je. Mihelyteremté tevékenysége
soran 2015-ben létrehozta a Pedagogia Tanszéken Az 6voda-iskola atmenet kuta-
tocsoportot, majd 2016-ban elinditotta a hozza kapcsol6dé szakmai forumot, mely
évenként megrendezésre kertl”

Emberi, szakmai és tudomanyos téren fontos kapcsolédasi pontokon 1évé kol-
légai idézték fol kérésemre Irén tevékenységét, személyiségét, rajuk gyakorolt ha-
tasat. A tovabbiakban ezekbdl a gondolatokbdl valogatok.

Simandi Szilvia, a Neveléstudomanyi Intézet Andragodgia és Koézmiivel6dési

Tanszék vezetdje:
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,2014-ben Pedagégiai Kar harom 6nall6 tanszéke, a Neveléstudomanyi Tan-
sz€ék, az Andragogiai és Kozmivelddési Tanszék és a Kisebbségtudomanyi Tan-
sz€ék az intézmény szervezeti koncepcidjat kovetve, valamint a tanszékek eddigi
egyuttmiikodését erdsitve intézetet hozott létre 2014. szeptember 1-t6] Neveléstu-
domanyi Intézet néven.

Kivalo intézetigazgatonk volt, inspiralta, egyengette munkatarsai szakmai pa-
lyafutéasat, sorsunkat szivén viselte, sokat tett a Neveléstudomanyi Intézet szelle -
miségének és tamogato légkdrének megteremtéséért. Ertékteremts, mintaadé sze-
mélyiség volt. Barmikor lehetett hozza fordulni, szakmai tanacsaira és szeretettel-
jes emberi tAmogatasara mindig szamithattunk. Orém volt vele tanszékvezetéként
egyiitt dolgozni. Az egységes elgondolast kozosen atbeszélve, egyeztetve szabad
kezet adott a kozmiivel6dési tanszék vezetésében, tamogatta a tanszékek szakte -
ritlleteinek a kidomboritasat, ezzel is képviselve, milyen sokszinii és 6sszefonodd
tertiletet is gondoz az intézet.

2014-ben indult el az egri fels6oktatasi intézményben a Tudomanyrél Diakok-
nak Kivancsisaghol (TDK) — Tehetségutlevél a fels6oktatasba elnevezés(i program,
melyben az induléstol kezdve részt vett, egyik alapito tagja volt. Az egyes megbe-
széléseken mindig konstruktivan és aktivan vette ki részét a munkabol. Masfeldl a
Pedagogia Tanszék TDK-tanarelndke volt. A Somos Lajos Tudomanyos Diakkor
kezdetben a pedagogia szakos hallgatok diakkori munkajat tamogatta, majd az in-
tézet megalakulasaval a kozmivel6dés teriiletén tudomanyos diakkori munkat ké-
szit6 hallgatok is bekapcsolodtak a munkaba, és a Somos Didkkor a két tanszék
vezetbinek kozremiikodésével mikodott tovabb, 6sszhangban a kozos célkitzé -
sekkel. Szamos alkalommal kozds hazi TDK-konferenciat szerveztink, tobbek ko-
zOtt azért, hogy a hallgatok is ralassanak egymas szakteriileteire.

A HERA egri tagszervezetének megalakitasara kapott felkérést, melyben tars-
elnokként szintén egyiitt dolgoztunk. 2019-ben Eger adott otthont a HuCER kon -
ferencianak, melynek megszervezéséhez és a konferenciakétetének megszerkesz-
téséhez tevékenyen hozzajarult (lasd: Hideg et al., 2020). Sokat tanultam téle, sza-
mos kozos élmény kotott ssze minket és hossza évek baratsaga. Halas vagyok
mindazért, amit téle kaptam szakmailag és emberileg egyarant.”

Hanak Zsuzsanna, a Pszichologiai Intézet vezetdje:

»ook idét toltottiink egyiitt, sokat beszéltiink a pedagdgiardl, pszichologiarol,
pedagogusképzésrdl és ezen belill, kiemelten a tanarképzésrél. Kifogyhatatlan
volt a bolcsességekbdl, s mindnyajunkat lenyligdzott paratlan miiveltségével, szel-
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lemének szabad szarnyalasaval, gondolatainak eredetiségével és egyéniségének
sokszintiségével. Uj tanév kezddott, és ilyenkor latjuk, hogy kikre szamithatunk
a munkaban, sajnos nagyon hianyzik valaki. Egy ember életét nem lehet par leirt
gondolattal dsszefogni, de emléket allitani és emlékeztetni ra igen.

Irén nemcsak tanar, kutatd és torténész volt, hanem példamutaté ember is.
Olyan ember, aki minden munkajat lelkiismeretesen, szorgalmasan és alazattal
végezte. Faradhatatlanul tanitotta a hallgatoit, gyarapitotta, gondozta a Neveléstu-
domanyi Intézet tudomanyos tevékenységét. Eredményeit a fiatal oktatokollégak-
nak atadta, kival6 mentor volt. A neve nemcsak a hazai, hanem a nemzetkozi tu-
domanyos életben is megjelent publikacioi révén.

Az Eszterhazy Karoly Katolikus Egyetem Pedagogiai Karan nagy urt hagyott
maga utan. A Pedagodgiai Kar Tudomanyos Bizottsaganak, a TDK Bizottsaganak,
valamint a Kitiintetési Bizottsaganak egyarant tagja volt. Kiemelkedé munkat
végzett a Somos Lajos Tudomanyos Didkkor Tehetséggondozé Miihelyében mint
tarselnok, és a Pedagodgia Tanszék TDK-tanarelnokeként. Munkassagat tobb ki-
tintetéssel ismerték el: Eszterhazy Karoly Emlékérem, MTA — MAB Mérei Ferenc
Tudoméanyos Dij, Minerva Agriensis — N6k a tudomanyért dij.

Halk beszédével, egyenes tartasaval, szeretetet araszto tekintetével sokunk pél-
daképe lehet. Kiegyensulyozottsag, onfegyelem és mértéktartas sugarzott beldle.
Olyan ember benyomasat keltette, aki elfogadta sorsat, az emberi élet korlatait, a
mindenkori adott helyzetet, és igyekezett kihozni bel6le azt, ami t6le tellett. Min-
dig 4j és 1j célokat tliz6tt maga elé. Optimista, nyitott ember volt, a hosszan tarto,
komoly betegsége ellenére tudott oriilni annak, ami jo, ami szép, ami érték.”

Homoki Erika, a Tanito- és Ovéképzé Intézet vezetdje:

»lrén maga volt a nagybetiis EMBER, nemcsak nekem, hanem kollégai, baratai
és hallgatoi szamara egyarant. Erre az emberségre és szakmai alazatra volt sziik-
sége, amikor megkapta élete egyik nagy szakmai kihivasat 2014-ben, mégpedig az
ujra elinditott tanit6é szak koordinalasat az Eszterhazy Karoly Féiskola egri cam -
pusan. Nagy lendiilettel latott neki a feladatnak, amely komoly energiabefektetést
igényelt t6le és a tanszék oktato6itol egyarant. Mint minden kezdet esetén, sok ne-
hézséggel kellett szembenéznie, de err6l mindig tiizzel beszélt, olyan munkaként
jellemezte, amelybe érdemes energiat fektetni. Faradhatatlanul dolgozott, toreke-
dett arra, hogy az oktatoéi allomanyt stabilizalja, megtalalja a képzés szamara leg-
jobb szakembereket az egyetem berkein beliil.
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Személyesen 2017-ben talalkoztam Irénnel, amikor a természettudomanyos
tanegységek tanitasaba kapcsolodtam be. A ra jellemz6 teljes nyitottsaggal foga-
dott, s ha kérdésem volt, mindig tudta rajuk a valaszt. Hamar megtalaltuk a k6zos
hangot a tanitok kiemelten fontosnak tartott szerepe mentén. Sokszor beszél -
gettlink az idedlis tantervrél, képzésrél, a meglévé dokumentumok és gyakorlatok
finomitasardl, a képzés igényeihez igazitasrol. Ez folyamatos odafigyelést kivant
részérdl, kiemelkedéen magas szinten végezte szakfeleldsi feladatat.

A szervezési feladatok sokasaga mellett is fontosnak tartotta a hallgatoéi kozos-
ségépitést, a hallgatoi-oktatoi kapcsolatokat. Ezért a kotelez6 feladatokon tul is
id6t szentelt a hallgatokkal valo személyes kapcsolattartasra. Tobb volt, mint ta-
nar, a sz6 szoros értelmében vett mentora minden hozza fordulénak. Az egyik
hallgatdja igy mesélt rola: »Tanarné az az ember, akihez, ha egy problémaval be-
megyink, azt ott helyben megprobalja megoldani, és ugy joviink ki az irodajabdl,
hogy minden rendben lesz.«

A hallgatéi rendezvényeken is rendszeresen részt vett, tanuskodnak errél az
intézet falan talalhato tablok is: szakestek és tanchaz, szalagtiiz6, szabadtéri siito-
getés. De nemcsak részt vett, hanem szervezett is szakmai programokat, alternativ
iskolalatogatasokat szamukra Egerben, Budapesten, Hej6kereszturon.

