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Az értekezés célkitűzése, a téma körülhatárolása 
 
 

Az utóbbi évtizedekben világviszonylatban kiemelt figyelmet 
kapott a minőségi oktatás, az eredményes iskolarendszer kérdésköre. 
A neveléstudományi szakemberek és az oktatáspolitikusok számára is 
nyilvánvalóvá vált, hogy a pedagógusok az oktatási reformok 
megvalósításának (Fullan, 1994; Darling-Hammond, 1996; 
Hargreaves & Evans 1997), s ezáltal az eredményes oktatási 
rendszereknek is a kulcsfigurái (Day et al., 2007; Hermann és mtsai., 
2009). Nemzetközi vizsgálatok sora (Donné, Fraser, & Bousquet, 
2016; OECD, 2014; 2016) bizonyítja, hogy a tanári munka minőségét 
egyéni szinten olyan, kvantitatívan kevéssé mérhető tényezők 
befolyásolják legerőteljesebben, mint a saját gyakorlat, a 
tapasztalatok, a kapott szakmai támogatás értékelése, a szakmai 
tudásról, fejlődésről való gondolkodás, a munkával, a pedagógiai 
kompetenciák hatékonyságával, az iskolai légkörrel, a kollegiális 
együttműködéssel való elégedettség. A pedagógusok szakmai 
fejlődése tehát nemcsak magányos, individuális szinten értelmezhető 
folyamat, hanem egy folyamatosan változó, számos interakcióval 
tarkított térben történik. 

A szocio-kulturális elmélet szellemében kijelenthetjük, hogy az 
oktatási rendszerek történelmi, társadalmi, kulturális beágyazottsága 
és a szervezeti, intézményi struktúrák interperszonális kapcsolatokon 
keresztül közvetített pedagógiai kultúrája együttesen, egymást erősítve 
fejtik ki hatásukat a pedagógusok identitásának, 
gondolkodásmódjának alakulására. A disszertáció szociális 
konstruktivista megvilágításból vizsgálja a pedagógusok szakmai 
fejlődését a munkahelyi informális tanulás, a szituatív tanulás, a 
kollaboratív tudásteremtés és tanuló szakmai közösségek elméletét 
alkalmazva. Eraut (2004) szerint a pedagógusok munkahelyi 
tanulásában a szituatív tanulásnak sokkal nagyobb szerepe van, mint 
amekkora jelentőséget a kutatások – épp a vizsgált jelenségek nehezen 
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hozzáférhető volta miatt – általában szentelnek neki. A szituatív 
tanulás elmélete szerint az ember társaival és nála tapasztaltabbakkal 
saját közössége gyakorlatának tevékenységeiben kollaborálva a 
részvétel során alkalmassá válik a későbbiekben további, mélyebb 
bevonódást és komplexebb egyéni hozzájárulást igénylő helyzetek 
megoldására (Rogoff, 1995). A kollaboratív tanulás képviselői szerint 
az implicit tanuláshoz képest sokkal magasabb szintű, minőségű 
tanulás jön létre, ha a kollégákkal folytatott tudásépítő diskurzus, 
lehetőséget ad a szituatív tanulási tartalmak felszínre hozására, 
kognitív szinten való tudatosítására (Scardamalia & Bereiter, 2003). A 
tanuló szakmai közösségek a szakmai fejlődés melletti elköteleződés 
nevében a tudás és gyakorlat megosztása révén lehetőséget 
biztosítanak tagjaiknak az együttműködő tudásteremtésre. A tanuló 
szakmai közösségben az egymás fejlődéséért vállalt megosztott 
felelősség, a megosztott vezetés, az értelemteli találkozások és a 
gyakori társas interakciók olyan bizalmi légkört teremtenek, ami 
lehetővé teszi a kényes kérdések megvitatását, az egymás gyakorlatára 
való reális reflektálást (Stoll et al. 2006; Samaras et al., 2008).  

