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,,Az innovacio az emberek kozott torténik. Minél jobban bevonodnak emberek a
kiilonbozo téemakba, minél nyitottabbak a kiilonbozo szintek egymasra, annal gyakoribb
a szikra, és annal jobb innovacio sziiletik. Nem kell mast tenni, mint kitarni a kapukat,

és teret adni az embereknek.”

(Chris Anderson)

1. Bevezetés

Szazadunk folyamatos és egyre gyorsuld kihivasai az oktatds vildgat is allando
utkeresés elé allitjak. A kérdés az, hogy ebben az erdtérben a pedagdgusok miként
tudnak megtjulni, milyen kompetencidk birtokaban valnak képessé a kor folytonos
igényeit szolgdlni. Egységes megoldasi javaslatok az oktatds teriiletén nem adhatok,
hiszen a helyi, regiondlis sajatossdgok figyelembe vétele elkeriilhetetlen a tanul6i
eredményesség érdekében. Munkank célja, hogy a pedagdgiai innovaciot mint a dontési
toke indikatorat megvizsgaljuk az innovativ pedagogusok korében, hogy szakmai
tékéjlik birtokaban, tanulasi kozosségek halozataiban hogyan tudnak adekvat valaszokat
adni a pedagogiai helyzetek kihivasaira, fokozva a tanuldi eredményességet. A bevezetd
fejezetben a téma aktualitdsan tal a kutatoir kozosségekben nyitva maradt kérdéseket
vizsgaljuk, majd a kutatdsunk neveléstudomany szadmara torténé hasznossagat

térképezziik fel meghatarozva a fogalmi kereteket.

1.1. A téma aktualitasa

Az ezredfordulot kovetd tarsadalmi, gazdasagi problémdkra szamos teriiletnek
valaszt kell adnia, igy az oktatasnak és a kutatdsnak is. A nemzetkozi versenykornyezet
még markansabb format oltott, ezért a kormanyzatoknak, a gazdasagnak és az
oktatasnak egylittesen kell alkalmazkodnia mindehhez. A globalizacios folyamat soran a

tudasgazdasag tekintetében megfigyelhetd, hogy a nemzetk6zi innovacios rendszerek
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fejlodést mutatnak (Archibugi & Filippetti, 2015, Fazekas et. al., 2018). Az
alkalmazkodas azonban azon orszagok szdmadara tamaszt jelentdsebb kovetelményt,
amelyek ipara, oktatdsi stratégidja kevésbé innovativ, €s e teriiletek szerepldinek
kooperacios képessége gyengébb (Inzelt & Csonka, 2018; Geijsel, 2001). A 21. szazad
kihivasai - fenntarthatosag, globalizacid, digitalizaci6 - 0j innovacios teriiletek szamara
nyitotta meg a lehetdséget. ,,A 21. szazad tudasalapii gazdasagénak oktatasa, illetve a
versenyképes tarsadalom érdekében az oktatds valamennyi szerepldjének kiemelt
feladata, hogy olyan kompetenciakat alakitson ki, amelyek segitségével a munkapiac
minden szektora szamdra korszerli, nyitott szemléletmodot érvényesitd, kooperaciora
képes munkavallalok valhatnak a fejlédés mozgatd erdjévé.” (Inzelt & Csonka,
2018:189) Mindez az oktatasi tartalom és a struktira meguajulasat koveteli, és egyben
eredményezi. A vildg szdmos orszdga néz szembe ezzel a kihivéassal, ugyanakkor
hazank nemzetkozi szintli gazdasagi versenyképességének javitdsa nem valosithatd meg
az oktatasban torténd jelentés valtozasok nélkil (Inzelt & Csonka, 2018). ,.Ennek
koszonhetden az innovacios politikak egyre inkabb kiemelt szerepet kapnak a nemzeti
fejlesztési stratégiakban, az egyes agazatok 6nalld agazati innovaciokat hoznak létre.”
(Fazekas et. al. 2018:247) A nemzeti innovacios stratégiakat megvizsgalva jol lathato,
hogy a gazdasagi ¢és a tarsadalmi fejlodés egyik jelentds szegmenseként vannak jelen, és
a fejlédés érdekében az oktatds dgazaton beliil lezajlo belsé keletkezésti innovacidkat
kiemelt timogatas 6vezi (Fazekas et. al., 2018; Gil et. al., 2018). ,,Az egyes orszagok
innovaciods teljesitményének Osszehasonlitdsa fontos mutatoként van jelen a hazai és a
nemzetkozi szakirodalomban, amelyet tobb nemzetk6zi kiadvany is figyelemmel kisér -
Global Innovation Index Report, Bloomberg Innovation Index Report, Innovators
European Innovation Scoreboard, az UNESCO innovacids statisztikdja-, ami szintén azt
jelzi, hogy az innovacios aktivitas alakulasanak kiemelt jelent6sége van nemzetkozi

viszonylatban is.” (Polonyi, 2018:161)

Az innovacidkkal foglalkoz6 elméletek kiindulopontjdnak Schumpeter (1980)
koncepcidja tekinthetd, aki a gazdasagi fejlddés kontextusdban vizsgalta a jelenséget.
Tovabbi elméletek az innovacios folyamatban a diffizié szerepét vélik meghatarozonak
(Granovetter, 1982; Rose, 2008). Rogers (1983) az innovaciot dontési folyamatként
értelmezi. Ebben fontos szerepet szan az egyén szamara, aki miutan ismereteket szerez
az innovaciordl, attitidvaltozason megy keresztiil, amelynek kovetkezményeképpen
elfogado vagy elutasitdo dontést hoz, €s eldsegiti az innovacid terjedését a tarsadalom

tobbi szerepldjét is bevonva. Az innovacid tarsadalmi elfogadasa és elterjedése attol is
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fiigg, hogy a potencidlis felhaszndlok szdmdra milyen elonyokkel jar. A
diffuziokutatdsok kezdeti szakaszat a kulturdlis valtozasok tarsadalomban torténd
elterjedése jelentette. Tarde (1962) vizsgalatai arra mutattak ra, hogy az ujitdsok az
,elit” interakci0jabol sziiletnek, majd koncentrikusan terjednek tovabb a tarsadalomban.
A diffizio-modellek kapcsolatat is megfigyelhetjik a kommunikacié elmélettel,
amelyben nagy jelentdséggel birnak az interperszonalis kapcsolatok (Fokasz, 2006). ,,A
tarsadalom szintjén kozosségi tanulds soran a kihivasokkal szembenézdé kozdsség
megtalalja a megfeleld informaciokat egy adott problémara vonatkozolag, mikdézben
sajat magat és kornyezetét is megujitja.” (Kozma, 2018:239) Atfedés figyelhetd meg a
tarsadalmi innovacido és az oktatas valtozasai kozott, ugyanis az alulrol érkezo
tarsadalmi torekvések megvaltoztatjdk az iskoldk arculatat, a helyi igények valnak
meghatarozova Eurdpa szere még azokban az oktatasi rendszerekben is, ahol korabban a
centralizalt oktataspolitikai irdnyvonal volt a domindns az elmult évtizedekben
(Blenkinsop, 2018). A tarsadalmi problémak megoldasara a helyi kozosségek (Kozma,
2022), oktatasi intézmények reagalnak. A kihivasokra valaszt ado pedagdgusok,
pedagdgus kozosségek 1) utakat keresnek a problémak megoldasara, ezaltal oktatasi
innovéaciokat hoznak létre, amit halézatosodds révén elterjesztenek intézményen beliil és

kiviil (1. abra)

Tarsadalmi, gazdasagi valtozasok

/'Y

»|  Helyi tarsadalom igényei [«
Oktatasi intézmény
. 4 v A v  ;
A v
Otlet |« »| Kollaboracié [« »| Innovéacié [«»| Halozatosodas |« »| Terjesztés
A A
Ellen6rzés/Ertékelés Ellendrzés/Ertékelés

1. Abra Az alulrdl keletkezett innovaciok hatasmechanizmusai

(Sajat szerk.)
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Az innovacidé tehat a mindennapi kihivasokra ad valaszt. Mig a tarsadalmi
innovaciok 0j szervezeti formakat hoznak létre (Varga, 2017), addig az alulrél
keletkezett oktatasi innovaciok mintegy mozgalomként terjedhetnek tovabb a hasonld
problémakkal kiizd6 érdeklddést mutatod intézmények kozott, ugyanakkor atvételiik nem

kotelezo.

Az oktatdsi innovacid vizsgadlatdhoz a kutatasok alapvetdéen két iranybol
kozelitenek (Hargraeves & Fullan, 2012; Halasz & Fazekas, 2016): egyrészt az
innovacio tartalmat, témajat elemzik, vagy a folyamatot vizsgaljak, melyeken keresztiil
létrejonnek, elterjednek vagy elhalnak. Az oktatdsi rendszerek szintjén megjelend
globalis kihivasok - a tanuldi-tanari populacid Osszetétele, az iskolak kérnyezeti szintjén
2017), az intézményekkel szembeni -elszamoltathatosagi igény meger6sodése -
felerdsitették az oktatasi rendszerekkel kapcsolatos oktataspolitikai torekvéseket
(Halasz, 2013). Az oktatasi innovacidkra iranyuld vizsgalatok egyik alapvetd célja az,
hogy feltarja az agazat innovacios sajatossagait, azonositsa azokat a teriileteket,
melyeken az oktatasligyben innovaciok zajlanak; illetve elemezze azokat a tényezdket,
melyek az oktatas teriiletén sikeres innovacios folyamathoz vezetnek (Hargreaves &

Fullan 2012; Kopp & Sz¢ll, 2016; Gil, 2018).

Munkankban a nemzetkozi aramlatokkal Osszefiiggésben vizsgaljuk a hazai
oktatési innovacios torekvéseket. A globdlis kihivasokon tul szamos sajatsagos valtozas
hat az oktatasiigyre hazankban. Egyrészt az iskolak oktataspolitikai kornyezetének
gyors lefolyasu atalakulasa: tantervi reform, a kiilsé értékelés altalanos erdsodése;
masrészt a magyar tarsadalom romlé demografiai mutatoi: az iskolaskora populéciod
folyamatos csokkenése, amely sok esetben neheziti az iskoldk szelekcids
mechanizmusait; illetve megfigyelhetdk intézményi erdforrasokkal kapcsolatos
nehézségek is: az oktatasiigy forrashianyos miikddése; a pedagogustarsadalom
eloregedése és a pedagogusok palyaelhagyasa (Kopp & SzéEll, 2016). A disszertaciod
tovabbi fejezeteiben arra toreksziink, hogy megvizsgaljuk az oktatdsi innovacidkat
kivaltdo folyamatokat a kiillonb6zd oktatasi rendszerekhez kapcsoldddan nemzetkdzi
viszonylatban, ¢és feltarjuk hazankban az oktatdsi innovaciok kozéptavu
eredményességét az Eszak-Magyarorszag ¢s Eszak-Alfold régid négy megyéjének
gimnaziumaiban ¢és szakmat ad6 intézményeiben, amelyek pozitiv irdnyba

befolyasolhatjak a hazai oktatasiigy eredményességét.
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1.2. A téma korabbi kutatdsai nyoman nyitva maradt kérdések

Az elmult évtizedek innovacios kutatasainak fokuszaban allnak az innovacioval
kapcsolatos egyéb teriiletek feltarasai is. A schumpeteri elmélet els6 modellje
értelmében az innovacido kozéppontjaban a vallalkozo 4ll, aki képes arra, hogy a
mindennapi élet megszokott rutinjat megbontsa, 1d. 20. szazad eleje. ,,A madasodik
modellben az innovaci6 kézpontjaban a szervezett kutatasi és fejlesztési (K+F) laborok
szerepelnek, amelyeket a nagyvallalatok vagy az allam mikodtet, €s szoros
egylttmiikodés zajlik a dolgozok kozott, 1d. 2. vilaghabort ideje. A harmadik
modellben maga az innovacid nyitott és interaktiv folyamatta valik, amelybe kiillonb6z6
agensek feldl érkeznek az informaciok.” (Fuglsang & Pedersen, 2011:51) ,,Az oktatas
vilagéan beliil tobb olyan oktataskutatasi teriilet fedezhetd fel, amely kézéppontjaban az
oktatdsi innovécio vizsgalata all: kurrikulummal kapcsolatos kutatdsok, oktatési
valtozasok kutatdsa, iskolai eredményesség- ¢és iskolafejlesztési kutatds, oktatasi
vezetés-, menedzsment- és iskolafejlesztés kutatas, oktatastechnoldgiai kutatasok,
implementacid-kutatas az oktatasban, a tanari viselkedés kutatisa, a felsGoktatasban
zajloé tanulds és tanitds kutatdsa.” (Halasz, 2016:36). Az innovacio-politika tobb
orszagban is kiemelt nemzeti szakpolitikai teriiletté alakult, az erre iranyuld kutatdsok
tamogatasa is jelentdsen novekedett. Az oktatdsi dgazatnak jelentds szerepe van
egyrészt a gazdasag vildgdban zajldé innovacids folyamatok tamogatdsaban, masrészt
pedig az innovaciok kidolgozasaban, megvaldsitasaban (Halasz & Horvath, 2017,
Blenkinsop, 2019). Az OECD 2010-es innovacios stratégiaja (OECD, 2010a; 2010b)
kiemelten kezeli az oktatasi agazat innovacios felelosségét, és feladatként jeloli meg az
innovacidk tamogatasara Onallo stratégia alkotdsat. Az ezt kovetd évek OECD-
jelentéseiben (OECD, 2014; 2016) tovabb er6sddik az oktatdsi innovacio
sziikségességének kérdése, és feltételezik, hogy mindezek hozzajarulhatnak a

tanulmanyi eredmények és az oktatds mindségeének javulasahoz.