A 2020-as év nagy valtozast hozott az életében, mert megalakult a Tanit6- és
Ovoképzé Intézet, amit szakmailag tamogatott. Késébb, mikor atvettem az intézet
vezetését sokszor mentem hozza beszélgetni, tanacsot kérni, és & mérhetetlen tii-
relemmel és baratsaggal segitette jo mederbe terelni a dolgokat. Tovabbra is részt
vett a tanité szakos rendezvényeken, egyttt tliztik fel a végz6sok szalagjait még
2022 6szén is, hiszen a hallgatok még az 6 szarnyai alatt kezdték meg képzésiiket.

Segitette az intézet humaner&forras-fejlesztését is, ratermett doktoranduszokat
ajanlott. Marpedig, ha valakit 6 ajanlott, az egyben garanciat is jelentett arra,
hogy az illet6 nemcsak megfelel6 szakember lehet, hanem elsésorban jo ember és
pedagdgus, amilyen 6 maga is volt”

Ugrai Janos neveléstorténész:

Lrénnel tobb mint 20 éves szakmai baratsag f(izott 6ssze. Kapcsolatunknak két
nagyobb szakasza volt. Az egyiket tisztan a kozos neveléstorténeti érdeklédés, a
masikat pedig a pedagégusképzésben folytatott kozvetlen munkatarsi viszonyunk
hatarozta meg. A 2000-es évek elején a Debreceni Egyetem Neveléstudomanyi
Doktori Programjaban, s ott is f6ként Kozma Tamas kutatészeminariuman ismer -
kedtiink meg. Ez a kurzus hétrél hétre megkovetelte, hogy a hallgatotarsaink altal
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irt tanulmanyokhoz, leend6 disszertaciofejezetekhez flizziik hozza a gondolatain-
kat. Emlékszem, Irén a legelsé megnyilatkozasaival maris felhivta magara a fi-
gyelmet — nemcsak az enyémet, hanem ugy altalaban felkaptik a fejiiket a cso-
port tagjai. Ezt elsésorban azzal a senkiével nem Osszekeverheté hangnemmel
vivta ki, amit aztan utana is mindig tapasztaltam t6le: higgadt volt, felkészilt, em-
patikus és visszafogott hatarozottsagaban hihetetlentil kulturalt.

Aztan hamar kideriilt, hogy ez a maga koriil kellemes hangulatot teremté kol-
légané nemcsak hozzam hasonléan neveléstorténeti téman dolgozik, de raadasul
azon kevesek egyike, aki az altalam is vizsgalt korszakot, a XIX. szazad elsé felét
kutatja. A doktori témaja a reformkori magyar arisztokratak neveltetése volt. El1-
s6sorban azokat a forrasokat kutatta fel, amelyekben az arisztokratak emlékeztek
vissza a csaladi neveltetésiikre, magantanitojukra, illetve amelyekben a maganne-
vel6ik szedték pontokba nevelési elképzeléseiket, koncepcidjukat. Irén igen kitar-
to, szivos munkaval kutatta fel ezeket a forrasokat, s mutatta be 6ket plasztikusan,
szinesen.

A 2010-es évek elején egy ideig foglalkoztam Genersich Janos filantropista né-
zeteivel, amir6l sokat beszélgettiink. Ezeknek a tervezgetéseknek és beszélgeté-
seknek végiil az lett az eredménye, hogy a biztatasomra 6 véallalta azt, hogy a fi-
lantropizmus hazai recepciojat teljességre toréen vizsgalja. Ebbdl sziiletett aztan a
Bolyai-6sztondijas projektje, majd pedig ebbdl a témabdl irta meg a habilitacids
értekezését is.

A masik torténet egy kicsit rovidebb: négy évig dolgoztam azon a tanszéken és
abban az intézetben, amelyet Irén vezetett. Ekkor mar nem jutott annyi idénk a
mindketténket legjobban érdeklé torténeti problémakra. Irén a f6nokom volt, én
pedig Egerbe kertlve egyfel6l azzal szembesiiltem, hogy hirtelen csaknem a peda-
gogusképzés teljes vertikumaban tanitok. A tanarképzésben nagy oktatéi gyakor-
latom volt mar, de az Gj helyzet volt, hogy egyik 6ran 6évodapedagogusoknak, a
masik 6ran tanar szakosoknak, majd gyoégypedagoégusoknak, netan neveléstudo-
many mesterszakosoknak kell részben hasonld témaja, részben viszont eltérd
funkci6ja orakat tartanom. A masik személyes ,egri sokkom” a meglehetésen
nagy hallgatoi 6sszlétszam volt. Ezeket az 0j élményeket segitett megemészteni
Irén - gondos mentornak nevezném leginkabb azt a szerepet, melyet vezet6ként
tapasztaltam téle. Sokat beszélgettiink ezekrdl, az egri intézmény szervezeti saja-

tossagairdl, a képzések egymashoz vald viszonyarol. S valami ilyen mentorszere-
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pet lattam akkor is, amikor a hallgatoknak (leginkéabb a szivéhez legkozelebb allo
tanito szakos hallgatoknak) mutatott utat.

Higgadt volt és empatikus, hatarozott és kulturalt. Pont olyan, mint amilyen -
nek 15-20 évvel korabban megismertem.”

Pukanszky Béla, a Neveléstudomanyi Doktori Iskola vezetdje:

,2008 oktoberében keriilt adasba az Eszterhazy Karoly Féiskola keretei kozott
m(ikodé Liceum Televizio Arcképek ciml sorozatdban a Virag Irénrdl készitett
portréfilm.! A muisorban Kis-T6th Lajos miisorvezet6 (a féiskola akkori rektorhe-
lyettese) beszélgetett a fiatal adjunktussal, aki ugyanazon év jinius 18-an védte
Tudomanyok Doktori Iskolajaban. Virag Irén — miutan réviden 6sszefoglalta addi-
gi kozépiskolai tanari, féiskolai oktatodi és kutatoi palyafutasat — kozérthet6en, de
a feltart forrasokat biztos tudassal elemezve nyujtott betekintést doktori értekezé-
sének témajaba, ami a magyar arisztokracia neveltetése volt a XVIIIL. szazad végé-
tél a XIX. szazad kozepéig terjedé idészakban. A relevans primer és szekunder
forrasok tomegére épiilé — mellékletekkel egyiitt kozel haromszaz oldalas - disz-
szertaciéo nemcsak meggy6z6 képet nyujtott szerz6jének széles kort és elmélyiilt
tudasarol, hanem - a tények, torténések és kutatasi eredmények leir6-elbeszéld
bemutatasa mellett szakszer(ien érvelve is olvasmanyos irasmodjanak koszonhe -
téen — mar akkor elérevetitette egy nagyon impozans életmd igéretét.

A minden téren meggy6z6 doktori értekezés szovege és a f6 kutatasi témajarol
szivesen és nagy kifejezéerével mesélé riportalany-szerzé mar ott és akkor, 2008
6szén felvillantotta a késébbi kiforrott kutato legf6bb erényeit. Mar ott sejthette a
néz4, hogy a magyar neveléstorténet-iras milyen értékes kutatoval gyarapodott
személyében. A portrémisor végén a szerkeszt kés6bbi terveir6l kérdezte, amire
természetes egyszertiséggel hangzott a valasz: tovabbra is tanitani szeretne a {8is-
kolan, hiszen mar a kozépiskolai tanari palyara is a tanitas szeretete vitte. A tani-
tas mellett természetesen a tudomanyos kutatast tartotta legfébb feladatanak, hi-
szen csak a sajat kutatasi eredményeit szoban és irasban rendszeresen publikald
oktato lehet hiteles tanitvanyai szemében.

Virag Irén kutatoi és oktatoi palyafutasat mindvégig a tanitas és kutatas szer-
ves egysége jellemezte. Szivesen, szakszerlien és nagy meggy6z6 er6vel irt és
adott el6 a katedran, a konferenciatermekben vagy éppen a Magyar Tudomanyos

' A portréfilm megtekinthetd itt: https://www.youtube.com/watch?v=E9c¢TpHnOLvU (Megtekintés: 2023.
11. 06.)
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Akadémia Neveléstorténeti Albizottsagaban, amikor annak 4j tagjaként székfogla-
16 el6adasat tartotta.