A magyar szakirodalomban leggyakrabban a szakmai fejlődés 
egyéni tényezőit vizsgálják. Szemléletében más Bacskai (2015a) 
kutatása vagy a TELEMACHUS 2014 kutatás, amely a kapcsolati 
tőke elmélete felől közelítve intézményi, interperszonális, kontextuális 
tényezőkkel is igyekszik a pedagógusok szakmai fejlődését 
magyarázni. Engler (2015) kutatása a pedagógusok tanulásának 
közösségbe ágyazott jellegére, a különböző közösségi színterek 
szereplőinek és a pedagógusok tanulási motivációinak összefüggésre 
hívja fel a figyelmet. A munkatársak között kialakuló intragenerációs 
kapcsolatok, szakmai kapcsolathálók azért is fontosak, mert 
befolyásolják a továbbképzést támogató iskolai klíma kialakulását. 
Bacskai a tanári testületet magyarázó tényezőként vonja be 
elemzésébe. Eredményei azt mutatják, hogy a hátrányos kompozíciójú 
iskoláknál sokszor épp a kényszerhelyzetként kialakuló tanári 
együttműködések válnak a sikeres oktatás zálogaivá (Bacskai, 2015a, 
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2015b). Pusztai (2015) a képző intézmény pályaszocializációra és 
retencióra gyakorolt hatását, Bocsi (2015) pedig a pedagógusok 
gyereknevelési értékeinek kulturális meghatározottságát 
hangsúlyozza.  

A disszertáció a romániai magyar pedagógusok világába enged 
betekintést, amit nagymértékben befolyásolnak a romániai oktatási 
reformfolyamat pedagógusképzésre és –továbbképzésre is kiható 
megtorpanásai, célvesztései, újrakezdései (Jigău, 2009; Stark, 2014; 
Zoller, 2014, 2015; Bordás, 2015;). A pedagógusok széles rétegeit 
célzó, akkreditált, gyakran kötelező továbbképzési programok 
egyedül, szisztematikus tervezés, rendszergondolkodás nélkül nem 
képesek a diákok eredményességi mutatóiban tetten érhető problémát 
megoldani. Az oktatási rendszer számos eleme közül a disszertáció a 
romániai pedagógusok szakmai fejlődését veszi górcső alá. Azt 
elemzi, mi gátolja a szakmai fejlődésbe, fejlesztésbe történő 
folyamatos, egyre nagyobb mértékű invesztálás hasznosulását, 
közvetve pedig azt, hogy mi okozza az oktatási eredményesség 
stagnálását.  

A pedagógusok szakmai fejlődésének vizsgálatában a szituatív 
tanulás során létrejövő fejlődés elemzési modellje (Rogoff, 1995) 
alapján három szintet különböztettem meg: 1) az oktatási rendszer 
makroszintjét, amely az oktatáspolitikai, oktatásirányítási döntések 
történetének lenyomataként közösségi, intézményi vagy az egész 
rendszerre jellemező szokásokban, intézményi, közösségi 
gyakorlatokban artikulálódik, s azokban vizsgálható; 2) az 
intézményrendszer és az egyes intézmények interperszonális 
viszonyokba ágyazott mezoszintjét, amely a professzionális fejlődés 
számára előírásszerűen biztosított vagy alulról kezdeményezett 
közösségi lehetőségek során megvalósuló interakciók vizsgálatát 
kívánja meg; 3) végül a pedagógus fejlődésének individuális 
mikroszintjét, amely az egyéni elképzelések vizsgálatában valósítható 
meg.  



4 
 

Az individuális (mikro) szinten folytatott vizsgálódás 
eredményeképpen az válik nyilvánvalóvá, hogy a pedagógusok 
hogyan élik meg, hogyan építik fel és értelmezik saját szakmai 
identitásukat a folyamatos szakmai fejlődés folyamatában. A gyakorló 
pedagógusok szemszögéből bemutatott oktatási és továbbképzési 
rendszer kontextusában válnak értelmezhetővé a megjelenő 
motivációk, gondolatok, érzelmek, viselkedésformák, tanulási 
tevékenységek, a változást középpontba állító szakmai 
identitástörténetek. A szakmai fejlődés pedagógusok által kiemelt 
alkalmai és helyzetei szituatív tanulás során elsajátított tartalmak miatt 
meghatározóak. 