Az innovativ oktatasi gyakorlatok nemzetkozi szintli 6sszegytijtése, terjesztése, a
tuddsmegosztast biztositd platformok miikodtetése méginkabb a figyelem kdzéppontaba
kertilt napjainkban: Ashoka, Brookings Institution, Results for Development’s Center
for Education Innovations, EdSurge, OECD’s Innovative Learning Environments
project, Graduate XXI, HundrED, InnoveEdu, UNICEF Innovation Fund, Harvard’s

Global Education Innovations Initiative, Teach for All’s Alumni Incubator, Global
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Innovation Fund (Winthorp et. al., 2018). Lancrin et. al. az OECD (2014) jelentés
részeként 19 orszdgban végzett kutatdsukban az oktatdsi innovacid vizsgalatahoz
felhasznaltak a nemzetk6zi mérések (PISA, PIRLS, TIMSS) adatait is. A hazai
kutatasokban is talalkozunk olyan adatbazisok masodelemzésével, amelyek foglalkoztak
(OFL 2009; TAMOP, 2012%; ImpAla kutatas, 2013-2014) az oktatasi innovaciok egyes
kérdéskoreivel (1d. tanuldsszervezési eljardsok, innovacios tevékenységek gyakorisaga).
A hazai oktatasi innovacid tendenciair6l az Innova kutatas (2016-2020) igyekezett
atfogd képet adni az elmult években. Azt vizsgalta, hogy a mikro-szinti
(helyi/intézményi) innovaciok hogyan keletkeznek, milyen méddon terjednek, és milyen
hatast gyakorolnak az oktatasi rendszerek makro-szinti (rendszerszintll) valtozasaira,
kiilonos tekintettel a tanulasi kornyezetet érinté innovaciokra. Kutatasunk jszeriisége
abban all, hogy oktatdsi innovacids adatbdzisban bejegyzett gyakorlatok koézéptava
hatasait vizsgaljuk az altalunk létrehozott innovacios aktivitassal bovitett Orszagos
Kompetenciamérés (tovabbiakban OKM) telephelyi adatbazisban az orszadg két
hatranyos helyzeti régidja négy megyéjének kozépfoku intézményeiben. Kutatdsunk
soran azt is vizsgaljuk, hogy milyen szervezeti, demografiai és egyéni tényezOk hatottak
az innovaciok létrejottére, eredményességére (Thurlings et.al., 2014). Arra is valaszt
kivantunk kapni, hogy milyen hatassal van az innovativ viselkedés a tanarok
professzionalis kozosségére, a pedagogusok palyan vald megtartasara, az iskola
kapcsolatrendszerére, népszertisitésére, a sziili haz és az intézmény kapcsolatara és a
tanuloi eredményességre. Vizsgalatunkat kiilonboz6 kozépfokt iskolatipusokban,
gimnéaziumokban ¢€s szakmat ado intézményekben végeztiik el annak érdekében, hogy
az esetleges eltéréseket azonositsuk az innovativ magatartassal kapcsolatosan, ezaltal

tipologidkat alkossunk, és feltarjuk az oktatasi innovaciot timogatd és gatlo tényezoket.

" LA mesterpedagogusi ¢és kutatotanari fokozatokba sorolhaté pedagogusok pedagogiai Innovacios
tevékenységeinek feltérképezése -kutatids” c. nem nyilvianos kézirat. (Az Oktatasi Hivatal TAMOP-
korrigdliasa”cim projekge keretében a Hivatal megbizasabol)
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1.3. A vizsgalni kivant probléma megkozelitése

A tarsadalmi 4atalakulds az utdbbi évtizedekben szamos olyan kihivassal
szembesitette az oktatasi rendszereket, amelyek a hagyomanyos szervezeti, tartalmi és
modszertani megoldasokkal mar nem vagy csak nagyon nehezen kezelhetok (Kopp &
Sz¢ll, 2018). Az ezredfordulot kdvetden azonban jelentds figyelem esett az oktatasi
innovaciokra, azon beliill is a moddszertani innovaciokra. ,,Az iskoldk a wvilagon
mindeniitt 0j utakat keresnek nevelési programjaiknak fejlesztése és a tanulok
eredményességének javitasa érdekében.” (Slater 1992:245) Az OECD orszagok
kozoktatasért felelés miniszterei 2010-ben k6zos nyilatkozatban fogalmaztak meg, hogy
a kozszféra eredményességének javitasaban meghatirozo szerepe van az innovacionak.
A nemzetk6zi és a hazai oktataspolitikai vizsgalatokban kiemelt figyelem Ovezi a tanari
munkavégzést, ennek Osszefliggését az eredményességgel (Geijsel, 2001; Lannert,
2009a; Harpe, 2014, Szemerszki & Gydkds, 2014; Archibugi & Filippeti, 2015; Chen &
Wang, 2015; Gyokos, 2015; Ronfeldt 2015; Akkermann & Bruining, 2016; Fehérvari,
2016; Nolan, 2017; Schleifer, 2017).

Az Innova kutatds (2016) is megerdsitette a hazai oktatasban torténd innovacios
folyamatok szaméanak novekedését, amely ravildgit a magyar oktatasi rendszerre
jellemzd meglehetdésen nagyaranyd innovacids aktivitasra. Az innovaciok keletkezését
és terjedését jelentds mértékben meghatidrozza a nemzeti kontextus (Haldsz & Horvéth,
2017). Hazankban a nyolcvanas éveket megeldzden is létrejottek egy-egy intézményhez
kothetd kisérleti megoldasok, amelyre a nyolcvanas években mar tdmogatott formaban
is lehetdség nyilt. Szembetiind, hogy az oktatasi teriileten nyujtott innovaciot tekintve
mar a kilencvenes évek eldtt jelentds mértékben eltért a szovjet blokk orszagaitol.”
(Halasz & Horvath, 2017:27) A rendszervaltast kovetd pedagogiai utkeresés jegyében
nagyjabol az ezredforduldig szamos, elsésorban reform és alternativ pedagdgiai
modszereket alkalmazé intézmény forditott figyelmet arra, hogy innovacios
tapasztalatait, megujitd erejét masokkal megossza, ezaltal segitse a mintakat,
megoldasokat kereso intézményeket (Papp, 2015). Napjainkban az oktatasi intézmények
miikddésében fellelhetd annak az igénye, hogy a belsé ujitdsokat, tartalmakat nem
csupan az intézmény falain beliil kivanjak hasznosithatova tenni, hanem igyekeznek
azokat elterjeszteni kiilonb6z6 formakban. Az oktatdsi agazat tehat innovéaciokban

gazdag, és képes az innovacios folyamatok menedzselésére (Fazekas et. al., 2018), amit
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a referencia-intézménnyé¢, bazisintézménnyé valas er6sddése is igazol hazankban az
elmult években. A pedagogusok sziikségét érzik annak a tarsadalmi kialakitasanak,
amely gyarapitja meglévé szakmai tokéjiiket. A kapcsolattartas kiillonbozé formai
lehetéséget adnak arra, hogy tudasukat megosszak, kicseréljék, hasonld pedagodgiai,
modszertani, helyi és térségi kihivdsokra megoldast taladljanak. Az innovacids
folyamatok alakulasaban meghatarozé szerepet jatszanak azok a szervezetek, amelyekre
az intenziv belsd tudidsmegosztas és a tanulds jellemzd. Munkénk sordn arra is
fokuszalunk, hogy az alulrdl keletkezett, ,,bottom up” tipusu oktatdsi innovaciok
esetében milyen hatasra jonnek létre, és hogyan valosult meg az implementaciojuk,
illetve 1étrejott-e a tudasmegosztas az oktatdsi rendszer kiillonbozd agensei kozott.
Vizsgalatunkat hatranyos helyzetii régiok kozépfoku iskoldiban, gimnaziumokban és
szakmat add intézményekben végeztiik Eszak-Magyarorszag és Eszak-Alfold régio
négy megyéjében annak érdekében, hogy feltarjuk a kiilonbséget az innovécios
hajland6sagot mutatd és nem mutatd intézményekben, illetve az ott dolgozo

pedagoégusok korében.

1.4. A kutatas célja

A sikeres oktatasi rendszert miikodtetd orszagokban az eredményesség javitasa
érdekében az oktatasi innovaciok szakpolitikai tdimogatasnak 6rvendenek (OECD, 2014;
Linnovativ tanulas és tanitds” (Eurdpai Bizottsdg, 2013). Az Eurdpai Unid célzott
kutatasokkal, pilot programokkal, az innovaciok kozvetlen tamogatasaval, jo
gyakorlatokat megoszto feliiletekkel tamogatja az oktatasi innovaciot (Fazekas et. al.,
2017). Hazankban 1is szadmos jo-gyakorlat adatbéazis elérhetd, ezek koziil a
kutatasunkban az Educatio Kft. Szolgaltat6i Kosarba 2010 és 2015 kozott akkreditacios

folyamatot kovetden bejegyzett ,,J6 gyakorlatokat’?

vetjiik vizsgalat ald. A feltoltésre
keriil6 oktatasi innovaciok (jo gyakorlat, bevalt jo gyakorlat, 6tlet) szakértdi értékelési
eljarason vettek részt, és a kritériumoknak vald megfelelés esetén megtalalhatova valtak

az Iskolataska jo gyakorlat-gylijteményében. A kutatasunkban vizsgalt ,,jo gyakorlat” a

2 Educatio Térsadalmi Szolgaltaté Nonprofit Kft. kdznevelési innovaciokat befogadd és disszeminalod adatbazisa
a TAMOP 3.1.1 kiemelt projekt II. szakaszaban
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koznevelés kiilonbozé teriiletein alkalmazott, egyéni vagy intézményi Szinten
megjelend, szemléletében ¢és gyakorlatdban innovativ és/vagy hidnypotld eljaras,
modszer, tevékenység, eszkdzhasznalat, pedagdgiai vagy szervezetfejlesztési gyakorlat
vagy ezek egylittese, amely az intézmény milkdodésében megtapasztalhatd, ¢és
feladatainak eljarasat pozitivan befolyasolja. Osszhangban van az dgazati és intézményi
szabalyozé dokumentumokkal. Jogtiszta, alkalmazdsa dokumentalt, eredménye ¢&s
hatdsa bemért, miikddése fenntarthatd.”® Az oktatdsi innovaciok pedagogiai,
modszertani, oktatasszervezési és szervezetfejlesztési alkalmazasi teriilethez kothetoek,
amelyek stratégiaja rovid tavon azt iranyozta eld, hogy segitse a pedagogusok altal
kidolgozott, helyi kihivasokra reagalé ,,bottom up” tipust innovaciok terjesztését, a mar
1étez6 gyakorlatok tovabbfejlesztését. A ,Jo0 gyakorlatok™ hossza tava célja, hogy
beépiiljon a  pedagégus  életpalya-modell  rendszerébe, és  segitse a
referenciaintézmények, bazisintézmények mindsitésének kialakitasat. Munkéank soran az
Eszak-Magyarorszag ¢és  Eszak-Alfold  régi6 négy megyéjének  kozépfoku
intézményeiben kvalitativ és kvantitativ vizsgalat keretében megvizsgaljuk, hogy az
akkreditalt ,,Jo gyakorlatok” kozéptavi céljai hogyan valosultak meg, és azonositsuk
azokat a tényezoket, amelyek gatoljak az innovacids aktivitast. A kvantitativ kutatdsunk
soran a 2011-es és 2018-as OKM telephelyi adatokat 6sszevontuk, és kiegészitettiik egy
ujabb valtozoval, amely arra vonatkozott, hogy a kutatott régi6 megyé€inek
intézményeiben tortént-e oktatasi innNoOVacid bejegyeztetése vagy sem. Az innovacios
aktivitassal bévitett OKM adatbazis (OKM-PedInnov) elemzését harom teriileten
végeztiik el. Vizsgaltuk az oktatasi innovaciokat bejegyeztetd intézmények jellemzait,
Osszehasonlitottuk azokkal az iskolakkal, amelyek nem nyujtottak be innovaciokat,
majd azonositottuk azokat a teriileteket, amelyeken az oktatdsi innovaciok kozéptava
eredményességét igazoltdk. A kvalitativ kutatdsunk sordn interjikat készitettiink
oktatasi innovacidkat bejegyeztetd és nem bejegyeztetd pedagodgusokkal, hogy feltarjuk
azokat az Osszefliggéseket, hogy mely tényezdk serkentik az innovacids aktivitast és
melyek akadalyozzdk vagy lassitjadk ezt a gyakorlatot. Ennek érdekében vizsgaltuk az
egyéni ¢letit meghatarozo kulturalis és tarsadalmi dimenzioit, azonositottuk azokat a
motivacios faktorokat, amelyek az oktatdsi innovaciok kidolgozdsdban meghatarozo
szerepet toltottek be, tovabba vizsgaltuk a szocidlis kapcsolati hdldo mintazatainak
Osszefiiggését az innovativ magatartassal. Végezetill szamba vettilk az oktatasi

innovéaciok kdzéptavu eredményességét.