A fiatal kutat6 érdeklédésének fokuszaba a kovetkezé évek soran 4j témak is he-
lyet kaptak az arisztokratak nevelési szokasai mellett. Egyre elmélyiiltebben kezdett
el foglalkozni a magyar nénevelés torténetével, majd a XVIIL szazad végén kibon-
takozo, német filantropista pedagdgia képviseldinek elméleti és gyakorlati-pedagé-
giai munkassaga felé fordult a figyelme. Alapos német nyelvtudasat e témaban tud-
ta igazdn kamatoztatni: a filantropistak - koztiikk Basedow, Campe, Salzmann,
Trapp, Stuve, Guthsmuths, Vieth, Villaume és Gedike — eredeti mtiveinek ilyen sok-
oldalu értelmezésével, valamint e mtivek és a benniik kifejtett gondolatok hitelesen
pontos pedagodgiai eszmetorténeti kontextusba helyezésével rajta kiviil nem foglal-
kozott mas a mai magyar pedagogiatorténészek kozil. E német iranyzat forrasala-
pu, behato és alapos tanulmanyozasan tdl Virag Irén hianypotld munkat végzett a
azt a hatast, amelyet a német filantropizmus gyakorolt a korabeli magyar féuri ma-
gannevel6k gondolkodasmaddjara, és amely jol kitapinthatéan megjelent egyes ma-
gyar bentlakasos nevel6intézetek pedagogiai gyakorlataban is.

A kutatoi-oktatoi életpalya szervesen egymasra épiil6 allomasai koziil a kovet-
kez6 kiemelked6 esemény volt, amikor 2021 majusaban benyujtotta habilitacio
iranti kérelmét az Eszterhazy Karoly Katolikus Egyetem Neveléstudomanyi Dok-
tori Iskolajahoz. A palyazat elbiralasara felkért opponensek — Kéri Katalin egyete-
mi tanar és Nobik Attila egyetemi docens — egyetértettek abban, hogy a jeldlt a
habilitacios eljaras elinditasahoz sziikséges feltételeket maradéktalanul teljesiti.
Palyazata tartalmi és formai szempontbol egyarant kifogastalan volt. Az addigi
oktatdi és kutatoi életmiivet mindkét felkért biralo értékekben gazdag palyafutas-
ként ismerte el. A Filantropizmus pedagogiai gondolatai cimen benyujtott habilita-
cios dolgozatot is mindkét opponens kiemelkedéen fontos munkéanak tartotta.
Egyikiik, Nobik Attila a forrasgazdagsagra utalva igy ir: ,A jelolt dolgozataban
nagyon jol kitapinthat6 az elkotelez6dése az eredeti forrasok és azok korrekt ke-
zelése irant, fokusza pedig szigordan magara a targyra iranyul. Ennek a felfogas-
nak jelentds hagyomanyai vannak a magyar neveléstorténet-irasban. [...] a forra-
sok feldolgozasaval, hazankban még nem ismert szakirodalmak beemelésével egy
értékes, ujdonsagokat hordozé dolgozat sziiletett” Kéri Katalin igy summazza a
dolgozat erényeit: ,Osszességében tigy gondolom, hogy Virag Irén habilitacios ér-
tekezésként benyujtott miive szamos, els6 izben altala feltart adatot és osszefiig -
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gést felszinre hozo, értékes, Uj tudoméanyos eredményeket nyujtod és tjabb kutata-
si lehetéségek egész sorat megnyito, szép nyelvezettel megirt, inspiralé munka.
Az eddig a témarol kozolt tanulmanyokat kovetéen véleményem szerint ez a ku-
tatas egy monografiaban is 6sszegezhetd lenne.”

A habilitacids el6adasokra 2021. szeptember 23-an keriilt sor az Eszterhazy Ka-
roly Katolikus Egyetem Liceumaban.> A magyar, valamint német nyelv(i tudoma-
nyos eléadas (A filantropizmus hatasa Magyarorszagon, Die Wirkung des Philant-
rophismus in Ungarn) és a tantermi el6adas (A filantropinumok kialakulasa és mii-
kodése) soran egyarant kiemelked6en szép, értékekben gazdag teljesitményt
nyujtott Virag Irén. Ahogyan t6le mar megszoktuk: higgadtan nyugodt elbeszélé
stilusban, de esztétikailag is élményszertien kiforrott nyelvezettel, mintegy elbe -
szélve-mesélve vezette végig hallgatosagat a neveléstorténet e fontos és érdekes
témakorein”

Nehéz Gjabb mondatokat irni 6sszegzésként. Virag Irén minddssze 51 éves volt.
Nem kétséges azonban, hogy életével, munkassagaval jobba tette vilagunkat. Nem
élt hidba, emlékét szeretettel és tisztelettel érizziik.

Irodalom

Hideg Gabriella, Simandi Szilvia és Virag Irén (Eds.) (2020). Prevencio, intervencio
és kompenzacio. HERA évkonyvek VIIL Debreceni Egyetemi Kiado Magyar Neve-
lés- és Oktataskutatok Egyesiilete. https://mek.oszk.hu/20 900/20 929/20 929.pdf

Her Wisdom Was Inexhaustible- in Memory of Irén Virag

Irén Virag's successful career set an example for her colleagues and students. In
addition to her research on the history of education, she was also one of the
leading representatives of teacher training.

Keywords: Irén Virag, teacher education

?Kéri Katalin egyetemi tanar szakmai biralata.
*> A habilitaciés el6adasok jelenleg is megtekintheték az Interneten: https://www.youtube.com/watch?
v=QPFsRkQjllw (Utolsé megtekintés: 2023. 11. 06.)
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Rovatszerkesztoi bevezet6 — A didaktika a
digitalis tananyagok és tanulasi kérnyezetek
fejlesztésében

Flizi Beatrix és Horvath Laszlo

Folytatjuk a didaktika jelent6ségét fontolgato sorozatunkat. Rovatunk legfrissebb irdsa a di-
daktika e-learning-tananyagok és tanulasi kornyezetek fejlesztésében betoltott szerepét jarja
koril. Ramutat, hogy a szinvonalas, tanulasi célok elérését megfelelben szolgalé e-learning
fejlesztések a tanuléi sajatossagok alapos ismeretére és az ezekkel dsszehangolt modszertani
megoldasokra épiilnek. Szerzénk megfogalmazza, hogy az e-learning fejleszt6k kreativ mun-
kajanak biztos alapjait egy koherens altalanos didaktika teremtheti meg. A sorok kozott ol-
vasva felfedezhetd, hogy az e-learning fejlesztések tapasztalatai milyen iranyokat kinalnak a
didaktika és a tankonyvek jovobeli fejlesztéséhez. Varjuk Olvasoink véleményét, reflexioit az
irasokra és a felvetett kérdésekre!

Kulcsszavak: didaktika, e-learning-fejlesztés

Didactics in the development of digital teaching materials and learning environments. We con-
tinue our series on the importance of didactics. The latest piece in our series explores the role of
didactics in the development of e-learning materials and learning environments. It points out
that high-quality e-learning development, which aims to help learners achieve their learning
objectives relies on a thorough understanding of learner characteristics and methodological
solutions that are aligned with them. The author argues that a coherent general didactics can
provide a solid basis for the creative work of e-learning developers. Readingbetween the lines, it
is possible to discover how the experience of e-learning development offers directions for the fu-
ture development of didactics and textbooks.

Keywords: didactics, e-learning development
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A didaktika alkalmazhatésaga
a digitalis tananyagok és online tanulasi
kornyezetek fejlesztésében

Ollé Janos

a Pannon Egyetem Digitalis Modszertani Intézetének egyetemi docense,
intézetigazgatodja, olle.janos@mftk.uni-pannon.hu

A mindségi e-learning fejlesztésekben az oktatas-modszertannak meghatdrozo szerepe
van. A hazai didaktikai modellek kevésbé jelentenek kozvetlen hozzaadott értéket a tan-
anyagok és a tanulasi kornyezetek fejlesztéséhez, mert altalaban egy zart és specialis
narrativabol kozelitenek az oktatashoz és a tanulashoz. A hazai gondolkodasban az
egyik meghatarozo elmélet a kozoktatasi-iskolapedagigiai didaktikai modell. A kritikai
elemzés attekinti, hogy ennek a modellnek a tartalma hogyan hasznalhaté fel az e-lear-
ning fejlesztésekben, illetve hogy az oktataselméleti alapok milyen didaktikai teriileteket
és hogyan érintenek egy hazai e-learning-fejleszté képzés oktatasi programjaban.