Az interperszonális (mezo) szint tudományos hozadéka, hogy 
olyan, a magyar és a román szakirodalom számára újszerű fogalmakat 
alkalmaz a pedagógusok szakmai fejlődésének vizsgálatában, mint a 
kollaboratív tudásépítés és a gyakorlatközösségek. A 
fogalomhasználat egyúttal a látásmódot is meghatározza, s azoknak a 
helyzeteknek a vizsgálatát helyezi előtérbe, amelyek a kutatásokból 
legtöbbször kimaradnak, habár az oktatásszabályozási rendszerben 
fontos szerepet kapnak. Intézményi szakmai közösségek, körzeti, 
megyei módszertani körök, továbbképzések és alulról jövő szakmai 
kezdeményezések interperszonális kapcsolatokon keresztül 
megvalósuló hatását vizsgálom, azokat a közös törekvéseket, 
amelyekben a pedagógusok osztoznak. A közösségek vizsgálata 
lehetőséget teremt az egyéni elképzelések, motivációk feltárására, de 
azt is láthatóvá teszi, hogy különböző romániai magyar 
pedagógusközösségek milyen gondolkodásmintákat, tudáselemeket, 
gondolatrendszereket hoznak létre az értelemegyeztetések, -
egyezkedések kommunikatív folyamatában.  

Az előző szintek következtetéseit és magyarázatait figyelembe 
véve rendszerszinten válnak értelmezhetővé a közösségi, intézményi 
szokásokban, s azok átöröklődési mechanizmusaiban artikulálódott 
problémák és megoldások, pl. a pedagógusok szakmai fejlődését 
befolyásoló oktatáspolitikai, oktatásszabályozási irányelvek gyakorlati 
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megvalósulásának problémái, az oktatási rendszer hatékonyságának és 
eredményességének problémái, amelyek főként más oktatási 
rendszerekkel való összehasonlításban válnak nyilvánvalóvá. Itt 
vizsgálhatók az oktatásirányítás számára gyakorlatilag láthatatlan, 
ellenőrizhetetlen alulról jövő kezdeményezések, illetve azok a 
tevékenységek és alkalmak, amelyeket az oktatási rendszer vagy egy-
egy intézmény megenged, biztosít vagy kötelez a pedagógusok 
számára szakmai fejlődésük előmozdítása érdekében. A rendszer 
szintjén tetten érhető szokások, mechanizmusok az egész oktatási 
rendszerben gyakran rejtett módon, észrevétlenül érvényesülő 
gondolkodásmód lenyomatai, vizsgálatuk épp ezért nemcsak egy-egy 
adott csoportról, de az egész oktatási rendszerről ad képet. 

A három különböző szint elemzésével, összevetésével, arra 
keresem a választ, hogyan hatnak egymásra ezek a szintek, és a 
kölcsönhatások miképp befolyásolhatják direkt módon a pedagógusok 
szakmai fejlődését, indirekt módon pedig az egész oktatási rendszer 
eredményességét, változását. 

A romániai pedagógusképzési- és továbbképzési rendszer 
működését szabályozó oktatáspolitikai és oktatásirányítási 
dokumentumok elemzése során az Európai Unió követelményeihez 
való igazodás kontextuális, intézményi, tartalmi változókban egyaránt 
felfedezhető. A továbbképzési jog továbbképzési kötelezettséggé 
alakulása, a továbbképzések minőségének biztosításával, 
akkreditációjával megbízott egész intézményrendszer kiépülése, a 
továbbképzések rendszerének, tartalmának diverzifikálódása, de az 
oktatási, továbbképzési rendszer bürokratizálódása is ennek a 
folyamatnak az eredménye. A tartalmi változók érdekes kettősséget 
mutatnak: míg a periodikus továbbképzések, majd az előmeneteli 
rendszer is rendeletről-rendeletre változott, addig a változások 
kevésbé érintették az erősen centralizált oktatásirányítási rendszer 
megörökölt, megmerevedett ún. kurrens továbbképzéseket a 
módszertani, pedagógiai köröket. A folyamatos változások és 
változtatások világában a már meglévőhöz (pl. pedagógusok 
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előmeneteli rendszere), hagyományoshoz (pl. tanítóképző líceumok 
állandó újraéledése), biztoshoz (pl. módszertani, pedagógiai körök) 
való ragaszkodás kényszere az egész oktatási rendszer szintjén tetten 
érhető. A kontextuális, intézményi és tartalmi változókban tapasztalt 
diszharmónia az egész oktatási rendszerre rányomja bélyegét. 