3 Forras: https:/iskolataska.educatio.hu/index.php/jogyakorlatotlet/index
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1.5. A kutatas neveléstudomanyi relevancidja, ijdonsagértéke

srer

meg az innovacioknak: termék-innovacio, folyamat-innovaci6, marketing-innovacio és
szervezeti innovacié. Ezeket a tipusokat adaptalta a magyarorszagi Nemzeti Oktatasi
Innovacidés Rendszer (NOIR). Az oktatasi innovacidok osztalyozasanak tovabbi
kategoridit az OECD (2014) innovacios stratégidja is rogziti. Eszerint beszélhetiink
innovaciorol a tanitds stilusaban, a tanitasi gyakorlatban, az osztdlyszervezetben, a
tankonyvek osztalytermi alkalmazasaban, az osztalytermekben alkalmazott értékelési
modszerekben, az IKT eszk6zok és az internet osztalytermi elérhetdségében és
hasznalataban, a sajatos nevelési igényl gyerekek tanitasaban, a pedagogusok iskolan
beliili egyiittmiikodésében, az iskolaban alkalmazott visszajelzési mechanizmusokban, a
pedagogusok értékelésében ¢s alkalmazasaban, az iskolak kiilsé kapcsolataiban. A
2016-ban végzett Innova kutatds az oktatdsi dgazat innovacids folyamatainak mérését
végezte el két képcsdben, 6tvozve a kvalitativ és kvantitativ kutatdsi modszereket. ,,A
kutatds kiterjedt az oktatdsi rendszer egészére: az iskola el6tti neveléstdl a
felsdoktatasig, vizsgalatokat folytatva az altalanos ¢és a szakmai képzésben, a
kozszféraban és a piaci szférdban. Célja volt az intézményi szinten létrejovo oktatdsi
innovaciok keletkezésének, terjedésének és rendszerformald hatasanak a vizsgalata.”
(Fazekas et. al., 2017:27)

Az elmult évek sordn nemcsak nemzetkdzi viszonylatban, hanem hazankban is
megndvekedett az oktatasi agazatban jelen 1év0 innovacios aktivitas elemzése empirikus
kutatasok segitségével (Osterlund, 2005; Barmby, 2006; Leana & Pill, 2006; Lannert
2009b; Mrazik, 2013; Halasz & Fazekas, 2016; Halasz & Horvath, 2017; Bush, 2018).
A kutatok gyakran az innovacid szubjektiv, Onértékelésen alapuld, s ezért
szlikségszerlien diffuz fogalom-meghatarozasbol indultak ki. Ennek f6 oka, hogy az
oktatasi innovaciok és fejlesztések, valamint az 1) pedagogiai eljarasok hivatalos
bejegyzésének és nyilvantartdsanak nem alakult ki a rendszere hazankban. Igy a
szakirodalomban nem taldlkozunk oktatasi innovacidkat tartalmaz6 adatbazisokban
szerepld Ujitasok tudomanyos modszertant alkalmazd nyomon kovetésével, elemzésével
sem. Disszertacionk ujdonsag értékét az adja, hogy egy hazai kezdeményezésnek
koszonhetden, bejegyzett innovaciokat vizsgadl, az innovacionak egy, a korabbi

kutatasokhoz képest kifejezetten objektiv fogalmaval dolgozik. Noha a munkénkban az
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innovaciokat mozgalomként kezeljiilk, mégis figyelemre méltdo azok szamba vétele az
adatbazisok segitségével a visszakereshetdség (névvel bejegyzett oktatdsi innovaciok),
elérhetdség (kidolgozd pedagdgus, oktatdsi intézmény neve) és a megtekinthetdség
(oktatdsi intézmény neve) miatt. Az Oktatasi Hivatal Iskolataska feliiletén talalhato
akkreditalt ,,J0 gyakorlatok” adatbazis teriileti elemzése figyelemre mélto teriileti
megoszlast mutatott ki, Ertekezésiinkben a tarsadalomfoldrajzi tekintetben
leghétranyosabb helyzetiinek tekintheté Eszak-Magyarorszag és Eszak-Alfold régi6 két-
két megyéjének (Borsod-Abauj-Zemplén megye, Heves megye; Szabolcs-Szatmar-
Bereg megye, Hajdu-Bihar megye) kozépfoku intézményeiben bejegyzett ,,JO
gyakorlatait” és annak O0sszefliggéseit vizsgaljuk. Tesztelni kivanjuk azt a szakirodalmi
allitast, hogy a hazai kutatasok ravilagitanak arra, hogy ,,a hatranyos helyzetli tanul6it
sikeresebben fejleszté iskolakat magasabb innovacios hajlandosag jellemzi.” (Varga,
2015:85) A szakmai tOkeelméletre alapozott kutatasunkban (Hargreaves & Fullan,
2012) arra toreksziink, hogy megfigyeljik, milyen pedagdgiai ujitasai vannak egy
hatranyos helyzeti régio kdzépfoku intézményeinek a tanuldi eredményesség novelése
érdekében, illetve milyen tényezdk segitik ezeknek az innovacidknak a 1étrejottét és a
terjedését, segitve ezzel az oktatdsi innovacios szakpolitikdk torekvéseit. Vizsgaljuk
tovabba, hogy az innovaciok terjedésének modjai és iranyai milyen mértékben segitik az
innovaciok szervessé tételét az adott intézményben, illetve, hogy a tantestiileti human és
tarsadalmi toke milyen szerepet jatszik a bejegyzett pedagogiai jitasok kidolgozasaban
és megvalositasaban. Megvizsgaljuk, hogy az oktatasi innovaciok eredményességét
milyen mértékben tdmogatja a tantestiileti kohézio, a kollaboracié. Fokuszalunk tovabba
arra is, hogy a szervess¢ valt innovaciok hogyan befolyasoljdk a pedagodgusok
retencidjat. A kontroll csoportok adataira épitve azt vizsgaljuk, hogy milyen tényezdk
gatolhatjdk az innovacids hajlandosagot. Az interjus vizsgalatunk alapjat képezi a
csaladi milié kulturalis és tarsadalmi téke dimenzidinak a feltarasa, amelyek
segitségével aszerint hasonlitjuk 0Ossze a pedagodguscsoportokat, hogy mutattak
innovacids hajlandésdgot vagy nem mutattak érdeklddést az oktatasi innovaciok

kidolgozasat illetden.
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1.6. Fogalmi keretek

A vilag véltozasa, a folyamatos ujitdsok végig kisérik az emberiség ¢Eletét.
Napjainkban is népszerli kutatasi terlilet az innovaciok kérdéskore a gazdasagi,
tarsadalmi ¢és oktatasiigyi teriileteken egyarant. Kutatasunk soran fontosnak tartottuk
attekinteni, hogyan valtozott az innovaci6 fogalomrendszere az emlitett
tudomanyteriiletek 6sszefiiggésrendszerében, milyen tényezok azonosithatok a jelenség
hatterében. Az innovacié szo6 latin eredetli (innovare, innovatum), jelentése megujulas
(Keresztes, 2013). A latin sz6 két részbdl all: in (nyomatékositast jelz6 eldtag) és novus
(4j, ujdonsag). Az innovacidoval kapcsolatos kutatdsok a 20. szdzadban kezdtek
fellendiilni, els6ésorban gazdasagi Osszefiiggések terén. Elséként Schumpeter (1939)
munkéssagat emelnénk ki, aki gazdaséagi terilileten az 0j vagy modositott termékkel
kapcsolatosan hasznélta az innovacié fogalmat. Howard és Sheth (1969) mar
kiszélesitette az innovacid fogalomkorét, és nem csupan azt tekintették jitasnak, ami a
gazdasag, tarsadalom szdmara jelent Gjat, hanem mar a szervezeti szintli Ujitasokrol is
beszéltek. Rogers és Shoemaker (1971) teljes mértékben kiszélesitette az innovaciod
értelmezési korét. Ugy vélték, hogy minden innovaciénak tekinthetd, amit az ember
ujnak észlel a kornyezetében. Drucker (1985) tovabb szélesitette a fogalmat, eldszor
hasznalta a tarsadalmi innovacié fogalmat. Az innovaci6 kutatis 0j iranyvonalat
jelentették a nemzeti, regiondlis és dagazati szakpolitikai bedgyazottsdgu kutatasok,
amelyek az innovacié mérését helyezték eldtérbe. A tudomanyos kutatas szamara 1963-
ban elkésziilt a Frascati Kézikonyv, majd 1991-ben az innovacios folyamatok nyomon
kovetését tamogatd Oslo Keézikonyv szintén az OECD kiadvdnyaként segitette az
innovacid mérését. Az Oslo Kézikonyv harmadik kiadasa (OECD, 2005) négy
kategoriat hatdroz meg az innovacidkra vonatkozolag: termék-innovacio, folyamat-
innovacid, marketing-innovacio és szervezeti innovacio. Az ezredfordulot kdvetéen
azonban jelentds figyelem esett az oktatasi innovaciokra, azon beliil is a mddszertani
innovacidkra. Az OECD orszadgok kozoktatasért felelés miniszterei 2010-ben kdzos
nyilatkozatban fogalmaztdk meg, hogy a kozszféra eredményességének javitdsaban
meghatarozo szerepe van az innovacionak. Az innovacio-politika tobb orszagban is
kiemelt nemzeti szakpolitikai teriilett¢ alakult, az erre iranyul6 kutatasok tdmogatasa is
jelentdsen novekedett. Az oktatasi agazatnak jelentds szerepe van egyrészt a gazdasag

vilagaban zajlé innovacids folyamatok tdmogatasaban, masrészt pedig az innovaciok
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kidolgozasdban (tovabbiakban oktatasi innovacidk), megvalositasdban (Halasz &
Horvath, 2017). Az OECD 2010-es innovacids stratégidgja (OECD, 2010a; 2010b)
kiemelten kezeli az oktatasi agazat innovacios feleldsségét, és feladatként jeloli meg az
innovaciok tdmogatasara Onalld stratégia alkotasat. Az ezt kovetd évek OECD-
jelentéseiben (OECD, 2014; 2016) tovabb erdsodik az oktatdsi innovacid
szlikségességének kérdése, ¢és feltételezik, hogy mindezek hozzajarulhatnak a
tanulmanyi eredmények és az oktatds mindségének javulasahoz. Az oktatdsi innovaciok
osztalyozasanak tovabbi kategoridit az OECD (2014) innovacids stratégidja is rogziti.
Eszerint beszélhetiink innovaciordl a tanitds stilusaban, a tanitdsi gyakorlatban, az
osztalyszervezetben, a tankonyvek osztalytermi alkalmazasaban, az osztalytermekben
alkalmazott értékelési modszerekben, az internet osztalytermi elérhetségében, az IKT-
eszkozok osztalytermi hasznalataban, a sajatos nevelési igényli gyerekek tanitdsdban, a
pedagbdgusok iskoldn beliili egyiittmiikodésében, az iskoldban alkalmazott visszajelzési
mechanizmusokban, a pedagogusok értékelésében, az iskolak kiils6 kapcsolataiban.
Kutatasunkban azokat hazai innovacios adatbazisban bejegyzett oktatasi innovaciokat
vizsgaljuk, amelyek a tanérai és a tanéran kiviili ,,J6 gyakorlataikkal” a tanuloi
eredményességet kivanjak fokozni. Ezeknek az innovacidknak a legfontosabb jellemzdi
az Onkéntesség (a pedagdgus 6nallo elhatarozasabol fakad az jitas), az intézményi
szintli kezdeményezés (,,bottom up” tipustl innovacid) és az innovaciokat kidolgozo
pedagdgusok tevékenységének haldzattd szervezddése (Dobos, 2002). Az jitds az
iskola tanorai és tandran kiviili pedagogiai tevékenységének és hatékonysaganak
fejlesztésére vonatkozik, ezért a dolgozatunkban az oktatasi innovacio szinonimajaként
hasznaljuk a pedagdgiai innovacio és iskolai ujitas fogalmakat. Az ujitas szakmai bazisa
tehat maga az intézmény, annak belsd szellemi eréforrasait az iskola pedagdgusai
képzik. A fejlesztés nem 1épi 4t a hatdlyos torvényi szabalyozés kereteit, bevezetése,
alkalmazasa nem igényel jogi engedélyezést. A fejlesztést folyamat-ellendrzés kiséri,
nincsenek vele szemben tudomanyos kisérletre vonatkozé elvarasok (Trencsényi, 2018).
Az innovéacidhoz kapcsolddd hasonld jelentésii szavak szintén arnyaljak a jelentést.
Legtobb esetben a reform és a valtozas kifejezéseket talaljuk az innovécié fogalmaval
tarsitva. Fontos azonban a két fogalom szétvalasztasa. A valtozas direkt vagy indirekt
atalakulas, amely lehet torténeti, kontextualis €s folyamatszerti. Az innovacidk valtozast
eredményeznek, de a valtozdsok jelentdsebb része nem sorolhatd az innovacids
folyamatok korébe. A reform tudatos folyamat, legtobb esetben rendszerszintli, a