Kulcsszavak: oktatastervezés, oktataselmélet, didaktikai modell, e-learning fejleszté

DOI: 10.37205/TEL-hun.2023.3.08

Oktataselmélet, didaktika és oktatastervezés

1987-ben az Orszagos Oktatastechnikai Kozpont ,Az oktatastervezés alapelvei”
cimmel magyar nyelven is elérhet6vé tette a Gagne és Briggs altal irt, és 1974-ben
megjelent “Principles of instructional design” kiadvanyt, mely a mai értelemben
akkor még nem létez6 e-learning, illetve oktatasi programfejlesztés nemzetkozi
trendjét befolyasolo konyvek egyike volt, modszertani alapokat kinalt a késébbi
e-learning fejlesztésekhez. Az altalanos oktataselméletnek ez a részteriilete egyik
hazai iranyzatban sem jelent meg igazan. Ez vélhetéen annak a tudomanyszocio-
l6giai jelenségnek is koszonhetd, hogy a differencialast kozéppontba helyez6 ter-
vezés-intézményfejlesztés, a képességfejlesztés és mérés-értékelés, illetve a koz-
oktatasi-iskolapedagodgiai didaktika, és az ezeket képvisel6 oktataselméleti iskolak
a sajat rendszereikben nem talaltak meg a megfelel6 helyét. Az oktatastervezés
mint oktataselméleti diszciplina fejlédésében kiillondsen fontos mérfoldks volt az
ADDIE-modell (Branson et al., 1975), melynek a napjainkban is megfigyelhet6 ak-
tiv alkalmazasa megmutatja, hogy az oktatasi programfejlesztésnek és az infor-
macio6s tarsadalomban erre épit6 e-learning-foktatasmodszertannak az elmult év-
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tizedekben — a tarsadalmi hétkoznapokat is jelentés mértékben atalakit6 techno-
légiai fejlédéstdl fiiggetleniil - kialakult az oktataselméleti hattere.

A nemzetkozi szintéren kevéssé beszélhetiink altalanos értelemben vett didak-
tikarél. Szinte minden esetben valamilyen szakmddszertani jellegti, vagy valami-
lyen iranyzat és narrativa jelzéjével meghatarozott didaktikaval talalkozhatunk
(példaul nyelvoktatas didaktikaja, humanista didaktika, az interaktiv osztalyter-
mek didaktikaja stb.). Ez alol els6sorban a német didaktika a kivétel, ahol a XX.
szazad masodik felében mindségiiket és mennyiségiiket tekintve is jelentés mo-
dellek sziilettek. Nagyrészt ezekre épit a hazai didaktikaval parhuzamosan, folya-
matosan frissitett kiadasokkal megjelené Kron-féle Didaktikai alapismeretek is
(Kron, 1993, 2004, 2008; Kron et al., 2014). A két didaktikai modell fejlédéstorténe-
tének Osszehasonlitasa, illetve a Kron-féle didaktika e-learning fejlesztésekben
torténé felhasznalhatésaganak elemzése meghaladnd ennek a tanulmanynak a
terjedelmi korlatait.

Onalléan értelmezhetd angolszasz altalanos didaktika valdjaban nem létezik.
Ott, ahol a tudomanyrendszertanban ennek lennie kellene, leginkabb nevelés- és
oktataslélektanbol kovetkezé modszertant talalhatunk, vagy ha a hazai paradigma
fel6l nézziik, akkor alkalmazott oktataslélektanként is értelmezhetjitk. Ehhez all
kozel a classroom management szemléletmod, ami viszont inkabb oktatasszerve-
zési és szabalyozasi praktikum, mintsem didaktikai rendszer.

Ha az altalanos oktataselmélet részeként értelmezhet$ didaktika e-learning fej-
lesztésekben betoltott szerepét vizsgaljuk, akkor meg kell kiilonboztetniink a
nemzetkozi értelemben vett didaktikat és az ettdl egyre inkabb eltavolodo és saja-
tos utat bejar6 hazai kozoktatasi-iskolapedagogiai didaktikat, melyet az elmult év-
tizedekben a Falus Ivan altal szerkesztett tankonyv jellegli tanulmanykétetek jele-
nitettek meg (Falus, 1998, 2003; Falus & Szfics, 2021, 2022). Mindegyik valtozatnal
megallapithatjuk, hogy pedagoégusjelolteknek vagy pedagoégusoknak késziilt. A
fejezetekre osztott témakorok kifejtésének fokuszaban elsésorban a koznevelés
all. Nem csak az elemzett példak, hanem az elmélet részletei is tobbségiikben isko-
lai, koznevelési jellegtiek. Ez a didaktika egy zart rendszer, ahol a specialis narra-
tiva a koznevelés és az iskola vilaga. Kétség nem férhet hozza, hogy ez all a leg-
tobb ember érdekl6désének a kozéppontjaban, de ettdl még szamos mas oktatasi
agazat is létezik. Komoly érték, hogy egy specialis célcsoport szamara ilyen atfo-
g6 tanulmanykoétet mutatja be a didaktika témakoreit, de nem szabad figyelmen
kiviil hagynunk, hogy a tanitas, a tanulas, az oktatasi folyamat, a médszertan, az
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oktatés tartalma nem csak a koznevelésben, hanem szamos mas oktatasi teriileten
is fontos, és egy altalanos didaktika ezekre is tekintettel kellene legyen. Az okta-
tastervezés (instructional design) olyan elmélet, amely altalanossagra torekszik,
és oktatasi programfejlesztésnél barmely célcsoport szamara (akar a koznevelés
szamara is) jol hasznalhato.

A kozoktatasi-iskolapedagogiai didaktika és az e-learning
fejlesztések viszonya

Az 0j didaktika tankonyv-kézikonyv (Falus & Sztics, 2022) nem koherens elméleti
modell, hanem tanulmanyok gytjteménye. A didaktika és az e-learning viszony-
rendszerét elemz6 reflexionkban természetesen csak a didaktikai témaju tanulma-
nyokkal foglalkozunk.

A kiadvany olvaso6i kozonségét a koznevelésben tanari feladatokra késziil6 peda-
gogusjeloltek jelentik. A célkozonség annak ellenére ilyen sziiken meghatarozott,
hogy a feln6ttképzésben, vallalatok huméaneréforras fejlesztésében, oktatasi prog-
ramfejlesztésben, kiilonboz6 tantargypedagogiakban is foglalkoznak didaktikéaval,
illetve didaktikai feladatok megjelennek a csaladpedagogiaban és az egyre nagyobb
jelent6ségti iskolan kiviili nonformalis tanulasi kérnyezetben vagy akar az egyén
6nall6 tanulasat timogat6 tananyagok fejlesztésében, valamint természetesen az e-
learning fejlesztésekben is. Ez a tanulmanykotet ezeken a teriileteken alapvetéen
nem hasznalhatd, hiszen egy 12 éves serdiil6koru tanul6 iskolai helyi tantervre ala-
pozott osztalytermi oktatasa és egy életkozepi valsaggal kiizd6 feln6tt munkavalla-
kilonbség. Egy altalanos oktataselméletre épiil6 koherens didaktika tudna betolteni
azt a szerepet, hogy tobb helyen is felhasznalhat6 legyen.

A Falus—Szics-kézikonyvben kifejtett didaktika kozoktatasi-iskolapedagogiai
teriileten és fokusszal altalaban jol hasznalhato, de tartalmanak nagyobb része
ezen kivili tertileteken erésen korlatosan, vagy egyaltalan nem érvényes. Ez kii-
16ndsen igaz példaul egy felnéttképzés e-learning-kornyezettel tamogatott tan -
anyagfejlesztésére, ahol nagyon fontos lenne egy olyan didaktika, amely a tanul6i
sziikségletelemzést, vagy a programfejleszté szerepét és kompetenciait, altalanos
pedagogiai tervezést és iskolafiiggetlen modszertani leirast tartalmaz.

A hagyomanyosan is didaktikai fejezetek fogalmi rendszere sem egyértelm.
Nem vilagos a stratégia, az oktatasi modszerek és szervezési formak egymashoz

valé viszonya, és nem talalunk olyan részt, amely ezt kifejezetten tisztazna. Szin-
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tén terheli a megértést, és rontja a rendszerszintli gondolkodas kialakulasanak le-
het6ségét (ami egyébként a pedagdgusjelolt célcsoport szamara is kiillondsen fon-
tos lenne), hogy az egyes fejezetek, az oktatasi modszerek és a tanulasi kornyezet
nincsenek dsszhangban egyméassal. Az e-learning fejlesztésekben az oktatasi stra-
tégia egy adott oktatasi program tervezése és fejlesztése, illetve késébb a megva -
l6sitasa soran komplex rendszerbe szervezi a célokat, az oktatasi tartalomhoz kap-
csolodo tanulasi feladatokat, folyamatszabalyozasi és visszacsatolasi lehetésége-
ket. Az e-learning fejlesztések egyedi oktatasi stratégiakban gondolkodnak,
amelyet az adott oktatasi cél, célcsoport, oktatasi tartalom, tanulasi kornyezet,
megtervezett és kidolgozott tanulasi kornyezet alapjan a konkrét fejlesztésre dol -
goznak ki és hasznalnak fel. A stratégia nem egy fliggetlenithet6 teriilet, hanem
példaul a célhierarchia, a tartalom- és tevékenységtervezés, a fejlesztési folyamat,
a tanulasi folyamatot befolyasold visszacsatolasok, teljesitményértékelési felada-
tok komplex rendszere, amely a konkrét fejlesztési projektben alkalmazhato, és
amelyben ezek a teriiletek egymasra is kolcsonhatasban felelések a tanulasi ered-
ményesség és hatékonysag biztositasaért. Az e-learning fejlesztések szamara fon-
tos oktatasi stratégiak a tanulmanykotetben altalanositott és egymassal sem azo-
nos logikai szinten 1évé példakat tartalmaznak. Szinte teljesen fiiggetlenek a pe-
dagodgiai tervezéstol és értékeléstdl, és csak kozvetett a kapcsolodasuk az oktatasi
modszerekhez, mikozben az e-learning fejlesztésekben a modszertan és az abbdl
tek kreativ megoldasi lehet6ségeiként is értelmezhetnénk Gket. Az e-learning fej-
lesztésekben is értelmezhetd az oktatasi stratégia, de ez a didaktika tobbi teriileté-
nek egyedi és kreativ kombinacidja, és nem azoktdl kiilonallo rendszer.