 Az alapképzettség és a továbbképzések szintjeinek, formáinak, 
tartalmainak és minőségének különböző kombinációi az utóbbi 25-30 
évben olyan fragmentált pedagógustársadalmat hoztak létre 
Romániában, amelyet semmiképp nem lehet egységesen értékelni. A 
fragmentáltság részben foglalkozások, tantárgyak, oktatási szintek 
között érzékelhető, bár például az óvó- és tanítónők kettős képesítése, 
a tanári dupla szakok, a gimnáziumi és líceumi tanárság közti 
átjárhatóság, a tanárképzésben a Bologna rendszer előtti azonos 
képzési tartalmak mind-mind ez ellen a fragmentáltság ellen hatnak. 
Az intézményi és tartalmi változások egyfajta vertikális tagozódást is 
létrehoztak attól függően, hogy a pedagógus, mikor melyik 
intézményben végezte az alapképzését, éppen abban az időszakban 
milyen humán erőforrással rendelkezett az adott intézmény, vagy, 
hogy milyen motiváció vezérelte a hallgatót a képzés során. A 
vertikális fragmentálódás folyamata a továbbképzések, az oktatási 
intézmények szintjén folytatódik, az egész oktatási rendszert 
meghatározva. 

A romániai oktatási, pedagógusképzési és -továbbképzési 
rendszer problematikus kontextuális, intézményi és tartalmi 
változóinak tudatában a TALIS (2013) kutatás és a PISA-TALIS link 
következtetései számos kérdést vetnek fel. Legfontosabb közülük a 
pedagógusok által feltűnően magasra értékelt személyes szakmai 
felkészültség, az intézményi légkörrel való elégedettség és a gyenge 
PISA eredmények között feszülő ellentét kérdése. A nemzetközi 
kutatások főként gyakoriságokat, együttjárásokat tudtak megállapítani, 
a problémakérdések megválaszolása azonban a számok mögött 
meghúzódó mélyebb jelentések feltárását igényli. A szakmai 
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fejlődésre jellemző helyzetek azonosításával, feltárásával és 
elemzésével a disszertáció erre törekszik. 

A romániai oktatási rendszer pedagógus-továbbképzésében 
kihasználatlanul hagyott struktúrák (intézményi, megyei/körzeti 
pedagógiai, módszertani körök, továbbképzések) felvetik a kérdést: 
tanuló szakmai közösséggé alakításuk milyen mértékben járulna hozzá 
a pedagógusok szakmai fejlődéséhez, az egész oktatási rendszer 
eredményességének növeléséhez. 

 

Az alkalmazott módszerek  
 
A disszertációban követett kvalitatív interpretatív kutatási 

irányzat az interszubjektív tudáskonstruálásra, a valóság társadalmi 
felépítettségére alapoz, és a szubjektív jelentésteremtés, a 
kontextusok, a különböző nézőpontok vizsgálatára, a mindennapi 
életet irányító láthatatlan, implicit szabályok és mintázatok feltárására 
helyezi a hangsúlyt. A kutatásban 51 romániai magyar pedagógussal 
készült csoportos, páros, illetve egyéni interjút elemeztem az Atlas.ti 
6.1 program segítségével. Az interjúk szövegének kódolására 
kezdetben a szakirodalom és a romániai oktatási rendszer sajátosságai 
alapján felépített kódrendszert használtam, a szövegek által felkínált 
jelentéstartalmakat pedig kódok formájában illesztettem be ebbe a 
rendszerbe. 