szakpolitika altal kezdeményezett. ,,A reformok mindig tartalmaznak innovaciot,
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ugyanakkor az innovaciok jelent6s része nem reformok utjan jon 1étre.” (Cerna, 2014:5)
Sugai et. al. (2013) kutatasukban ravilagitottak az innovaciok terjesztésének iterativ
jellegére, amely szerint ez a folyamat nem lehet linearis és frontalis, azaz mindentitt
egyszerre ¢s egyforman megvalosuld, hanem lesznek olyan intézmények, amelyek
elorébb tartanak a ,,J6 gyakorlatok™ terjesztésében, mint masok. Az oktatasi innovaciok
vizsgalata sordn nehézséget jelent, hogy vannak olyan helyi szinten keletkez6 oktatasi
innovaciok is, amelyek lathatatlannak bizonyulnak, nem keriilnek elterjesztésre (Dede,
2006), megmaradnak helyi adatnak. Az innovaciés folyamatok keletkezésének és
terjedésének folyamata egyfajta 1éptékvaltassal irhaté le, ami azt jelenti, hogy az
innovaciok terjesztésével egylitt nem csupan a szdmossag gyarapszik, hanem jelentds
mindségi valtozas is végbemegy (Elmore, 1992). Cohen ¢és Ball (2007) két tényezo
jelentdségét emeli ki a sikeres terjesztés €s az implementacidé kapcsan: az egyik a
program részletes leirdasa, a masik pedig maga a megvalositds folyamata. Ebbdl
kifolyolag kétfajta megkozelitéssel taldlkozhatunk, amelyek a forras centrikus és a
felhasznal6 centrikus megkozelitési mod kettdségére hivjak fel a figyelmet. A forras
centrikus megkozelités kozéppontjaban az elterjesztendd innovacid sajatossagai allnak,
amelyek az innovéci6é tartalmat és témajat elemzik; a felhasznalé centrikus
megkozelitési mod pedig az atvevO agensek sajatossagaira fokuszal (Cohen & Ball,
2007), a folyamatokat vizsgéalja, amelyeken keresztiil az innovécidk Ilétrejonnek,
elterjednek, illetve elhalnak (Halasz & Fazekas, 2016). Az innovacid tartalmara
vonatkozo kutatdsok az innovaciok tipusait is vizsgaljak, ami ravilagit arra, hogy az
innovacios kifejezés jelzds szerkezetben értelmezhetd. Ennek értelmében beszélhetiink
termék innovaciorol, amely 10) vagy teljesen megujitott termékre vonatkozik (pl.
tananyag, tanterv). A szervezeti innovaciok a szervezeti miikodésmodok megujitasara
iranyulnak. A folyamat innovéci6 az 0j oktatdsi moddszerek bevezetését foglalja
magaban. A marketing innovacié pedig a potencidlis felhasznalok elérésére ¢€s az
innovaciok alkalmazasanak 0sztonzésére iranyuld tevékenységre vonatkozik (Haldsz &
Fazekas, 2016). Az innovaciok tartalmi jellemzdinek feltardsan tal fontos figyelemmel
kisérni az innovdaciés folyamatok keletkezését és elterjedésiik modjat. Mindennek
vizsgélata sordn jelentds a kezdeményezés irdnyanak felismerése, hogy a valtozas
folyamata az adott intézmény felett 1év6 szintr6l indul (top down), vagy egy helyi,
intézményi szinti kezdeményezésrél van szo (bottom up) (Kopp & Sz¢Ell, 2018). Az
intézményen beliili innovacidé kidolgozasanak, terjedésének ¢és megmaradasanak

alapvetd feltétele, hogy a pedagdgusok milyen attitlidot alakitottak kis az 0jitdsokkal

21



kapcsolatosan. Minden iskolai  véltoztatds az intézmény pedagdgusainak
szemléletvaltozasat igényli (Hargreaves & Fullan, 2012). Abban az esetben, ha a
pedagdgusok a valtozas irant nem kdotelezOdnek el, az innovacidé nem tud beépiilni az
intézmény miikodésébe, €s csupan idészakos, lassan kialvé folyamatokat indit el (Kopp
& Sz¢ll, 2018). Nagy jelentdséggel bir tovabba a pedagoégusok tanulds iranti
elkdtelezOdése, az egymds kozti tuddsmegosztas mukodtetése. A szervezeten beliili
bizalom biztositja a pedagdégusok szadmara, hogy nyitottak legyenek a tudasuk
megosztasara, ¢és tanulni akarjanak kollégaiktol (Kopp, 2016). A 21. szazad
megvaltozott tarsadalmi, gazdasagi, technikai ¢és informatikai valtozasai miatt a tanarok
részérdl elengedhetetlen a folyamatos készségfejlesztés, az egyiittmiikodés, a szakmai
kapcsolatok megerdsitése az intézmény falain beliil és kiviil. Kollaborativ vagy
egylittmiik6dé szakmai kultaranak tekinthet6 az a magatartds, ahol a pedagdgusok
szakmai fejlodésiiket célzo egyiittmiikodésben dolgoznak, egymasnak rendszeresen
fejlesztd hatast visszajelzést adnak, magosztjak egymassal jo gyakorlataikat, illetve
kozosen igyekeznek megoldast talalni a munkdjuk soran felmeriilt problémakra (T6th-
Pjecza, 2016:7). A szakmai egyiittmiikodés jelentdségét igazolja az is a hazai oktatasi
rendszerben, hogy bekeriilt a pedagdgus-¢életpadlyamodell eldmeneteli rendszerének
mindsitési kritériumai kozé. ,,A tanarok szamitanak”- szamol be az OECD a 2005-6s
jelentésében, amely arra iranyul, hogy a ’tandri mindség’ a tanuloi teljesitményt
befolyasold valtoz6. Hanushek et. al. (2005) szintén felhivjak arra a figyelmet, hogy az
iskoldk kozti teljesitménykiilonbség leginkabb a tanari mindség kiilonbségeibdl
eredeztethetd. Ezt er6siti meg a McKinsey-jelentés (2007) is, amely az oktatasi rendszer
jo teljesitményéhez hirom tényezd egyiittes megvaldsuldsara hivja fel a figyelmet,
amely kiemeli a tanari munka mindségét: megfeleld emberek orientdlddjanak a tanari
palya irdnt, képzésiikk soran eredményes oktatokka valjanak, és minden gyermek
szamara a legmagasabb szinvonalu oktatast biztositsa a rendszer. A 2010-es McKinsey-
jelentés hazank szamara elbiranyozza a pedagogushivatas megerdsitését annak
érdekében, hogy az oktatasi rendszer eredményesebbé valjon. Hargreaves és Fullan
(2012) szakmai tékeelméletében is ravilagit arra, hogy a pedagogus hivatasra is
vonatkoztathatd human, tarsadalmi ¢és dontési tdke meghatarozé az iskolai
eredményesség érdekében. A human téke az egyéni tulajdonsidgok, ismeretek,
készségek 0Osszességét jelenti. A tarsadalmi toke a kapcsolatrendszerben 1évo
eréforrasokra vonatkozik, kiilonds hangsulyt fektetve az egyiittmiikodésre. A dontési

téke olyan erdforrdsnak tekinthetd, amely segitségével a pedagogus adekvat valaszokat
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képes adni kornyezete kihivasaira. Az intézmény pedagodgusainak human, tdrsadalmi és
dontési tokéje képezi az intézmény erdforrasat, amelyben megfogantak az 0jitasok, és
megvalosult az implementaciojuk. A disszertacioban Hargreaves és Fullan (2012)

elmélete alapjan a toketipusok kovetkezé megnyilvanullasi formait vizsgaljuk (2. abra):

| Toketipusok |

/\

| Humén téke | ‘ Tarsadalmi téke | | Dontési tke

- kapcsolati halok

v v
- képzettség - egylittmiikodési - egylittmiikodési
2 kultira képesség a
“keszscpck racionalis dontések

- informacio és meghozatalara
tanu’las. amely,et gz - csapatmunka - kollégakkal valé
egyeének oktatas €s — coviittmiikBdesi
képzés segitségével - bizalom eyt :

. - dontések
juttatnak el egy - elkotelezettség

csoporthoz

2. abra A dontési toke megnyilvanulasi Hargreaves és Fullan alapjan (2012)

(Sajat szerk.)

A szakmai ismereteken tul hangstlyossd valik az egyiittmikodési képesség,
hiszen a pedagégusoknak folyamatosan Osszetett helyzetekre reagald dontéseket kell
hozniuk (Nagy, 2017). Az egyéni szakmai problémamegoldas tilmutat az aktualis
szituacion, a pedagdégus innoval, s ezzel egy olyan szakmai dontést hoz, hogy az
egyszeri aktualis problémamegoldason tal képes a jelenségeket rendszerben latni,
masoknak is felkindlni a megszerzett tudasat. A tandri hatékonysag tehat Osszetett
tokemodellbdl vezethetd le: a szakmai téke bdvitése magaban foglalja a tudas és a
készségek megszerzését (human téke), az egyiittmiikddésen alapulo tanuléasi kozosségek
halozataiban valo részvételt (tarsadalmi tOke) és a szakmai dontés gyakorisaganak a

képességét (dontési toke) (Nolan & Molla, 2017).
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1.7. A fogalmak konceptualizalasa és mérési lehetdségei

Az oktatdsi innovaciok eredményességének mérési lehetéségei nagyon
szertedgazok. Madaus et. al. (1980) szerint az iskolai eredményesség azt jelenti, hogy
eléri a maga elé kitlizott célokat, amelyeket a Helyi Pedagogiai Programjaban rogzit. A
nevelési, oktatdsi célrendszeren tul egyéb tarsadalmi, gazdasdgi elvarasok is
felmertilhetnek az iskolai eredményességgel szemben (Townsend, 1994). Tovabba nem
csupan az a cél, hogy egy adott intézmény megfeleljen a sajat maga altal
megfogalmazott céljainak, hanem az is fontos, hogy a tobbi hasonld célkitlizésekkel
biro iskolak teljesitményéhez képest hogyan teljesit (Fitz-Gibbon et. al., 2002). Az
oktatasban létrejové innovaciok egyik kiemelkedd célja a tanuldk teljesitményének
novelése. A tananyag, a tanitasi stratégidk, az iskola szervezetének megvaltoztatisa
mindig azt kell, hogy el6éiranyozza, hogy javuljon a tanulok teljesitménye (Toth-
Pjeczka, 2016). E teriileten akkor beszélhetiink javulasrol, ha az osztalytermi munka, az
iskola szervezete ¢€s élete, a tanterv, a kotelezd és kiegészitd anyagok is valtoztatason
mennek keresztiil (Slater, 1992). A tanuldi teljesitmény magaban foglalja a tanulok
tanulmanyi eredményeinek, magaviseletének vagy attitlidjének javulasat (Slater, 1992).
Azt 1s fontos megvizsgalni, hogy egy adott iskola mennyire tudja csokkenteni a tanulok
eltér6 képességeibdl ¢€s szociokulturdlis csaladi hatterébdl eredd kiilonbségeket,
amelyek egyrészt a tanulmanyi eredményekben tiikr6zddnek, illetve a tovabbtanulési
esélyeiket is befolyasoljak (Szemerszki & Gyokos, 2014). A nevelésben ¢€s a tanitdsban
lezajlott valtozasok ellendrzése soran figyelemmel kell kisérni, hogy az oktatési
innovaciokat milyen rendszeresen alkalmazzak, bevalnak-e, mennyire segitik eld a
tanulok tanulméanyi eredményeinek, magaviseletének, motivacidjanak javulasat. A
tanuloi eredményességben bekovetkezett véltozasok fontos mutatéi az OKM-
eredmények, a versenyeken valo részvételek szdmanak emelkedése, a tovabb tanulok
szamanak alakulasa. Az oktatasi innovaciok elterjesztésének egyik mutatdja, hogy az
egyiittmiikddés milyen modon valosult meg a tantestiileten belill vagy mas
tantestiiletekkel egyiitt. Az eredményesség mérése szempontjabol kiilon figyelmet
érdemes forditani a pedagogiai hozzaadott értékre (PHE), amely ,,azt a tobbletet fejezi
ki, amit az iskola a didk eldzetes tudasszintje €és hattérvaltozoi alapjan megjésolhato
tudasszinten felil ad az ott tanulonak” (Gyokos, 2015:17). Az innovaciok

keletkezésének ¢és terjedésének elemzéséhez az implementaciokutatasok, beavatkozas
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kutatasok vagy a 1éptékvaltassal jard terjesztés-kutatasok nyujtanak segitséget (Haldsz,
2016b). Az innovacidé megvalositdsanak ellendrzése soran meg kell vizsgalni, hogy
hogyan fogadtdk azt a tandrok és a didkok, illetve a sziildk és maga az iskola
fenntartoja, mikodtetdje: tamogatd vagy elutasitd magatartast tanusitottak az innovacio
megvaldsitasaval kapcsolatosan. Az innovaciok atvételének vizsgalata soran érdemes
figyelembe venni, hogy a dontés egyénhez vagy egyéb hatdsaghoz kothet6-e. Fontos
megvizsgalni, hogy milyen informdcids csatornakat hasznaltak az atvevdk az innovaciod
megismerésére. A diffuzidkutatasok klasszikusanak tartott Rogers (1983) az innovaciok
sajatossagainak megragadasara torekedett, vizsgalva az innovacidt atvevok és az 1j
gyakorlat kozotti kapcsolatot, az atadd, az atvevd €s a kornyezet kozti interakciot,
kiilonos figyelemmel kisérve az atadok kozott megvalosulé kommunikéciot. Rogers
(1983) ot tényezdre hivta fel a figyelmet az innovacio terjedésére vonatkozolag. A
relativ elény arra vonatkozik, hogy a ,,JJ0 gyakorlat” milyen mértékben jar elénnyel az
adaptald szamara a jelenlegi gyakorlatdhoz viszonyitva. A kompatibilitds esetében
vizsgaland6, hogy az adott innovaci®é mennyire Osszeegyeztethetd az adaptald
értékeivel, sziikségleteivel, multbeli tapasztalataival. A komplexitas arra vonatkozik,
hogy az innovéaci6 mennyire megismerhetd, érthetd az alkalmazod szdmara. A
kiprobalhatésag azt mutatja, hogy az adaptaldo szdmara van-e Iehetdség
kockazatmentesen kiprobalni a gyakorlatot miel6tt alkalmazni kezdi. Fontos
tényezOként jelenik meg Rogers elméletében a megfigyelhetéség, ami az
eredményességre vonatkozik, hogy azok milyen moédon lathatbak masok szamara.
Coburn (2003) az innovaciok elterjesztésének sikere érdekében négy tényezot emelt ki,
amely megvizsgaldsa jelentds szereppel bir kutatdsunkban. A mélység (depth) arra
vonatkozik, hogy az oktatdsi innovaci®6 milyen mértékben hat az osztalytermi
folyamatok atalakitasara, és ennek kovetkezményeként mennyire valtozik meg a
pedagogusok interakcidja. A fenntarthatosdg (sustainability) arra utal, hogy az
eldidézett valtozasokat mennyire lehet tartdsan megdrizni, vagy fennall-e a lehetdsége
annak, hogy iddvel az innovaciok kikopnak az intézmények ¢életébdl. A terjedés mértéke
(spread) esetében arra iranyul a megfigyelés, hogy maga az 1jitdsok atvétele az
intézmények és a pedagodgusok mennyire széles korét érinti. Ezzel Osszefliggésben az
atvétel (shift) arra utal, hogy az atvevék milyen mddon kezdenek azonosulni az
innovacioval. Nelson et. al. (2007) mindezeket a tényezoket kiegészitette az evolucio
(evolution) fogalmaval, amely azt tarja fel, hogy az oktatasi innovaciok megalkotdi és