A konyvben tobb tanulmany is foglalkozik a tanulok kozotti kiilonbséggel, de a
6-18 éves tanulok életkori sajatossagai, vagy az ezek valtozasabol adodo killonbsé-
gek nem érvényestilnek példaul az oktatasi modszerekrél szolod részben sem. Te-
kintstink el att6l, hogy az elmult évtizedben az e-learning tanulasi kdrnyezetek £6-
leg nem a 6-18 évesek szamara késziiltek, és ne keverjitk 6ssze ezt a tarsadalmi kri-
zishelyzet altal sziikségmegoldasként produkalt digitalis munkarenddel sem. Az e-
learning fejlesztéseknél kiemelten fontos iranyelv az adott célcsoport sajatossagai-
nak megismerése, megértése és a tanulasi kornyezet vagy a tananyag fejlesztésében
torténd felhasznalasa, azaz a fejlesztési projekt lehetdségeihez képest a tanulasi kor-
nyezet és a tananyagok, tanulasi feladatok adaptiv szemlélet(i fejlesztése és miikod-
tetése. Ehhez az e-learning-fejlesztés (részben egyébként a szakmai kozéletében is

137



Pedagogusképzés « 21(49), 2023/3.

vitatott médon) Un. perszonamodellezést hasznal, vagyis a konkrét fejlesztésben a
célcsoportrol Gsszegytjtott vagy kutatassal feltart informaciokbol egy potencialis
tanuldi képet épit. Ez egy nagyon részletesen jellemzett ,atlagos egyén”, ami tartal-
mazza a célcsoport kiilonbségeit (életkori jellemz6k, kognitiv terhelés, tanulasi kor-
nyezettdl fliggd koncentracio, tanulasi motivacios tényezok, eléismeretekben meg-
1évé tévképzetek, korabbi tanulasi tapasztalatok, tanulasmodszertani felkésziltség
stb.) is. Az igy kialakitott perszonat minden lényeges modszertani dontésnél kovet-
kezetesen hasznaljak a teljes fejlesztési folyamat soran. A tanulasi kérnyezet, az in-
teraktiv tananyag és a tanulasi feladatok lehetdség szerint egy konkrét célcsoport-
nak késziilnek. Ezzel szemben a didaktika tanulmanykotet altalaban beszél iskola-
rol, altalaban koznevelésrél, altalaban fogalmaz meg moédszereket, altalaban irja le
az értékelés formait stb., ami egy mindségi e-learning fejlesztési projektben isme-
retlen megoldas. Az olvaso — idedlis esetben — érti a tanulok kozotti kiilonbségeket,
ismeri a modszereket és a kiilonbozé értékelési formakat, de hogyan biztosithat-
nank, hogy tudjon ugy moddszert és hozza kapcsolodo értékelési feladatot tervezni
és megvalositani, hogy ezeknél figyelembe veszi egy 12 éves motivalt tanul6 saja-
tossagait, és tudja, hogy miért és mit kell masképp csinalnia, ha egy 18 éves motiva-
latlan hatranyos helyzet(i tanuloval kell majd osztalytermi koérnyezetben dolgoz-
nia? Egy kézikonyv csak akkor tud hatékony segitséget nyujtani, hogy ha az egyes
részek kozotti kapcsolat nemcsak egyértelmd, hanem tananyagként is fel van fel-
épitve, vagyis a felkinalt tanulasi utak is egyértelmiivé teszik a részek kozotti kap-
csolatokat.

Az e-learning-fejlesztés fel6l nézve fontos lenne, hogy a médszertanban jelenjen
meg az 6nallé munkat biztosité tanulasi feladatok kialakitasanak és tamogatasanak
a modszertana, illetve az ezekhez sziikséges tananyagok, értékelési és visszacsatola-
si pontok tervezése, fejlesztése és az oktatasi program mas részeihez val6 kapcsolo-
dasanak a biztositasara vonatkozo tanacsok. Az e-learning szempontjabodl szintén
vitathaté megkozelités, hogy a szemléltetés kiilonallé oktatasi modszerként is értel-
mezhetd, és nem a célorientalt aktivizalas és tevékenykedtetés elemi leirasa.

Az e-learning szamara a didaktikabol az egyik legfontosabb rész az oktatasi
modszerek témakore. A tanulmanykotet killonb6z6 kiadasaiban az oktatasi mod-
szerek egymashoz képest is jelent6sen eltéré logikai helyzete nem valtozott, de az
egyes oktatasi modszerek didaktikai kidolgozottsaga (vélhetéen a nem didaktikai
fejezetek megjelenése altal okozott helyhiany miatt) jelent6sen csokkent. Egy e-
learning fejlesztésben nemcsak a modszerek (az el6adas, a magyarazat, a megbe-
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szélés, a vita stb.) altalanos leirasarara van szitkség, hanem ezen modszerek egy-
mashoz viszonyitott kiillonbségeinek a kiemelése is fontos lenne. A digitalis tan -
anyagok fejlesztésében szinte egyedi modszertanokra van sziikség, de sokszor
még két alapvetden kiillonb6z6é modszer azonositasa is gondot okozhat. A tapasz-
talat szerint gyakori, hogy még a korabban a didaktika tanulmanykétetbdl tanulo
és koznevelési gyakorlattal is rendelkez6 pedagdgusoknak is gondot okoz, amikor
e-learning fejlesztéként az eldadast, a magyarazatot és a megbeszélést mint mod-
szert kell megkiilonboztetni, vagy az eltéré logikara éptilé magyarazat modsze-
rekhez (leir6, értelmez6, okfeltard) tananyag- és tanulasi feladatrendszert, vissza-
csatolasi pontokat kell kidolgozni. Ez utobbi pedig egy digitalis tananyagfejlesz-
tésben alapvetd, és az egyik leggyakoribb részfeladat.

A didaktika tanulmanykoétetbdl mint kézikonyvbél nem tudjuk meg, hogy mit
és hogyan kell tenniink csoportmunka tervezésekor azokban a tanulési kornyeze-
tekben, amelyek ugyan kontakt osztalytermi kornyezetek, de a differencialashoz
online kérnyezetet, ezen belill pedig digitalis tananyagokat kell hasznalnunk, az
online kornyezet eléréshez pedig digitalis eszkozok hasznalatara van sziikségiink.
Ez nemcsak kollaborativ e-learning tanulési feladat tartalom- és tevékenységter-
vezésénél lenne érdekes, hanem abban az életszer(i helyzetben is, amikor egy tan-
oran, az osztalyban olyan csoportos feladatot adunk, amelyhez a tanuléknak digi-
talis tananyagot kell k6zosen hasznalniuk. Ennek a didaktikai feladatnak a megol-
dasahoz csaknem a tanulmanykotet harmadat el kell olvasnunk, és ott azzal kell
szembesiilniink, hogy a tanulasi kdrnyezet és az oktatas eszkozeinek és digitalis
technikainak a leirasa két kiilon fejezetben talalhatd; ez a megoldas pedig nem-
csak az e-learning fejlesztésben értelmezheté nehezen. A Falus Ivan-féle didakti-
kaban van sz6 oktatasban alkalmazhat6 digitalis technologiardl, de még egy peda-
gogusjelolt szamara is olyan didaktikara lenne sziikség, ahol ez nem esetlegesen
és kulon alfejezetekben, hanem minden fontosabb teriilet szerves részeként jele-
nik meg. Egy koherens didaktikaban a korszeri technolégia — csakigy, mint pél-
daul a tanulokoézpontisag — minden teriileten érvényesiil. Ezzel ellentétben az el-
mult évtized legfontosabb innovativ oktatasi stratégiai (a forditott osztalyterem, a
jatékositas, a digitalis torténetmesélés) a digitalis technologia fejezet egyik alfeje-
zetében jelennek meg néhany vazlatos mondatban, de ott sem dertl ki roluk,
hogy ezek mindegyike egyébként alapvetéen oktatasi stratégiaként értelmezhetd.
A torténetmesélés mint stratégia az oktatasi modszerek felsorolasaban a digitalis
torténetmeséléstol teljesen fliggetleniil is megtalalhato. Sziikséges lenne bemutat-
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ni az oktatasi modszerek, a tanulasi kornyezetek (amelyekben megvalosulnak) és
a digitalis technolégia (amelyek tamogatasaval a tobbségiik rendszeresen megva-
16sul) 6sszefiiggésrendszerét. Ez a megkozelités teret adna egy alfejezetnek, amely
a digitalis torténetmeséléssel foglalkozik, amely oktatasi stratégia az e-learning
fejlesztésekben az Gn. scenario alapu tananyagok és kurzusok alapja.