Az elemzés során váltak hallhatóvá azok a narratívák, amelyeket 
a pedagógusok saját szakmai fejlődésükről megfogalmaznak, valamint 
azok a diskurzusok, amelyek a pedagógusok zárt köreiben jellemzőek. 
A valóság strukturálása érdekében a disszertáció különböző témájú 
narratívákat mesél el. A narratívák nem egy-egy pedagógus konkrét 
történeteinek az újramesélései, hanem olyan ismétlődő akciókból, 
motivációkból, történetelemekből összegyúrt történetek, amelyek a 
megkérdezett pedagóguscsoportokat, a pedagóguscsoportok 
valóságkonstruálási tevékenységét jellemzik. Ezeknek a narratíváknak 
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és diskurzusoknak a feltárása vezet el a valóság mélyebb 
megismeréséhez. 

Az eredmények tézisszerű felsorolása 
 
Az individuális szinten megfogalmazott kérdésekre adott 

válaszok 
A pedagógusok szakmai identitásképzési folyamatában három 

dimenzió elemei kapnak szerepet. 1) A szakmai dimenzió formális 
kontextusai közül a továbbképzések, az informálisak közül pedig a 
mindennapi pedagógiai gyakorlat dominálja az identitásképzés 
folyamatát. Az előírt intézményi szakmódszertani megbeszélések és a 
körzeti vagy megyei pedagógiai és módszertani körök informális 
csatornákon keresztül kifejtett hatása sokkal erőteljesebb, mint a 
formális hatás. 2) A szakmaival szoros összefüggésben jelennek meg a 
személyes dimenzió elemeiként a pedagógusok által legfontosabbnak 
ítélt személyiségjegyek: önbizalom, magabiztosság, önismeret, 
tolerancia, rugalmasság. 3) A karrier dimenzió elemei (végzettség, 
fokozati vizsgák, speciális szakmai szerepek), habár a szakmai 
fejlődés szempontjából a társadalom számára leginkább látható, 
elszámolható elemek, inkább csak aktualitásuk révén kapnak szerepet 
az identitáskonstrukciókban.   

Mindhárom dimenzióban azonosítható a társadalmi, szakmai 
diskurzus néhány eleme, és az a hatás, amit a pedagógusok 
gondolkodására kifejtenek. A karrier dimenzióban a képzési előny és 
hátrány témaköre a szakmai tanulási tevékenységek, azaz a látható és 
láthatatlan hátránykompenzáló mechanizmusok értékelésében, 
valamint a ’pedások’ szociális identitásában nyilvánul meg. A szakmai 
dimenzió formális továbbképzési kontextusában a ’valódi’ és a ’kamu’ 
továbbképzések szétválasztása az egyik fő diskurzus, ami egyúttal a 
’továbbképzésre járók’ társas szakmai identitását is megteremti. A 
szakmai dimenzió osztálytermi kontextusában jellemzően a rutin és a 
próbálkozás/kísérletezés harcát ecsetelő diskurzusban születik meg a 
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szakmai fejlődés melletti elkötelezettség, s ezen belül kiemelten a 
továbbképzési motiváció igénye. Intézményi és intézményközi 
kontextusban a valóság és az igények diskurzusa válik hangsúlyossá, 
itt hangzik el legtöbbször a tanuló szakmai közösséghez tartozás 
igénye. A személyes dimenzióban a továbbképzésekhez kapcsolódóan 
az érintettség, az érzelmi hatás, a feltöltődés igénye, az intézményi, 
intézményközi kontextushoz kapcsolódóan pedig a biztonságot nyújtó 
támogató közösség igénye jelenik meg. 

Saját szakmai fejlődésük szempontjából a pedagógusok a 
kihívást jelentő, tudatos kísérletezésre alkalmat adó osztálytermi 
helyzeteket, a kollégáktól való horizontális tanulás különféle formáit, 
a szakmai fejlődést és társas kapcsolatokat egyaránt előtérbe állító 
támogató szakmai közösségeket, a tanulási lehetőségeket kihasználó 
pedagógiai köröket és a pedagógus elméleti és gyakorlati tudását 
valóban gyarapító továbbképzéseket tekintik támogató tényezőnek. A 
szakmai fejlődést gátló tényezők főként hiánykategóriaként jelennek 
meg: egyes személyes jellemvonások hiánya, bizonyos 
kompetenciákban észlelt hiányosságok, s az ebből fakadó 
bizonytalanság, a támogató munkaközösség hiánya, valamint a 
továbbképzések, módszertani/ pedagógiai körök tartalmi, módszertani, 
szervezésbeli hiányosságai. 