terjesztéi  gyakorlatkozosségeket alkotnak, amely sordn egyiittmiikddésbe Iépve

25



egymassal magat a gyakorlatot is tovabb fejleszthetik. A tanarok kozti egylittmikodés
formai szertedgazd képet mutatnak, igy megfigyelhetd a tanitasi segédanyagok cseréje,
az ezekrdl vald diskurzus tantestiileti vagy csoportmegbeszélésen, egymas oOrainak
latogatasa, konferenciakon, workshopokon valé részvétel, team munkéaban tanitis. Az
iskolak hatékonysaganak vizsgalata soran Rosenholtz (1985) kétféle iskolat kiilonboztet
meg: a leragadt, mozdulatlan tipusut és a mozgasban 1évét. Az eldbbire jellemzo, hogy a
tanarok egymastol elszigetelten dolgoznak, nem miikddnek egyiitt egymadssal, ritkdn
kérnek segitséget (Zseboné Nagy, 2016). Ezzel ellentétben a mozgasban 1évo
iskoldkban viragzik a kollaboracio, és a tanarok tanuldsa folyamatos részét alkotja a
munkafolyamatnak. Ezzel 0sszefliggésben vizsgalhatd, hogy a szakmai toke-elmélet
elemei -human tbke, szocialis/tantestiileti t6ke, dontési toke- (Hargreaves & Fullan,
2012) mennyire tamogatjak a vizsgalt iskolak eredményességét, milyen mértékben

tudjak mozgasban tartani az oktatasi innovacios hajlandosagukat.

2. Ujité pedagoégusok és oktatasi rendszerek

A kiilonb6z0 oktatasi rendszerek vilagszerte mindig keresték €s keresik azokat az
utakat, amelyek a tanuloi eredményességhez vezetnek. Tarsadalmi, gazdasagi igények
folyamatosan formaljak az oktatds arculatat. Fejezetlinkben Osszahasonlitjuk a
kontinentalis és atlanti oktatasi modell jellemzd vonasait, illetve az archeri eurdpai
oktatdsi rendszerek miikodési mechanizmusait vizsgaljuk meg esettanulmanyok
elemzésével. Ezt kovetden hazai kornyezetben a rendszervaltast megelozden €s azt

kovetden tekintjiik 4t az 0jitd pedagdgusok lehetdségeit.

2.1. Ujitas és oktatési rendszer

Napjainkban egyre inkabb eldtérbe keriil, hogy a tudas az egész életen at tartod
tanulds jegyében hogyan tud térben és iddben kiterjedni annak érdekében, hogy
megvalosuljon hosszl tavon a fenntarthato fejlddés. Az oktatéasi rendszer szerkezetét és
a tovabbhaladas sajatossagait gazdasagi tényezOk, tarsadalmi igények, oktataspolitikai
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reformok egyarant befolyésoljak, amelyek visszahatnak a népesség iskolazottsagi,
foglalkoztatottsagi szintjére, a tarsadalmi kiilonbségek alakuldsira (Imre & Gydrgyi,
2009). A mai modern tarsadalmak versenykihivasa az ujitasok gyors adaptalasat varja
el az oktatasi rendszertdl. A globalis gazdasagban az eredményességet leginkabb a
legjobban teljesitd és leggyorsabban fejlodé oktatdsi rendszerrel azonositjak. Az
orszagok oktatasi rendszerei hataraikon tal is keresik a legsikeresebb és leghatékonyabb
megoldasi mdédokat (Pang & Wang, 2016). Kérdésként meriil fel, hogy az emberi
tokébe torténd beruhazasért felelds oktatdsi rendszerek milyen potenciallal
rendelkeznek? Az oktatasi innovaciok hatékonysagaval, fejlesztésével kapcsolatosan
kiilonb6z6 oktatasi rendszerek altal kialakitott nézetek markdns eltérése abban
mutatkozik, hogy mindezt a kézponti iranyitas és az erre a célra eléiranyzott anyagi
er6forrasok mozgatjdk-e, vagy az innovacios folyamatok belsé fejlddés eredményei-e
egy oktatdsi intézmény életében (Reisz, 2000)? Mivel az oktatdsi rendszer szoros
kapcsolatban van a politikai rendszerrel, ennek kovetkeztében szelekcios folyamatok
segitségével alakulnak ki az oktataspolitikat meghatdrozé dominans csoport tagjai,
amelyek erételjes centralizalt vagy decentralizalt torekvései hatnak az oktatési
innovacids kezdeményezések iranyara is (Bray, 1999). Az oktatdsban mutatkozo
problémdk tarsadalmi konstrukciok, ezért az oktataspolitika muikodése eltérd képet
mutat kiilonb6z6 orszagokban attol fliggden, hogy milyen hagyoményok €s iranyitasi
kultira jellemzi (Berényi, et. al., 2015). Mig egyes orszagok a problémak orvoslasara a
gyermekkdzpontu konstruktivista pedagogidkat, masok az akadémiai tantargyi alapokat,
a fegyelem, a verseny, a tesztelésen alapulod elszdmoltathatosadgi rendszert helyezik
elétérbe. Az Ujonnan kialakuld problémahelyzetek, krizisek arra késztetik az oktatéasi
rendszereket, hogy 0j szakértdi csoportok alakuljanak a problémdk megoldasara, 0j
projektek beinditasara. JOl korvonalazhatd volt ez a jelenség az Amerikai Egyesiilt
Allamokban az 1957-es szputnyikpanikot kdvetden, miutan az oktatis nemzetbiztonsagi
liggyé valt. Ennek hatasara az oktatasi Gjitasokban jelentOs szerepet kaptak a gazdasagi
érdekeket képviseld vallalatok, alapitvanyok, katonai, technoldgiai intézmények is

(Trohler, 2013).

A ,finn csoda” bejarta az egész vilagot. A 2003-ban 35 orszag részvételével
lebonyolitott felmérésben a finn fiatalok messze a legjobb teljesitményt nyujtottak a
szovegértés, matematika és természettudomanyi tudas terén. A finn oktatasi rendszer
legfobb jellemzdje, hogy jelentds mértékben alkalmazkodik a tanulék egyéni
sajatossagaihoz. Atfogd nemzeti alaptanterv alapjan a helyi 6nkormanyzatok anyagi és
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eszmei tdmogatasaval az oktatast maguk a tanarok alakitjak ki. Jellemzden a felso
kozépiskoldban a hagyomdnyos osztadlyok helyét tantargyi modulokra szervezddd
tanuldi csoportok valtjak fel (Gal, 2011). A cél az, hogy az iskolai képzés kiegyenlitse a
tarsadalmi kiilonbségeket, és lakohelytdl, tarsadalmi-gazdasagi helyzettdl, csaladi
koriilményektol fliggetleniil minden tanuld szdmara egyenld esélyeket igyekeznek

biztositani (Pencz, 2019).

A japan oktatds utkeresését jelzi a ,krizisreform melodrama” kifejezés
(Takayama, 2010), amely a sorozatos megoldasi modok keresésére utal, aminek
hatterében Finnorszag 2003-as kiemelkedd teljesitménye allt a PISA mérések tiikrében.
Mivel korabban Japan az oktatési kivalosag példaja volt, ezért sokkolta a kis skandinav
orszag sikere (PISA-sokk), ami a nemzetkozi figyelem kdzéppontjaba keriilt. A japan
oktatdsi szakemberek latogatast tettek Finnorszagban, hivatalos dokumentumokat,
tankonyveket forditottak sajat nyelviikre. A Japanban kibontakoz6 komparativ vitdk
leképezik napjaink oktataspolitikdjanak binalis logikajat, miszerint a tradicionalis
kulturalis eredmények és a neoliberalis oktatasi reformok kettGssége megosztja az
oktatds sikerességével kapcsolatos nézeteket (Takayama, 2010), és féld, hogy a
reformfolyamat olyan valtozasokat fog el6idézni megszakitva az évszazados tradiciokat,

amelynek kovetkeztében a példaértékii oktatasi rendszer értékeit veszitheti (Kiss, 1994).

Az azsiai csendes-Ocedni térség oktatasa egyedi kihivasokkal néz szembe. Szintén
jellemzd az ottani oktataspolitikai vitdkra az eltérd allaspont, amelyet a globalis piaci
igényeknek ¢és a gazdasdgok emberi és szellemi tokeigényeinek rendelnek ald. Az
oktatasban lezajlo6 folyamatok gyorsitdsat a tomegkommunikacio, a digitélis
technologidk, a vallalati kultura indukalja. Meghatarozé kérdésként meriil fel az oktatasi
eszkozok kérdése, a nyelvvesztés és az eltérd nyelvi és kulturalis hattérrel rendelkezd
gyerekek valtozo teljesitménye (Tollefson & Tsui, 2004). Az azsiai oktataspolitikara és
gyakorlatra egyarant jellemzd a kdzpontositott, hagyoméanyokhoz ragaszkodé jelleg,
ami fesziiltéséget generdl az 1) kapcsolatok kiépitése esetében. Az oktataspolitika a
régi6 egészében elkeriilhetetleniil kapcsolodik a nyelv és a kulturdlis identitds, a
gazdasdg ¢és a tarsadalom mindennapi ligyeihez. Szingapur esetében kiemelkedd
jelentdséggel bir a multikultardk kezelése, mikdzben a hosszu ideje fenndllo kultarat
egy atalakuldban 1évo ifjasag szemléletmodjaval kell 6sszhangba hozni (Luke, 2010).
Tan (1998), Mok és Chan (2002) és Wong (2002) 6sszehasonlité kutatasa ramutatott

arra, hogy a nyugati oktatasi rendszereket a decentralizacid, az iskolai alapt
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menedzsment, az elszdmoltathatosdg, a tesztelés, a kozépiskola utani oktatas
vallalatkdzpontisaga, a tanarképzés mindségi kérdései, a tantervi kérdések jellemzik,
amelyeket eltéré hatisokkal alkalmaznak Azsidban is. Azonban egyéb innovaciok
atiiltetésére is nyitottak az Egyesiilt Allamokbol, az Egyesiilt Kiralysagbol, Kanadabol,
Ausztraliabol, ugyanakkor mindezeket Osszhangba kell hozni az azsiai oktatasi
rendszerek eltéré demografiai, kulturalis, intézményi jellemzdivel. Szingaptr gazdasaga
meglehetdsen kicsi, kevés iparral és természeti eréforrasokkal rendelkezik, ezért a
jovojét informdacios/szolgaltatasi/digitalis gazdasagként hatdrozta meg, amelyet az
oktatasi beruhazasok és azok fejlesztése jellemez (Luke, 2010). Az oktatasi rendszer a
gazdasag, a nemzet és az identitds egyik meghataroz6 motorja. Ez a felismerés tette
lehetévé, hogy Szingaptr feliilmulta az Eszak-Amerika és Eurdpa hagyomanyos
oktatasi rendszerének eredményeit (Sharpe & Gopinathan, 2002). A ’90-es években
vette kezdetét egy markdns valtoztatds folyamata, amely elsé 1épése volt a
decentralizalt, helyi intézményi alapu iranyitas bevezetése, majd ezt kdvette a tantervi
¢és az osztalytermi innovacio. Szingapur felismerte azt, hogy az informacids technoldgia
kulcsfontossagl eszkoz a pedagogiai gyakorlat Gjra értelmezésében. Ezaltal felismerték
azt, hogy a tananyag hagyomanyos reprodukcios jellegét meg kell valtoztatni. Ez
visszatérd vitat indukalt Japan és Kina esetében is. Tovabba szdmos szingapuri
oktataspolitikai 1épés célja a tantervi tartalom csokkentése, a multidiszciplinaris
programok Osztonzése, az alternativ utvonalak fejlesztése. A projektmunka
elfogadasaval az oktatdsi rendszert egyfajta probléma-alapu pedagogia felé mozditotta
el. Ez az atalakulasi folyamatot egy 0j paradigma jellemezte, melynek kozéppontjaban a
kreativ és vallalkozo szellem, az 0j piacok €s szolgaltatasok felismerése és létrehozasa
allt. Elvarasként jelent meg, hogy az egyén képes legyen a folyamatos tanuldsra,
Ujratanulasra, tudja és akarja kezelni a munkahelyi és intézményi sokszinliséget és
tobbnyelviiséget. Ez kovetden a legmodernebb oktatasi rendszert dolgoztak ki tartos
koltségvetési hatarozattal. Az elmult évtizedben a cstcstechnologias laboratoriumi
mikodés, a kutatas-fejlesztési finanszirozas és az infrastruktira fejlesztése meghaladta
az OECD orszagok teljesitményét (Luke, 2010). Az qjitasok nem korlatozodtak az

altalanos és a kozépiskolakra, hanem bevontak a koragyermekkori oktatds szintjét is.