A didaktika az e-learning-fejleszt6 képzés oktatasi programjaban

A Pannon Egyetem Digitalis Modszertani Intézetének e-learning-fejleszt6é képzé-
sében, kiillondsen a pedagoégiai és oktataselméleti alapokat add képzési részben
szamos teriileten foglalkozunk didaktikaval, ami egybevag a piaci alapt e-lear-
ning-fejlesztés hétkoznapi feladatrendszerének elméleti alapjaival is. Alapvetd fej-
lesztési feladat a tanuld tanulasi kornyezetének megismerése, ahol az integralt ta-
nulési kornyezet modellben gondolkodunk. Nincs kiilon offline kontakt tanulasi
kornyezet és kiilon online tanulasi kornyezet, hanem ezek kizarélag egységesen
értelmezhet6k. Ha a tanuld e-learning tananyaggal tanul, akkor ennek a megter-
vezésekor elemezniink kell azt a fizikai kornyezetet is, ami a tanulasi folyamatban
varhatoéan koriilveszi (példaul a munkahelyi kornyezet, az otthoni kdrnyezet stb.).
A tanulasi kornyezet (offline és online) sajatossagainak megvaltoztathato részeit a
fejlesztés tobbi modszertani tényezdjéhez igazitjuk, a meg nem valtoztathat6 ré-
szeit pedig a modszertani fejlesztés soran figyelembe vessziik. Kiilon foglalkozunk
azzal, hogy online tanulasi kdrnyezetben egyéni vagy csoportos tanulasi felada-
toknal milyen tanulasmoédszertannal tudjuk segiteni a tanuldt, illetve a fejlesztés
soran milyen tanuldsmoédszertani tapasztalataira kell tekintettel lenniink. Az on-
line tanulasi folyamatban meghatarozo6 tényezd a tanulé motivacidja, amit nem-
csak el6zetesen megismeriink, hanem erre épitve ugy tervezzik és mikodtetjik a
tanulasi kornyezetet, hogy a motivacio (tevékenység-kozpontt interaktiv tan-
anyagokkal és tanulasi feladatokkal) az aktivitassal és a produktivitassal 6sszefiig-
gésben ne csokkenjen. Egy felkésziilt e-learning-fejleszt6 képes ugyanarrol az ok-
tatasi feladatrol kiilonb6z6 tanulaselméletek szerint gondolkodni, és ugyanazt az
oktatasi tartalmat a kiilonb6z6 tanulaselméletek szerint tananyagga formalni (tar-
talom és tevékenység). Kiemelten fontos teriilet a célcsoport megismerése, a fel-
tart sajatossagokon keresztil torténé megértése, és a mindezekre épiil6 fejlesztés
elokészitése. Ez a harom egymasra épilé 1épés a mindségi fejlesztés alapja, és az
igy kialakitott célcsoportkép késébb meghatarozza a fejlesztés teljes folyamatat.
Az oktatasi tartalom tananyagga alakitasa soran alapvetd, hogy a tanulasi célok
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elérése érdekében tevékenységeket tudjuk rendelni a tartalmi részekhez, illetve
olyan tanulési feladatokat tudjunk létrehozni és megfogalmazni, amelyekben a ta-
nul6 az oktatasi tartalommal végez kiillonb6z6 szintd muveleteket. Fontos lenne,
hogy a didaktikai kézikonyv a célrendszert, a tartalmat és a tervezés témakorét
egymassal Osszefiiggésben targyalja. Az e-learning fejlesztésben a célok altalaban
nem a tarsadalom vagy a tanterv altal el6irt célok, és a tartalom sem eleve adott.
A fejlesztési folyamat része a tartalom gyartasa vagy kivalasztasa, a tervezés és
célok teljesiilésének ellenérzése pedig elvalaszthatatlan a céloktdl és a tartalom-
tol. Az e-learning fejleszték egy altalanos célbol kiindulva olyan célhierarchiat
épitenek, amelyben az egyes részcélokat is megjelenitik, és képesek tudatosan ter-
vezni azt, hogy egy-egy tartalom és tanulasi feladat milyen részcél, és ezen ke-
resztiil milyen magasabb szintl cél teljesitését tamogatja. Egy jo mindségi e-lear-
ning tananyagban nincs olyan részcél, amit legalabb egy tartalmi rész és a hozza
kapcsolodo tevékenység ne tamogatna, illetve nincs olyan tananyagrész vagy ta-
nulési feladat, amely egyetlen részcél teljesiiléséhez sem jarul hozza. A tanulasi
célok, az oktatasi tartalmak és a tanulasi feladatok megfelel6 szinti kapcsolodasat
kilonbo6z6 taxondmia-rendszerek biztositjak. Gyakran a Bloom-taxonémia kogni-
tiv részét alkalmazzak kiindulasi alapként.

A képzés elméleti alapozo részében az egyik legkomolyabb kihivas az az oktatas-
modszertani gyakorlat, amelyben a leend6 e-learning fejleszt6knek egy konkrét
tartalmat kell kiilonb6z6 oktatasi médszerek alkalmazasaval tananyagga alakitani
ugy, hogy az oktatasi tartalom és a hozza kapcsolodé médiaelemek nem valtozhat-
nak, de a modszertani atalakitas soran a tartalom bels6 logikaja tetszélegesen ala-
kithato. A digitalis tananyagfejlesztés egyik alapfeladata, hogy ugyanazt az oktatasi
tartalmat tanulasi feladatokkal kiegészitve akar tobb kiilonbozé oktatasi modszer
szerint is képesek vagyunk megjeleniteni. Az oktatasi tartalom és a tanulasi felada-
tok integralt tervezését tevékenységtervezésnek nevezziik. Ebben a fazisban az ok-
tatasmodszertani szakért6 didaktikai értelemben az oktatasi folyamatot, azon beliil
a folyamat varhaté mikrostruktarajat és a folyamat szabalyozasanak modszertani
megoldasait tervezi meg, az oktatasi célokbol és tartalombdl kiindulva. A pedagogi-
ai értékelés nagyrészt a tanulasi folyamat visszacsatolasi pontokkal torténé szaba-
lyozasaban jelenik meg. A didaktika tanulmanykotetben szitkséges lenne utalni az
e-learning fejlesztésekben gyakran alkalmazott transzlaciés pedagogia eredményei-
re. Az e-learning-kornyezetben dominans a formativ értékelésnek megfelel6 vissza-
csatolas, amely a folyamatszabalyozas alakitasanak egyik alapvet6 eszkoze. Az akti-
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vitast biztosité gyakorlofeladatok vagy a formativ értékel feladatok pedig alig kii-
16nboznek a mindsito értékelés feladataitol.

Az e-learning fejlesztés pedagogiai alapozasanak fontos része a pedagogiai mi-
toszok és tévképzetek Osszegytijtése és szisztematikus cafolata. A tanulmanykd-
tet-kézikonyvben megjelend tanulasi stilusok az e-learning teriiletén alapvetéen
pedagdgiai mitosznak szamitanak, és az e-learning fejlesztésekben val6 alkalma-
zasuk ellen érveliink a felhasznalasuk altal okozott karok miatt is. A tanulasi sti-
lus fejlesztésekben torténé alkalmazéasa a tanulok sematikus és prediktiv kategori-
zalasaval eltereli a figyelmet a célcsoport alaposabb megismerésérél, amelynek
fontossagarol és lehetséges szempontjairol feljebb mar szoltunk. A célcsoport fel-
szines ismerete pedig megalapozatlan pedagogiai dontésekhez és gyengébb miné-
ségl tananyaghoz vezethet.

Az oktataselméleti és didaktikai alapok alapveten az e-learning-tervezési, -gyar-
tasi, -lizemeltetési folyamatokra kidolgozott modellek elsé harmadaban dominalnak.
Kilon kurzus és kiilon témateriilet a szakmodszertan, amikor az e-learning-fejleszt6
olyan oktatasi tartalmak tananyagga formalasat gyakorolja, ami nem a sajat oktatasi
szakteriilete. Erre azért van sziikség, mert az e-learning fejlesztésekben altalaban
olyan tananyagokat és ezeknek megfelel$ tanulési kornyezeteket hozunk létre, ame-
lyek nem a mi szakteriiletiinkhoz tartoznak, és esetenként semmilyen szakmodszer-
tani hattérrel nem rendelkeziink a megfelel6 oktatasukhoz, vagyis ezeket a fejlesztés

megalapozasa soran kell kidolgozni.