A pedagógusok szakmai fejlődésük szempontjából a szituatív és 
horizontális tanulási tevékenységeket hatékonyabbnak ítélik, és 
gyakrabban használják, mint a magányos tanulási tevékenységeket. 
Magányos tanulási tevékenységek (szakirodalom-olvasás, írás) főként 
az előmeneteli rendszer képzéseihez, vizsgáihoz kapcsolódnak, 
ritkábban kihívást jelentő osztálytermi szituációk, illetve 
továbbképzési helyzetek váltják ki. Mindhárom esetben a megszerzés 
metaforájával jellemezhető a megvalósuló szakmai tanulás, de csak 
akkor értékelik hatékonynak, ha a tudatosulás magas foka társul 
hozzá, e nélkül fölösleges, időfecsérlésként élik meg. Szituatív 
tanulási tevékenységekről (aktív jelenlét a szituációban, próbálgatás, 
kísérletezés) jellemzően osztálytermi, valamint interaktív 
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megvalósítási módjuk miatt magasra értékelt továbbképzési 
helyzetben számolnak be a pedagógusok. A helyzetek megélése, 
tevékeny kipróbálása mindkét esetben érzelmi hatásuk miatt fontos: 
osztálytermi helyzetben motiváló hatásuk a szakmai fejlődés 
lehetőségeinek kiaknázása felé vezet, továbbképzési helyzetben pedig 
a tanultak alkalmazása, adaptálása felé. A participáció metaforájához a 
pedagógus reflektivitásától, saját szakmai én-hatékonyságával való 
elégedettségétől függően kapcsolódik az implicit vagy tudatos, 
deliberatív, tanácskozáson alapuló tanulás igénye. A formális és az 
informális intézményi, intézményközi kontextusokban értelemszerűen 
a horizontális tanulási tevékenységek (mások gyakorlatának 
megfigyelése, saját gyakorlat megosztása, mintakövetés, beszélgetés, 
kollaboráció) dominálnak. A tartalom nélküli, alacsony hatásfokúnak 
ítélt találkozások során a kollegiális beszélgetések átveszik a szakmai 
fejlesztő tevékenységek szerepét és szinte egyedüli fejlesztő 
lehetőségként jelennek meg. A beszélgetések itt inkább implicit 
tanulási formát jelentenek, amihez a tudásszerzés metaforája 
kapcsolódik. A tartalommal teli, helyenként a társas kapcsolatok 
fejlődésére is figyelmet fordító pedagógiai körökön az egyszerű 
kollegiális beszélgetések mellett gyakrabban jelennek meg a 
horizontális tanulás intenzívebb bevonódást, kölcsönös függést, 
igénylő, és nagyobb hatékonyságot biztosító formái, például a 
kollaboratív tanulás.  

 
Az interperszonális szinten megfogalmazott kérdésekre adott 

válaszok 
A kollegiális interakció-típusok szakirodalom által legkevésbé 

értékelt formájával, a történetmeséléssel, letapogatással találkozunk 
leggyakrabban az interjúkban. Ez az interakció-típus kontextustól 
függetlenül átszövi a pedagógusok mindennapjait, a pedagógusok 
belső szakmai diskurzusai ezekben a beszélgetésekben alakulnak ki és 
hagyományozódnak generációról generációra vagy terjednek egyik 
intézménytől a másikig. Hatásukat semmiképp nem szabad 
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alábecsülni. A kölcsönös függést, intenzívebb bevonódást igénylő 
kollegiális interakció-típusok megvalósulása (segítségadás és 
támogatás, megosztás, közös munka) jól megtervezett, strukturált 
tevékenységeket, bizalmi légkört és a pedagógusoktól nagyobb fokú 
tudatosságot igényelnek. Ahol ezek a feltételek hiányoznak, az 
interakció átcsúszik történetmesélésbe, a másik gyakorlatának 
letapogatásába. Egymás gyakorlatának megfigyelése és értékelése 
során a pedagógusokra a jó kollegiális kapcsolatok fenntartása 
érdekében a konfliktuskerülés jellemző, a véleménykülönbséget pedig 
néhány esetet leszámítva nem tanulási lehetőségként, hanem 
konfliktusforrásként kezelik. Oktatási segédanyagok megosztását, 
közös elkészítését kevésé tekintik szakmai fejlesztő tevékenységek, a 
közös munka pedig ritkán jellemző az interjúalanyokra, speciális 
helyzetek hívják elő, vagy egy-egy intézményi tantárgyi 
munkaközösség szokásai. A munkaközösségekben szokásossá váló 
interakció-típusokat a személyes kapcsolatok minősége, a 
pedagógusok egyéni aktivitása, a munkaközösségben már kialakult 
szokások és az intézmény pedagógiai kultúrája magyarázza. 