Osszességében elmondhatd, hogy nincsenek 6rokkévald oktatasi rendszerek. Nem
helytallo gondolat abban hinni, hogy a decentralizaci6, az iskolai menedzsment, a
tanterv arucikké vagy technologiakka torténd egységesitése kezelni fogja a problémakat.

Az is tilsagosan csabitd, hogy egy orszag oktataspolitikdja divatos trendeket kdvessen.
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Az iskolai rendszerek nemzetkozi prototipusok nélkiil mitkodnek figyelembe véve a
globalizalt vildg igényeit, a tobbnyelvi és tobbnemzetiségt kulturakat, helyi igényeket

¢s vallasokat, kialakitva ezaltal a sajatos arculatukat.

2.2. Pedagodgiai ujitasok a kiillonb6z6 oktatési rendszerekben

Az Osszehasonlitd neveléstudomany vizsgalatainak korébe tartozik az oktatasi
modellek azon Osszehasonlitdsa (kontinentdlis vs. atlanti modell), amelyek
keletkezésiiket tekintve eltérd torténelmi-tarsadalmi Osszefiiggésben fogantak, és ennek
koszonhetden kiilon fejodési utvonalat jartak be az évszazadok soran. Munkankban
azért tartjuk fontosnak a kontinentédlis és az atlanti oktatdsi modell Gsszevetését, hogy
jol lathatova valjon, miként iitott rést az atlanti modell szdmos eleme a rendszervaltast
kovetden a magyar oktatasiigy kontinetdlis markans jellemzdéin. Ahhoz, hogy a két
modell kozti szembenallds jol lathaté legyen, a magyar oktatasiigyben lezajlo,
évtizedekkel ezeldtt megkezdddott atalakulasi folyamat bemutatasa eldtt szamba
vesszilk azokat az eurdpai oktatdsi modelleket, amelyek ramutatnak annak
Osszefiiggéseire, hogy hazankban a rendszervaltdshoz kapcsolddo tarsadalmi, gazdasagi
erotér valtozasai milyen atalakuldsokat indukaltak a magyar oktatasiigyben, fellazitva a
kontinentalis oktatasi modell markéans sajatossagait, utat engedve az atlanti oktatasi

modell szamos elemének a térségi, helyi problémak megoldasara.

2.2.1. Kontinentalis vs. atlanti oktatasi modell

Az oktatdsi rendszerek tarsadalmi beagyazottsaguk révén szoros Osszefliggést
mutatnak a tarsadalmak miikodésével, hiszen torténetileg meghatarozott modon
alakultak és fejlédtek az évszazadok soran (Berényi et. al. 2015). A kontinentalis
rendszer a felvilagosodas, a francia forradalom, a napoleoni korszak hatdsara alakult ki.
Ekkor tobb olyan oktataspolitikai reformterv is kidolgozasra keriilt, ami a kozoktatés

kotelezd és ingyenes jellegét és az allami irdnyitdsu egységes nevelés sziikségességét
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tizte ki célul (Németh, 2005). A kozpontositott, allamilag kontrollalt kontinentalis
iskolamodell masik pillérének tekintheté a német iskolaligy. Az 1763-ban Il. Frigyes
altal kiadott népiskolai rendelet a népiskolai torvény megalapozasa is volt egyben,
amely hatdsara a meglévd gimnaziumok, polgari, kozép-és redliskoldk mellett Uy
iskolatipusként jott létre a népiskola (Németh, 2005; Vajda & Kosa, 2005). A
kontinentalis oktatési rendszerek kdzéppontjaban a klasszikus kdzépiskola allt, amely az
elmult két évszdzadban fokozatosan a kdzoktatds meghatarozo intézménytipusava valt.
Ezen intézmények jelentds részét az allam alapitotta, illetve tartja fenn és irdnyitja.
Ennek megfeleléen a fenntartas €s az irdnyitas is az allami koltségvetésbol torténik.
Ebben az intézményben nem a didkokat tanitottak, hanem a tantargyakat, amelyek a kor
tudomanyainak kicsinyitett masai voltak. Az intézményszervezés alapjat a tantargyak
felosztasa adta. A didkok tanulmdanyaikat iinnepélyes, tudomanyos vizsgaval zartak le
(irasbeli €s szobeli vizsga), amely a fenntartd eldtti bizottsag eldtt zajlott. A klasszikus
kozépiskola célja volt, hogy tamogassa a professzionalis allamigazgatast, hiszen jol
képzett kozhivatalnokokra volt sziikség. A 19. szdzad masodik felére a klasszikus
kozépiskola modellje az Europa-szerte kialakuld6 nemzetdllamok identitasanak
kifejezdjéveé valt (Kozma, 2006; Mrazik, 2013). A klasszikus kozépiskola modellje az
oktatasi rendszer meghatarozojava 1épett el6: ehhez az intézménytipushoz igazodtak
mas iskolatipusok is, mint példaul az alapfoku intézmények. A fenntartok, a tanarok, a
szlldk, a klasszikus kozépiskolat tekintették kozoktatasi eszményként, ennek
jellemzdihez igyekeztek igazodni. Az eurdpai rendszerek szerkezetét harmas tagoltsag
jellemezte, akar napjainkban: elsé szint (alapfoku oktatas), masodik szint (kozépfoka
oktatas), harmadik szint (fels6foku oktatas). A szintek kozotti atmenet nem folyamatos,
hanem vizsgarendszerhez volt kotott. A tovabbtanulas lehetdségét biztositva tobb
intézménytipus alakult ki egymas mellett parhuzamosan. Mivel a kontinentalis rendszer
szerkezete tobblépcsds, a tandrok képzése kiilon intézményekben tortént. Az oktatasi
rendszer kiilonb6z6 szintjein tanitdé pedagégusok tarsadalmi megitélése is eltérd volt. A
tantervek kérdése is sajatos jellemvonasokat Oltott a kontinentdlis modellben. Az
egységes kozponti tanterv (sillabusz) altal korvonalazott tananyag teljes megtanitisa
volt a legfontosabb feladat, ami a tanitdsi anyag tartalmat, kotelezd témait tartalmazza.
Az egységes tanterv meghatirozza a tankonyv jellegét, kiadasat is. A tankonyv
tudoményos kiadvany, a tantervben felsorolt tananyag foglalata, amelyet az allam ad ki
kozponti kiaddja segitségével. A kontinentalis rendszer vizsgarendszerének egyrészt

szimbolikus jellege van: az egyén tarsadalmi pozicidja mozoghat, tehat a vizsgaknak
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tarsadalmi szelekcidja is van. Mindezekbdl kovetkezik, hogy a kontinentalis rendszer
sajatos kultaraval rendelkezik (intézményrendszere, magatartasmintdi, normai ¢&s
értékvilaga) (Kozma, 2006), ami az egyes nemzetek sajatos kulturajahoz kothetd. A
kontinentalis modellnek két valtozata jelent meg térségiinkben, a francia tipust hivatali-
adminisztrativ, ami a centralizalt allam helyi hivatalnok képzésére fokuszalt (Karady &
Nagy, 2012), mig ezzel szember a magyar hagyomanyokban a masik ag képviseltette
magat, a német mintaju, tudos-innovativ tanar, ami inkabb a klasszikus tudos tanar

modellje, és nagyobb szakmai szabadsagot jelent (Habok, 2015).

Az angolok ¢és az amerikaiak altal kialakitott vagy fenntartott atlanti oktatasi
modell intézményei és annak funkcidi a felvilagosodastol fliggetleniil fejlodtek.
Kialakulasa szorosan kothetd a reformdcid terjedéséhez a XVI. szdzadban. A Biblia
magyarazataihoz elengedhetetlen volt, hogy mindenki tudja olvasni azt. Mindezt
lehetévé tette a kor nagy vivmanya, a kOnyvnyomtatds. Az angolszasz oktatési
rendszerre jellemzo6 volt a széttagoltsag. A XVIII. szazad végén Angliaban az oktatas-
nevelés intézményrendszerét maganszemélyek, helyi onkorméanyzatok mikodtették,
feliigyeltek (Németh, 2005). Az atlanti rendszer kialakuldsa szorosan kothetdé a
,,k0z0sségek iskoldjahoz”, amit a helyi kozosség tagjai alapitottak, tartottak fenn és
irdnyitottak. A tanitds anyagét jelentdsen meghatarozta a kozosség kultiraja, annak
értékei, mintdi, normai. Az oktatasligy a helyi intézmények haldézataként épiilt ki,
amelyet a helyi kozosségek alapitottak meg. Az oktatdsi rendszer szerkezetét
megvizsgalva szembetlind, hogy jelentdsen eltérd képet mutat a kontinentalis
rendszerhez képest, ugyanis alulrol felfelé épitkez6 modellrél van szd, amelyet az
egymads utan kovetkezd fokozatok tartanak Ossze rendszerré. Mivel a gazdasagi erdk
koordinaljak a kormanyzatokat, sokkal nagyobb szerep jut a korményzaton kiviili
eroknek. A cselekvési terv bonyolultsagat tehat az adja, hogy az iskola erdsen
strukturalt érdekviszonyok mellett dolgozik. A sziilék ¢és a didkok befolyasa is
jelentésebb az iskoldban végbemend folyamatokra (Kozma, 2006). A tananyag és a
tanterv megtervezése helyi kérdés, amely arra szolgél, hogy bevezessen a kdzOsség
életébe, kulturajaba (Mrazik, 2013). A kontinentalis rendszerrel szemben, amelyre a
kozponti, sillabusz tipust tanterv volt a jellemzd, az atlanti rendszer esetében a
curriculum tipusu tantervvel taldlkozhatunk. Ez utobbi a tanir szdmara eldirdsokat
tartalmaz, mikdzben segiti, tdmogatja a tanulod iskolai palyafutasat. A tankonyvek
ismeretanyagokat tartalmaznak, de ugyanakkor munkaeszk6zz¢, munkaltatdé anyagga és

egyben aruva valnak, amelynek sikerét a kedveltségiik, sokszori kiadasuk hataroz meg.
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A pedagdégus a helyi kozosség alkalmazottja. A fels6foka palyafutasa soran
alapképzettséget szerez, majd pedagogussa képezheti magat. A nem formalis nevelés
keriil el6térbe, amelyben jelentds szerepet jatszanak a helyi kozosségek, a civil

szervezetek.

Az oktatasi rendszerek jelentOs valtozasa volt tapasztalhatd az elmult szazadban,
amely dinamikéaja folyamatosan ndvekszik napjainkban is. Az oktatdsi rendszerek
expanzidja mutatkozott az elmult szazad derekan, ami a gazdasagi valsagokkal karoltve
jelentds atalakulasokat inditott el az orszdgok oktatasiigyében megvaltoztatva fejlett
klasszikus oktatasi modelleket érintd torténelmi gyokereiktdl eltérd kezdeményezések
az egyes orszagok oktatasiigyében egy 10 tipusi oktatdsi menedzsmentet kialakitva

(Wieringen, 1996).

2.2.2. Oktatasi innovacios torekvések és hatasaik nemzetkozi 0sszehasonlitasban

Az oktatési rendszerek a XX. szdzad masodik felében sulyos valsagba keriiltek. A
tomegessé valt iskolarendszer a hagyomanyos eszkézokkel nem volt irdnyithato.
Elkertilhetetlenné valt az oktatasnak a tarsadalom alrendszereivel valé parbeszéde,
kivaltképpen a gazdasdggal és a munkapiaccal vald jelentdsége erdsodott meg.
Kérdésként meriil fel, hogy az emlitett valtozdsok kontextusaban hogyan reagaltak az
el6zo fejezetben felvazolt oktatasi modelleket miitkodtetd oktataspolitikdk a gazdasag €s
az iskolat valasztok igényeire. Az eurdpai oktataspolitika kitlizott céljai kozott prioritast
¢lvez a tanuldi eredményesség. Ennek érdekében tdmogatnia kell azokat az oktatasi
torekvéseket, amelyek biztositani tudjak az iskoldk szdmdara a magas szinvonalu oktatast
annak érdekében, hogy a tarsadalmi, gazdasagi valtozasok pozitiv hatasai érvényesiilni
tudjanak. A megujuld tarsadalmi-gazdasagi erétér jelentOs hatast gyakorol az oktatasi
rendszerekre, igy a hagyomanyos tanuldsi utak, folyamatok nem mindig vezetnek
eredményre. Kiilondsen fontos kérdés ez azokban a hatranyos helyzetli régidkban, ahol
még inkabb kihivast jelent a valtozasokhoz valod igazodas. Jelen fejezetiinkben arra
fokuszalunk, hogy nemzetkozi Osszehasonlitdsban megvizsgaljuk azokat az oktatési

innovacios torekvéseket, amely stratégiak Osszhangban vannak a valtozasok
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kezelésével. Az 1) fejlesztések célja pedig az oktatasi innovacidok fenntarthatéosaga. A
nemzetkozi Osszehasonlitds alapjat képezi annak felderitése, hogy mi mozgatja az
innovaciokat az iskolaban? Ennek mentén érdemes megvizsgalni az iskolavezetés
tamogatasat, a munkakornyezetet, a tandrok koézott megvalosuld tuddsmegosztést, a
szakmai tovabbképzések rendszerét, az iskola jovoképét, cselekvési stratégiait, illetve az
intézmény nyitottsagat a helyi kozosségek, iskolai partnerek irdnyaban, az oktatasi

innovaciokat hatraltatd tényezoket és a fenntarthatosaguk feltételeit.