A didaktikai alapu fejlesztések és az e-learning fejlesztések
kiilonbségei

Az e-learning fejlesztések egyedi és altalaban projektjellegii fejlesztések, amelyeknek
a koznevelési iskolakultura fejlesztéséhez képest elénye, hogy minden esetben akar
teljes egészében Uj megoldas tervezhetd, tobbnyire nem kell — és néha nem is lehet -
egy meglévé rendszerre épiteni, ami a valtozasoknal nem jelent akadalyt, de nem is
biztosit nyugodt és allandé kiindulasi alapot. Egy e-learning alapu oktatasi program
ujratervezhetd és ujrakezdhetd, mig egy miikodé koznevelési intézmény nem. Rész-
ben a piaci kornyezetbdl, részben a realis megvaldsithatosagbol adodik, hogy nem-
csak felértékelédik az oktatasi mindség fogalma, hanem ezzel aranyosan fokozott pia-
ci elvarasok is megjelennek. Az e-learning fejlesztésben egyaltalan nem mindegy,
hogy milyen eréforrasokbol milyen hatékonysagu fejlesztés soran milyen tananyagot
és tanulasi kornyezetet hozunk létre, és hogy ebben a tanulok tanulasa mennyire
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eredményes és mennyire hatékony. Az altalanos didaktikat gyakran éri az a hamis
vad, hogy tul elméleti, és éppen ezért abban a formaban egy konkrét iskola életében
szinte megvalosithatatlan. Ez éppen olyan félreértés, mintha gépjarmtvezetés tanul-
manyaink utan azt kérnénk szamon, hogy a hétkoznapi kozlekedési helyzetek nem
pontosan ugyanolyanok, mint amilyeneket a tankonyvben lathattunk, illetve a tan-
konyv nem is tartalmazta a vilagon létez6é Osszes keresztez6dési helyzet megoldasat
sem. Az altalanos didaktika szamara az eredeti modell hatékonysag- és eredményes-
ség mérése valoszintileg soha nem kovetkezik be, az egyedi e-learning fejlesztésekben
azonban minden egyes alkalommal kideriilhet, hogy az oktatastervezési vagy mod-
szertani dontések mennyire voltak megalapozottak: példaul az oktatasi stratégia
mennyire volt képes 6sszekapcsolni az egyes oktatasi teriileteket a tanulasi célok el-
érése érdekében, vagyis a tanulas mennyire lett eredményes.

Az e-learning fejlesztés nem egy alkalmazott vagy megvalositott elméleti di -
daktika, ahol a digitalis tananyagok és tanulasi kornyezetek fejlesztésekor a koz-
oktatasi-iskolapedagdgiai didaktikat a felnéttekre alkalmazzak, hanem a hétkoz-
napok gyakorlataval szorosan 6sszekapcsolodé oktatastervezési modellek és mod-
szertan kovetkezetes megvalositasa. Ennek bizonyos részeiben felhasznalhatok a
didaktika altalanos elemei.
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Interpretation of learning and didactics in Budapest Business
University’s teacher trainings

At Budapest Business University there are two programs for teacher training:
Vocational Technical Instructor is a Bachelor’s program, and Teacher of Economy
is a Master's program. These programs were heavily affected by the societal and
economic challenges of the recent decades, the changes brought by digitization,
and the shifts in the number of students of vocational training institutions. The
specific expectations for vocational educators to be aware of the latest trends. To
properly reflect these changes on an institutional level we have also made
adjustments to improve the quality of our training program to prepare our
teacher candidates on constructivist learning theory, practical approach, project-
based teaching, experiential learning, and the incorporation of prior knowledge.
We implemented these concepts through workshop-style classes, discussions on
specific educational situations and cases, and strengthening student collaboration
and knowledge sharing. Didactics is not only a course in our program we also
assist students in applying didactic knowledge in practice by embedding several
subtopics of didactics within the frame of other classes. We aim to prepare our
educators to be effective online and offline and to serve as a model for future
teachers. The continuous development of our training program is an ongoing task
for the institution and team, which is why we are considering several efficiency-
enhancing changes.

Keywords: constructive pedagogy, developmental approach, project method,
pedagogical case study, blended learning, didactics
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The book reviewed was published in 2021,
by Liceum Publishing House in Eger. It is
based on the doctoral dissertation of the au-
thor, and focuses on two dimensions of
movement therapy in Hungary: the current
situation of movement therapy services and
the assessment of needs for such services in
the country. The author is a qualified spe-
cial education teacher, so she has extensive
knowledge of various movement therapies.
The book is a total of 195 pages, which
suffices to provide the reader with an over-
view of recent research results in addition

Nagyné Klujber Mdrta
(MOZGAS)TERAPIAS KORKEP to theoretical information. Authoritative

AZ ISKOLAERETTSEG KAPCSAN figures of the profession, such as Eva

Feketéné Szabdé from Andras Peté Faculty

of Semmelweis University promotes the book on its back cover, claiming that it is
a systematizing and gap-filling piece of work, which can provide assistance to
movement therapy specialists. The author of this review shares Feketéné's opin-
ion, but after a profound study of the book, she believes that Nagyné's work can
also be useful for parents who are confused about the functions of different kinds
of movement therapy, and about the age group each is recommended for.
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The theoretical introduction of the main topic is rich and diverse. The first ma-
jor chapter highlights the important role of movement in the development of
learning abilities, summarizing recent research results regarding movement ther-
apies. The author presents the importance of movement in the course of a child's
development, describing its relationship with the development of cognitive func-
tions. After narrowing down the broad topic, i. e. the connection between move-
ment development and learning, she scrutinizes the relationship between differ-
ent disorders, and then continues by discussing the effect of motor skills develop-
ment on school learning. The author adopted an interdisciplinary approach when
selecting her sources from the relevant professional literature. In her presentation
of therapeutic options, the perceptuomotor one plays a prominent role, i.e. she
mentions basic methods that are commonly used. The objective of this approach
is to develop perception and movement, in support of the effectiveness of the
learning process. In addition to verbal and nonverbal psychological therapeutic
activities, speech development and logopedic methods, she also includes in her re-
view play therapy and other forms of therapy. However, the reviewer feels that
more attention could have been paid to movement therapies of Hungarian origin,
mainly because the book is primarily intended for movement therapy profession-
als working in Hungary. A more detailed description of Andras Petd's approach
would have been in order, partly because Pet6’s conductive pedagogy has gained
international recognition, and partly because in addition to special education
teachers, conductors also have a prominent role in early childhood prevention
and intervention. At the end of the literature review, the author formulates a
piece of subtle criticism: in her view, it is difficult to navigate among the rich vari-
ety of movement therapies, because professionals working in different sectors and
with different qualifications are all classified under the umbrella term ‘movement
therapy specialist’.

The author presents her research from page 61, and she documents it very pre-
cisely. She organized her research around two main issues. One dimension of the
study was intended to provide an insight into the situation of movement therapy
care in Hungary today, while the other dimension sought to provide an insight
into the needs for movement therapy services in the country. Using data from be-
tween 2016 and 2018, she mapped the situation in Hungary at the national level,
as well as provided a detailed picture of the situation in Heves county. To estab-
lish movement therapy needs, she used Heves county data, the results of the
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2016/17 academic year school-readiness assessment. Relevant data from the “Ex-
amination procedure for assessing school readiness” and the MSSST screening
test for movement development were used in the statistical analysis. The Heves
County data are from 291 children, based on their school readiness assessment re-
sults. The author compared the participating children's performances with the
data from a standard sample. The comparison clearly shows that the perfor-
mances of the children in her research sample fall significantly short of the per-
formances of the standard sample. It is unlikely that this holds exclusively for
Heves county. Another valuable element of the research work carried out by
Marta Nagyné Klujber is that she considered it important to involve movement
therapy specialists and to explore their points of view on the topic. The author
presents data from the professionals' perspective, regarding their job satisfaction,
their professional communication skills, and their views on the quality of the ser-
vice they provide.

The most interesting part of the book is the description of the findings, starting
from page 73. In terms of proportions, this part is the most elaborate, because the
author facilitates the readers’ understanding and interpretation of her wide-rang-
ing research by including end-of-section summaries. However, it is not only these
summaries that render the research findings more accessible, but also beautiful
figures and tables. Well-chosen graphs make the research data even more vivid
for the readers. The visual appearance of a book also carries some importance, not
only its contents. The cover of the book is very creative: the colour scheme is
baby blue, and it depicts the full panorama of a small child's movements. These
visual elements draw the reader's attention to the title of the book and its con-
tents, and make it a very inviting and tempting reading.