Tanuló szakmai közösségek tudatos építésére nem találunk 
példát az interjúalanyok beszámolóiban; véletlenszerűen, egy 
probléma orvoslása érdekében létrejött időleges tanuló szakmai 
közösségre igen. A pedagógusok által pozitívan értékelt szakmai 
közösségek akár továbbképzési, akár intézményi, intézményközi 
kontextusban léteznek, a tanuló szakmai közösség több jellemzőjével 
is rendelkeznek, megvan bennük a potenciál a tanuló közösséggé 
válásra, de a megvalósuláshoz tudatos tervezés szükséges. A 
pedagógus-továbbképzési, oktatásirányítási rendszer struktúrája a 
pedagógiai körök és az intézményi tantárgyi munkaközösségek 
tanácskozásai révén lehetséges kereteket ad a tanuló szakmai 
közösségek számára, de ez kevésnek bizonyul ahhoz, hogy a tanuló 
közösség létrehozásához szükséges elköteleződések, 
kezdeményezések egyáltalán kialakuljanak, vagy megvalósuljanak. A 
hivatalos rendszeren kívül vagy azzal párhuzamosan könnyebben 
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alakulnak ki tanuló szakmai közösségek. A személyes tényezőknek 
(egyéni motiváltság, szakértelem stb.) és interperszonális 
kapcsolatoknak sokkal nagyobb szerepük van a tanuló szakmai 
közösséggé alakulásban, mint a rendszer adta lehetőségeknek, 
kereteknek.  

 
A rendszerszinten megfogalmazott kérdésekre adott válaszok 
Az oktatási rendszer szintjén megfigyelhető szokások (pl. a 

lepapírozás jelensége, a látszattevékenységek, a konfliktuskerülés, a 
felelősségvállalás elhárítása) nemcsak a tanuló szakmai közösségek, 
de általában a pedagógusok szakmai fejlődése, az oktatási rendszer 
eredményessége ellen is hatnak.  

A szakmai fejlődés szempontjából megnyugtató romániai TALIS 
eredmények és a nyugtalanító PISA eredmények közötti ellentétet 
részben az oktatási rendszer szokásai, részben az eltérő 
fogalomértelmezések magyarázhatják. A pedagógiai, módszertani 
gyakorlati tudással való elégedettség a képzettség szempontjából 
töredezett pedagógustársadalomban inkább a konfliktuskerülésnek, a 
felelősség elhárításának tűnik, mint megfelelő felkészültségnek. A 
sokszor tartalmilag, szervezésileg is kifogásolható továbbképzéseken a 
pedagógusok kötelező jellegük miatt részt vesznek ugyan, de nagyon 
esetleges az, hogy az iskolai tanítási gyakorlatba be tudják, be akarják-
e építeni az ott tanultakat. A kollégák, az intézményi légkör, az 
intézményben kialakult diskurzusok kiemelt szerepet kapnak a 
szakmai tanulásban. 

A disszertáció során feltárt diskurzusok, amelyek a pedagógusok 
zárt belső köreiben alakulnak ki, az oktatási rendszer szempontjából 
azért fontosak, mert irányítják a pedagógusok figyelmét, 
értékrendszerét. A szakmai fejlődésről szóló narratívák pedig ezekhez 
a diskurzusokhoz illeszkednek, meghatározva ezáltal a szakmai 
fejlődés melletti elköteleződést, tudatosságot, felelősségvállalást. 
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