Fejezetiinkben arra toreksziink, hogy az archeri (2013) eurdpai oktatasi rendszerek
kiilonbségeit figyelembe véve vizsgaljuk, hogy az eltérd oktatasi modellek esetében
milyen regionalis eltéréseket figyelhetiink meg, hogyan adnak teret az oktatasi
innovaciok megsziletéséhez. Kiilonosen fokuszba helyeztilk azokat a hatranyos
helyzetli régiokat, amelyek oktatdsi innovéciokat hajtanak végre. Ennek alaposabb
megismerése érdekében az egyes orszdgok hatranyos helyzetli régidiban talalhato
intézményekhez kothetd, belsd, 1ényegre koncentrald esettanulmanyokat® elemeztiink,
¢és azt vizsgaltuk, hogy van-e kiilonbség az oktatdsi innovaciok tekintetében az adott
orszag oktataspolitikai modelljéhez képest. Ezek a komplex jelenségek idében és térben
Kiterjedtek, valtozo folyamatok. Az esettanulmany a tarsas jelenségek természetes
kornyezetben torténd tudoményos igényl vizsgalatat jelenti, amely a jelenséget az
eredeti kontextusaban és koraban vizsgalja (Zolnai, 2021). Célja nem csupan a gyiijtott
adatok ismertetése, hanem annak elemzése. Ennek érdekében a hét esettanulmany
masodelemzéseinél mintazatokat keresiink és vetlink 0ssze (pattern matching) (Kozma,
2001), amely sordn szamba vesszilk az oktatasi innovaciokat kivaltdo tényezoket,
megvizsgaljuk, hogy melyek azok a teriiletek, amelyek kivaltjak a valtozasra iranyulo
innovacids torekvéseket. A gyakorlati megvaldsulas soran figyelembe vessziik az
oktatdsi innovaciok megvaldsuldsat hatraltatd tényezoket és az eredményeket.
Fontosnak tartjuk megvizsgalni tovabba, hogy a fenntarthatésagnak milyen feltételei
azonosithatok. Az aldbbiakban ezeket a kérdéseket jarjuk korill az angolszész
(Hollandia, Anglia), a kontinentalis (Németorszag), a skandindv (Svédorszag,
Esztorszag) és a dél-eurdpai (Olaszorszag, Gordgorszag) oktatasi rendszereket

képviseld orszagok esetében.

4 Study on supporting school innovation across Europe (2018) Online:

https://www.schooleducationgateway.eu/en/pub/resources/innovation
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2.1.2.1. Az oktatasi innovaciokat kivalto tényezok

Az innovaciokat kivaltd tényezok esetében a tarsadalmi innovaciok természetére
kell gondolnunk, arra, hogy a helyi kozosségek igényei, érdekei megjelennek az
oktatassal kapcsolatosan, melynek figyelembe vétele szoros Osszefiiggést mutat az
eredményességgel (Blenkinsop, 2018). Ahhoz, hogy az oktatdsi innovaciok elinduljanak
egy intézmény ¢€letében, sziikkség van az egyértelmll informacio atadésra, nyitottsagra a
valtozasok irant, a problémamegoldas kiillonb6zé szempontjainak figyelembevételére.
Egy innovacios kulturaval rendelkezd szervezetben megvan a fogékony hozzaallas
ahhoz, hogy a problémamegoldd javaslatok széles skaldjat vegye figyelembe,
kialakuljon a bizalmi 1égkor, amelyben barki képesnek érzi magat innovativ javaslatok
megfogalmazasara (Gil et. al.,, 2018). Az angolszdsz oktatdsi rendszerben a
hagyoményos akadémiai modell megkérddjelez6dott. A tanarok innovativ magatartasa
fokuszba keriilt a tanitdas mindsége szempontjabol Hollandidban. Erre az oktatési
torvény is lehetdséget biztosit, az iskolak (a kormany altal miikddtetett allami iskolak és
specialis -vallasi vagy oktatasi filozéfian alapuld- iskoldk) szabadsagot kaptak sajat
tanterviik kidolgozésara, ezaltal 6sztonzi a teljesitményt és az innovaciot. A tandrok
innovativ magatartasat befolyasold vezetési és szervezési tényezok vizsgalata jelentds
napjainkban (Gil, 2018; Vermeulen et. al., 2020). A tudas alapu tarsadalomban olyan
szakemberekre, tandrokra van sziikség, akik képesek kritikusan gondolkodni, 0jitd
szemléletmodot alkotni a didkjaik szdméara (Meijer et. al, 2016). A vizsgalt
esettanulmanyok alapjan jol lathatd, hogy Hollandidban az iskolai szintli tényezdok
korében azonosithatd iskolavezetd iranti bizalom elvesztése, a negativ pedagdgiai
légkor, az iskola és a sziilok kozti bizalom elvesztése, amely Ujra értelmezi az iskolaban
folyd munkat. Anglidban a magas migrans és/vagy kisebbségi hatter(i, sajatos nevelési
igényli, lemorzsolddott tanuldok aranya jeloli ki az 0j utakat az oktatasban, amely

jelenségekre az intézményeknek helyi szinten kell dontéseket hozni.

A kontinentdlis oktatasi rendszer nem tanuld fokuszd, hanem tananyagkozpontu,
amit nagyfoku kozpontositott rendszer-meghatarozottsag jellemez. Kézponti, egységes
tanterv szerint haladnak, a rendszer szerkezete hatarozza meg a tartalmat. Az oktatasi
program alapjat a kormany hatarozza meg, ugyanakkor a helyi tartoméanyok jelentds
figgetlenséggel rendelkeznek (Allen, 2015). Az ezredfordulon a német oktatasi
rendszert ért PISA-sokk arra késztette az oktatdsi szakembereket, hogy atfogd

35



reformokat vezessenek be a német oktatasiigyben. A vizsgalt esettanulmanyban az
lathatd, hogy figyelembe kell venni a tanulok egyéni sziikségleteit az oktatési
rendszerben. A magas hatranyos helyzet(i tanuloi 1étszam kiilonleges tamogatast igényel

a helyi oktatasi intézményektol.

A skandinav modellben, amely a tradicionalis oktatasi rendszer innovatorava valt
a kilencvenes években annak ellenére, hogy a tanuldi teljesitmények, iskolazottsag, a
foglalkoztatds és a gazdasagi ndvekedés terén ugyan jo eredményeket ért el, mégis
radikalis reformok bevezetésére keriilt sor. A svéd reform célja az oktatasi
egyenldtlenség csokkentése volt. A tdrsadalmi osztdlyok és a regiondlis kiillonbségek
enyhitésére torekedett, novelve az oktatasi részvételt. A helyi iranyitds szerepe
megndvekedett a kozponti kormanyzati iranyitassal szemben (Semjén, 2019). Ebben a
decentralizalt taniigyigazgatdsi rendszerben minisztériumi szinten az oktatasi célok
meghatarozdsa ¢és az oktatdsi rendszer eredményességének értékelése tartozik. A
kozponti célkitiizések megvalositasarol a helyhatdosdgok és az iskolak dontenek. E
modell meghataroz6 eleme, hogy a tanar-didk partneri kooperativ viszonyra épit. A
diakok involvalddasa a tanuldsba olyan légkor kialakuldsat segiti eld, ahol a tanuld jol
érzi magat, és feleldsségteljes, tudatos tanuld valik beldle. Az egész oktatasi rendszer a
gyermek potenciadljanak fejlesztésére, az 1) ismeretek elsajatitasara valo allando
igényének kialakitasara iranyul (Semjén, 2019). A vizsgalt esettanulmany arra mutat ra,
hogy az oktatasi innovaciok a képességek fejlesztésére iranyulnak. Az olvasasi
stratégidk komplex fejlesztésére iranyulod torekvések széleskorlien képesek hatni a

tanul6i eredményességre.

Esztorszagban az oktatasi rendszer tarsadalmi statuszképzd szerepe meghatarozo,
a mobilitds mozgatdjaként tarthatd szdmon (To6th & Hercz, 2016). Jelentds hangsulyt
fektettek az oktatds mindségére. Az oktatasi folyamat szervezésében és
megvalositasdban a helyi intézményeknek és a pedagdgusoknak jelentds szerepe van.
Az esettanulmdnyban bemutatott innovacio az orszag egyik tarsadalmilag-gazdasagilag
leghatranyosabb helyzetli térségében zajlott annak érdekében, hogy megakadalyozzak a

tanuloi lemorzsolodast.

Az olaszorszagi modernizacios stratégia célul tlizte ki a helyi szintli feleldsség

erOsitését. A decentralizdcioval teret engedett a tantervi valtozasoknak, az oktatds és a

A tantervi reform az ezredforduldt kovetden arra iranyult, hogy a tanuld képessé valjon
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a vildg és a sajat kornyezetének megismerésére, az egyiittmiikddésre, a kritikus

gondolkodasra és az eredményes kommunikacios kultarara (Vass, 2000).

A gorog oktatasi rendszer modernizacidjara iranyulo térekvések az ezredfordulot
kovetden elindultak. A reformtorekvések foként az alkalmazott modszerek
megvaltoztatasara vonatkoztak. Mindennek kiinduldpontja volt, hogy jelentds figyelem
esett az oktatasi rendszer ¢és a gazdasag eltérd igényei kozott kialakult valsagra (Barna
& Himesi, 2001). Ennek érdekében, ha lassu iitemben is, de az oktatasi rendszer teret

engedett az oktatasi innovacioknak.

2.1.2.2. A véltoztatasra irdnyul6 innovacids torekvések teriiletei

Az oktatasi innovaciok jelentds szereppel birnak, hiszen a tanitdsi-tanulési
folyamatok javitasa érdekében elengedhetetlen a jelentdségiik (Gil et. al., 2018). A
pedagogusok modszertani fejlesztése, a tanarok szakmai munkdjanak tdmogatasa,
ellendrzése, egymas orainak latogatasa, az egymastol vald tanulds fontossaga, a tanulok
iranti figyelem, osztalytermi kooperativ tanulés, tanul6i differencialas, az egyes tanulok
sziikségleteinek felmérése, osztdlyon beliili kiillonbségek kezelése jellemzd az
angolszasz oktatasi rendszerben. Anglidban a pedagégusmunka mindségi javitasanak
érdekében kozponti szerepet kap a tovabbképzés, a folyamatos szakmai fejléddés, ami az
¢lethosszig tartd tanulas és a szakmai fejlédés prioritasat tiizi ki célul, amely soran a

helyi igényeket is figyelembe veszik. (Kiraly, 2013).

Németorszagban az intézményen beliili pedagogus csoportok egyiittmiikodésére, a
kompetencidk fejlesztésére iranyul a figyelem annak érdekében, hogy a helyi problémak
célzottan kezelésre keriiljenek a tanuldi eredményességet fokozva. A hatékony tanulas
érdekében a tantargyak kozotti komplex ismeretelsajatitas biztositja az ismeretek
gyakorlatban  torténd alkalmazasat, megkérddjelezve az akadémikus tudas

elsédlegességét (Hameyer & Tulowitzki, 2013).

Svédorszagban a tanarok kutatokkal egyiittmiikodve dolgoztak ki programjaikat,
amelyek sordn szerzett tapasztalataikat megvitathattdk egymassal. Esztorszagban a
hatranyos helyzetii tanuldk jovOképének valtoztatasara bevezették a vallalkozoi
ismeretek elsajatitdsat tantervi integracid keretében. Tovabba célul tiizték ki azt, hogy
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az intézmény kozosségi iskolava valjon, amely bevonja aktivabban a kozosséget az

iskola rendezvényeibe és gyakorlataiba.

cres

innovaciordl szamol be az esettanulmany. Olyan tanitasi stratégidkat vezettek be,
amelyekkel 0sztonozhetik a tanuldkat a magasabb szintli elkotelezddésre a tanuldsi

folyamatokban.

crer

helyzeti menekiilt csoportok allnak, akik az orszag egyik ipari teriiletén €élnek. Célul
tlzték ki a tanuldi teljesitmény javulasat, a tanulok kozti konfliktusok enyhitését, a
tanarok kozotti egylittmiikodés fokozasat. Jol 1athato, hogy az 0j technologidkhoz és az
egyre bonyolultabbd valo tarsadalmi szerkezetekhez kapcsol6dd valtozasok jelenlegi
kontextusa kihivast jelent az oktatds szamdra, amelyre az intézmények a helyi

kezdeményezésii innovacios stratégiaikkal kivannak reagalni (Gil et. al., 2018).