Nagyné’s book can serve as an invaluable compass for parents who feel lost
among the domestic movement therapy offers. It can also be useful for special ed-
ucation teachers and conductors who feel they need to improve their professional
knowledge. It may also provide a good starting point for a professional discussion
on the current situation of movement therapy services in the country.
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Dr. Chrappan Magdolna a Debreceni Egye-
tem, Bolcsészettudomanyi Kar, Nevelés- és
Mivel6déstudomanyi Intézetének féiskolai
docense. Szakteriilete a didaktika, mely a pe-
dagdgianak a tanulas tamogatasaval foglalko-
z0 tudomanyteriilete. A szerzének az elmult
20 évben a didaktika szamos teriiletén jelent
meg publikacidja magyar és angol nyelven.
Chrappan Magdolna Didaktika I. és II. ci-
mu jegyzete egy két kotetes alapozd tan-
konyv a didaktika teriiletén, melyben értékes
gyakorlati segitséget nyujt a kezdé pedago-
gusoknak. A konyv elsé kotete rendszerezet-
ten attekinti a didaktika alapfogalmait, céljait
és altalanos feladatait, az altalanos oktatésel-
méleti trendeket és Osszefiiggéseket, valamint

bemutatja a tanitas-tanulas folyamatat, beszél a tantervekrdl, a tervezési szintekrol,

a kovetelmények alapelveirdl és alkalmazasi javaslatokkal is szolgal. A masodik ko-

tetben a szerz4 a tanitasi-tanulasi folyamat gyakorlati oldalat mutatja be, mely a

tervezés és a megvalositas soran valik fontossa és kitér az alkalmazhaté munkafor-

makra, stratégiakra és eszkozokre. A masodik kotet fontos eleme a didaktika sza-

mara az IT-technologiaban rejl6 lehetéségek rendszerezett attekintése.
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A jegyzet els6 kotete hat nagyobb egységre tagolodik. Az elsé rész, ,Didaktika
és neveléstudomany”, meghatarozza a didaktika targyat, kapcsolatat mas tudo-
manyteriiletekkel, valamint felvazolja a didaktika fontosabb iranyzatait.

A masodik rész, ,Az oktatas célrendszere®, belehelyezi a didaktikat az oktatas
egészébe és az elmult évtizedek valtozasain keresztiil mutatja be, hogy mennyire
nem egyszer( feladat egy a folytonos valtozasokhoz igazodd oktatas kialakitasa,
de mégis, minél nagyobbak a valtozasok, annal nagyobb sziikség van ra.

A harmadik rész, ,A tanitds mint komplex pedagogiai tevékenység”, felvazolja a
tanitast befolyasol6 tényezdket és ismerteti a velitk kapcsolatos fontos tudomanyos
elméleteket, majd a negyedik rész, ,A tanitasi-tanulasi folyamat tartalmi kérdései:
A tantervek", attér az oktatas tartalmi problémaira. A szerzd tisztazza az alapfogal-
makat és levezeti a tananyag tobb szinten torténé tervezésének a logikajat.

Az 6todik rész, ,A NAT-tdl a tanoraig: Tervezési szintek az oktatasban”, nyujt-
ja talan a legnagyobb segitséget a kezd6k szamara, ugyanis a tantervi dokumentu-
mok minden szintjén, egészen a konkrét ora tervezéséig kézen fogva vezeti Gket.
A kérdés, hogy ,Jo, de ide akkor mit kell beirni?“, végiil nem is meriil fel, mert a
szerz0 lépcsbzetesen egymasra épilo jelleggel magyarazza el a folyamatot.

A hatodik részben, ,Kovetelmények és értékelés a tanitasi-tanulasi folyamat-
ban”, végil a szerz6 kitér a tanulmanyi eredmények értékelésére is. A kovetelmé -
nyekbdl indul ki, majd a Bloom-féle taxonomiat felhasznalva bontja részeire a te-
ritletet, végil a pedagogiai értékelés bemutatasaval zarja le a konyv elején meg-
kezdett ivet.

A jegyzet masodik kotete négy nagyobb egységre tagolodik. Az elsé részben (A
tanulasszervezési munkaformak) a frontalis, csoportos, paros, egyéni és halozatos
munkaformak részletes ismertetése utan az alkalmazas lehetéségei, elényei, hatra-
nyai, valamint a munkaformak kivalasztasi szempontjai keriilnek ismertetésre.

A masodik részben (Stratégiak, moddszerek a tanitasi-tanulasi folyamatban)
olyan tanulasszervezési modszerekrdl van sz6, mint az eléadas, kisel6adas, tanuloi
prezentacio, magyarazat, megbeszélés, szemléltetés, vita, jaték és hazi feladat be-
mutatasa utan a szerz6 az olyan adaptiv stratégiakat 6sszegzi, mint a programo-
zott oktatas és a mastery learning, a projektmoddszer, gamifikacio, a kooperativ
stratégiak és a kutatasalapu tanulas.

A harmadik részben (A tanitasi-tanulasi folyamat eszkozrendszere) a szerzé a
taneszkozok tipusaival, céljaival és a tanuléadaptiv eszkozvalasztas szempontjai-
val foglalkozik.
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A negyedik részben (A tanitasi-tanulasi folyamat szinterei és id6keretei) a fizikai
és az online tanulasi kérnyezetrdl, valamint a digitalis tanulas hatasairél van szé.

A jegyzet mindkét kotete jol szerkesztett és olvasmanyos. A szerz6 vilagosan
és érthetéen fogalmaz, és a magyarazatok jol kovethetéek. A konyvben talalhato
informaciok pontosak és naprakészek, a tartalom atfogé és informativ.

Osszehasonlitva mas didaktikai témaji mivel, példaul Falus Ivan (2003) 448 ol-
dalas, a Nemzeti Tankonyvkiadé gondozasaban megjelent, szintén nagyon értékes
Didaktika cimi kézikonyvével, vagy az 0j atdolgozott kiadassal, amely 2022-ben
jelent meg az Akadémiai Kiadénal, Chrappan Magdolna jegyzetének az az egyik
nagy elénye, hogy éppen csak annyi példa és magyarazat van benne, amennyi se-
git megérteni az Osszefiiggéseket (128, illetve 122 oldal irodalomjegyzék nélkiil),
amiért vizsgara készilé hallgatok sok-sok generacidja lesz halas. Az ismertetett
teriiletek leirasa masrészt viszont csak annyira vazlatos, hogy a széveg egésze ol-
vasmanyos maradt és még sokéves tapasztalattal rendelkezé pedagdgusok szama-
ra is kinal érdekes részleteket.

Falus Ivan kézikonyvét a neveléstudomany és a pedagégusképzés jeles képvi-
sel6i irtak és tobb, mint 20 fejezetben tartalmazza tobbek kozott a tanitas-tanulas
értelmezésének torténeti paradigmait, paradigmavaltasait, a tarsadalom és az ok-
tatas kapcsolatat, a tanulas jellemz6it, a tanulok kiilonb6z6 csoportjainak és a
hozzajuk kapcsolddo kihivasoknak a bemutatasat, ugyanakkor a tanterv és az ok-
tatasi folyamat részletes elemzését, a hatékony pedagégus ismérveit, a pedago-
gussa valas folyamatat, és a pedagogiai kutatas alapveté modszereit is.

Chrappan Magdolna jegyzete, ennek a rendkiviil széles spektrumnak csupan
egy részét dolgozza fel egy olyan perspektivabol, mely elsésorban gyakorlati se-
gitséget kinal a gyakorlé pedagogus szamara. Ha példaul Falus Ivan kézikonyvé-
nek 8. fejezetét (2003), melyet Ballér Endre irt és a tantervet targyalja (a 2022-es
kiadasban ez a XI. fejezet,f és Nahalka Istvan a szerz6), hasonlitjuk 6ssze Chrap-
pan Magdolna jegyzetének szintén a tantervre vonatkozé részével (A tanitasi-
tanulasi folyamat tartalmi kérdései: a tantervek, 61.-88. oldal), akkor azt lathatjuk,
hogy mig a kézikonyv mindkét kiadasa elméleti jellegti és rendkivil részletes,
mindenre kiterjed6 leirast kinal a témarol, gyakran nem egyszerii nyelvezettel,
addig Chrappan Magdolna szintén érint minden fontos aspektust, am csak annyi-
ra részletesen, hogy az olvasé megértse és atlassa az 0sszefiiggéseket és egy alta-
lanos képet kapjon, melyet a gyakorlatban rogton fel is tud hasznalni.
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Azt gondolom, hogy azok szdmara, akik a didaktika teriiletén el6szor probal-
nak oriental6dni, mindenképpen hasznos lehet el¢szér Chrappan Magdolna jegy-
zetét a keziikbe venni, majd ha ugy érzik, hogy bizonyos teriileteken részletesebb
informaciora van sziikségiik, a kézikonyvvel kiegésziteni a kapott attekintést.

Chrappan Magdolna Didaktika I. és II. cim{ jegyzete egy kivalo forras a didak-
tika alapjainak megismerésére, ezért minden érdekl6dének ajanlott, aki a didakti-
ka teriiletével szeretne megismerkedni. A konyv kiilondsen hasznos lehet a peda-

gogusképzésben részt vevo hallgatok szamara.
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