2.1.2.3. Az oktatasi innovaciok gyakorlati megvaldosulasa

Az innovaciot tamogaté feltételek kozott Gil et. al. (2018) kutatdsai kiemelték az
emberek szerepvallalasat a szervezetekben, kiilondsen az oktatdsi intézményekben.
Azok a tanarok, akik tdmogatast éreznek az innovacios kezdeményezéseikben, pozitivan
reagalnak az oktatasi szervezetekben jelentkezd valtozasok kihivasaira. Hollandidban
kiemelt fontossaggal bir, hogy valaki szakember lehessen, a tanaroknak olyan iskolai
szintll szervezeti kontextusra van sziikségiik, amelyben 0sztonzik Oket, hogy fejlesszék
a kompetencidikat a tanuldik fejlodése érdekében (Meijer et. al., 2016). Iskolai szinten
kiemelkedd jelentséggel bir, hogy az iskola erds elhatdrozast mutasson a valtoztatas
irant, amelyben meghataroz6 az iskolavezetd szerepe, a tanari hatokor novelése annak
érdekében, hogy érezzék, Ok maguk az innovaciok mozgaté rugdéi. A tanari
tevékenységnek, valamint az oktatok attitidjének, véleményének, értékrendjének és a
tanari szakma iranti nézeteinek alapvetden meg kell véltoznia ahhoz, hogy ezek a
nagyszabast innovaciok sikeresek legyenek (Geijsel, 2001). Az iskolai vezetés
jelentdségét hangsulyozzak Gil et. al. (2018) kutatasai, ami jelentésen befolyasolja az

iskolak innovacios képességeit. Ramutattak arra, hogy az inkluziv vezetés jo eldre
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jelzdje az innovativ magatartasnak. A befogado tipust vezetd a kollégak bevonasaval és
dontéshozatalra vald felkérésével az egylittmiikodés strukturdjat hozza l1étre, és
biztositja a megfeleld kornyezetet az optimalis eredmények eléréséhez. Az innovaciot
tamogatd vezetés az egyéni kezdeményezések elomozditasara 0sszpontosit, az egyént
teszi felelOssé tetteiért, hangsulyozza a feladatok pontos, idoben torténd elvégzését, és
olyan szervezeti kornyezetet hoz létre, ahol a bizalom erésodik. Tovabba kiemelt
jelentéségli egymas orainak latogatdsa, az egyiitt tanitds tamogatédsa, az IKT eszk6zok
biztositasa ¢s az anyagi raforditas a tovabbképzések terén is. Anglidban is jelentds a
helyi igények felé fordulas, ahol egy koordinator iranyitja a munkat, ezaltal
szervezetileg decentralizalt modon figyelmet forditva a helyi érdekekre és az egyéni
igényekre (Kirdly, 2013). A kedvezd, tdmogatd kdrnyezet biztositasa, a projekt alapt
oktatds rugalmas keretekkel, a jutalmazési rendszer bevezetése a diakok szamdra az
eredményes tanév végén vezethet az eredményességhez. Tovabba fontosak az iskolan

beliili klubok, tarsasagok.

Németorszag kiilonboz6 tartomanyaiban viszonylagos autondémian belil az
iskolak sajat igényeikre hangolhatjdk az oktatdst. Az iskolat igénybe vevok korének
sokféle elvéarasa, az ellentétes csoportok (pl. szegény vs. gazdag, foglalkoztatott vs.
munkanélkiili, szocidlis biztonsag vs. gazdasagi szegénység, integracid vs. szegregacio,
kisebbségek €s migracios hattérproblémak) elvarasai az iskolarendszertdl feliil irtak a
klasszikus akadémiai tudéas atszarmaztatast, ugyanis megjelent a kompetenciaigény a
tudas reflektiv felhasznalasara. Ez magaban foglalja a tuddsalapi modszerek
elsajatitasat az €let és a munka kulcsfontossagt feladatainak megoldasara, €s ezaltal a
tanitas és a tanulds modjanak ujra definidlasat (Hameyer & Tulowitzki, 2013). Jelentds
figyelem esett az iskoldban eltoltott idore, bevezették az egész napos iskolat, amely
keretében délutanonként a tobbletid6t projektmunkéra forditjdk. A tanulok eldre
haladasa mellett fontosnak tartjdk a mindennapi ¢lethez sziikséges ismeretek
elsajatitasat, mint példaul bankszamla nyitasa, urlapok kitoltése. A kiilonféle
tananyagok elsajatitasat csoportmunkdban és egyéni munkaval végzik. A
tartomanyokban kiilonb6z6 helyi szereplok tamogatjdk az oktatdsi innovacios

programot.

Svédorszagban a szovegértés fejlesztésére tett erdfeszitések Ot iskola
egyiittmiikodésével valosultak meg a tantargyi integracid keretében. Az ezredfordulét

kovetden elinditott tantervi reform alulrol felfelé épitkezd koncepcidja utat tort a
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kompetencidk fejlesztésének, a moddszertani sokszintiségnek. A tanarok szakmai
képzéseken vettek részt, kutatokkal egyiitt tervezhették meg a tanitisi Oraikat,
modszertani Utmutatasokat kaptak, majd kozosen megvitathattdk a tapasztalataikat
(Karner et. al, 2013). Az iskolavezetd tdmogatasa meghatarozo szereppel birt a tanarok
batoritasaban, biztatva Oket az oktatdsi innovaciok alkalmazasara (Geijsil, 2001).
Esztorszagban a vallalkozasi ismeretek keretében a didkok elsajatithattak a
kezdeményezdkészséget, feleldsségvallalast. A tantervi rugalmassag lehetdséget biztosit
a tandrok szamara az uj oOtletek kidolgozésara. Az iskola tagja annak a halozatnak,
amely a diakok, sziilok, helyi dnkormanyzat aktiv részvételével szdmos projektet
inditott. A vallalkozoi készség fejlesztése torténik tandran kiviili tevékenységek
keretében, ami barki szamara barmikor latogathat6. Az iskola tobbfajta integralt képzést

is kinal, amelyeket a tanarok kdzdsen terveznek meg és bonyolitanak le.

Olaszorszagban a vitamoddszer bevezetésével igyekeztek érdekeltté tenni a
tanuldkat, ezzel kivantak megismertetni egymas kultarajat, nézOpontjat, elosegitve ezzel
a kritikus gondolkodas megvaldsulasat. Heti rendszerességgel az iskolan beliil, havonta
pedig partneriskolak bevondséaval tortént a vitaverseny. A programot egy helyi tanér
kezdte népszeriisiteni az iskoldban, majd 0Osztondzte a kollégdit az ) modszer
kiprobalasara. Késobb webinariumot szerveztek, ahol otven tandr érdeklédott az uj

program irant.

Gorogorszagban az informdlis tanulds segitségével igyekeztek kezelni a
tarsadalmi problémakat, tovabba megoldast kivantak taldlni a tanulok és a tanarok
elszigetelddésére egymastol. A valtozasok mozgatd ereje harom pilléren osztozott:
iskolavezetd, pedagogusok ¢€s diakok egyiittmiikddése. Az intézmény jelentds idot
forditott a projektek megtervezésére, annak elérehaladdsat szamos esetben megvitattak.
Az iskola vezetése az intézményen kiviili szereploket is bevont a projektek
megvaldsitdsaba. Mindebben a didkok és a szllék partnerséget mutattak.
Onkormanyzati és orszagos szinten is anyagi elismeréssel tdmogattak a projekteket,

célul tlizték ki az informalis tanulds szemléletmddjanak elterjesztését.
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2.1.2.4. Az oktatési innovacidkat hatraltato tényezok

Az angolszasz modellben az oktatasi innovaciok kidolgozasa terén tobb teriileten
is azonositottunk hatraltatd tényezoket az esettanulmany alapjan: a tanarok esetében az
idéhiany (az oktatasi torvény kevés idot hagy az egylittmitkddésre a munkaidd keretin
beliil), a jelentds mennyiségii uj tipust feladatok, a stressz kiemelt szereppel bir
Hollandiaban. Mivel az iskola vezet6jének kultiraja meghatarozo tényez6 az innovativ
szemléletmoddal kapcsolatosan (Bush, 2018), ezért nagyon fontos az ellenallo tanarok
meggyOzése. Anglidban a finanszirozas csokkentése jelent problémat a helyi
hatdsdgoktol, tovabba az esettanulmdny ravilagitott arra, hogy a regionalis ellendrzési
szintnek csupan adminisztrativ szerepe van, noha a tantervvel €és a szakmai fejlddéssel
kapcsolatos informacidkat helyi szinten kell letapogatni és valaszt talalni rd. Az angliai
esettanulmanyban azonositottuk a sziilok esetében a negativ tapasztalatokat a sajat
iskolai palyafutdsukat illetden, ami hatraltatja az innovacids torekvésekkel valod

azonosulasukat.

A német esettanulmany arrél szdmolt be, hogy a tandrok, koztiik az iskolavezetd
kozotti egylittmiikodés és kommunikacio akadalyt jelenthet az innovacié megvaldsulasa
soran. Kulcsfontossagu, hogy megtalaljdk a kozos jovOképet. Az oktatasi innovacidok
sikertelenségében kozre jatszhat a tanarok tilterheltsége, a megndvekedett
adminisztrativ feladatok. Sokszor a hagyomanyos 45 perces oOrarendszer nem teszi

lehet6vé az innovacid bevezetését.

Svédorszagban iskolai szinten a bizonytalansag okozta a hatraltato tényezot az 0j
tanitdsi modszerek kiprobalasaban, illetve nem minden tanar akart részt venni az
innovacidoban a valtozastol vald félelem vagy a belefasultsdg miatt. Hatraltatta a
folyamatot az is, hogy nem volt olyan megbizott felelds munkatars, aki dinamikusan
eldsegitette volna az innovacié terjedését intézményen beliil. A tudasatadas az iskolak
kozott akadozott, noha publikaltak, konferencidkon eldadtdk az eredményeiket.
Esztorszag esetében a legfobb akadalyt az jelentette, hogy a tanarok féltek az uj
technikdk alkalmazasatol, és attol, hogy til sok iddt toltenek el a projektalap
vallalkozoi ismeretek elsajatitasaval. Nem minden esetben voltak a tanarok megfeleld

eszkozokkel ellatva, noha ez sokszor serkentette a kreativitasukat.

Olaszorszagban a vitakultira népszeriisitését hatraltatta tobb olyan tanar, akiknek
nem vagy nagyon alacsony szintli IKT-tudasa volt, illetve az elégtelen internet
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elérhetdség is gyengitette a program népszeriisitését. A gérog esettanulmany beszamol
arrol, hogy kezdetben nehézséget okozott az oktatasi innovaciéval szembeni
bizalmatlansadg a tanarok és a sziilok korében egyarant. Az elkotelezett tanarok kis
csoportja inditotta el a valtozast, majd a sikereik lattdn tobben csatlakoztak a
kezdeményezéseikhez. Tovabbi hatraltatd tényezoként jelentkeztek a tanarokra
nehezedd adminisztracios terhek és a szakmai tovabbképzések kevésbé hatékony

rendszere.

2.1.2.5. Az oktatasi innovaciok eredményei

A sikeres innovacié szempontjabdl nemcsak az innovacid objektiv jellemzdi,
hanem a résztvevdk altal az innovaciohoz kapcsolddd szubjektiv viszony kiilondsen
fontosnak tlinik. Ez arra vonatkozik, ahogyan a tanarok érzékelik és meghatarozzak
munkajukat és munkakornyezetiiket. Emiatt a kutatok nagyobb figyelmet forditanak a
tanarok személyes tapasztalataira és az innovaciokrdl alkotott szubjektiv felfogésara,
ami a személyes bevonddas és dontéshozatal révén az eredményes oktatdsi innovaciok

elengedhetetlen feltételévé valik (Smylie et. al, 1996; Geijsel, 2001).

Az angolszasz oktatasi rendszer esetében Hollandidban a tanuldi eredmények
javulasa, a tanuldéi motivacid6 novekedése, munkajukkal kapcsolatosan nagyobb
feleldsség vallalasa jellemzd. Anglidban a tanulds folyamatdba torténd aktiv
bekapcsolddas, a javuld vizsgaeredmeények jelzik az oktatasi innovaciok eredményeit. A
tandrok korében Hollandidban szorosabb egyiittmiikodést emelték ki, a problémak
megyvitatdsat a tanuldi kozosségekben. A tandrok biliszkék a munkéjukra, nyitottabbak,
visszajelzéseket varnak, kozosen elemzik a problémakat, nagyobb Osszetartd erd
jelentkezett a koriikben. Anglidban arra lattunk kiemelkedd eredményt, hogy a
tantargykozi egyiittmiikodésben vald tanitds novelte a tanitdsi folyamat holisztikus
latdsmodjat a tandrok esetében. A sziilok irdnyabol érkezd visszajelzésekkel
talalkoztunk a hollandiai esettanulméanyban, mely esetben nyitottabbak, elégedettebbek,
biznak az iskolaban, és javult a tanarok é€s a sziil6k kozti kapcsolat. Anglidban a tanulo6i

1étszam emelkedését lathattuk mint iskolai szintli eredményt.
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A német esettanulmany arrol szamolt be, hogy az iskola dolgozoi azt tapasztaltak,
hogy a tanulok motivaltabbak voltak, nétt az Onbizalmuk, javult a prezentdciods
képességiik ¢és az iskolai szabalyok €s a masokkal szembeni tarsadalmi viselkedési
normdk tiszteletben tartdsa magasabb szintre 1épett. A projektekben végzett munka
sokkal eredményesebbnek bizonyult, mint a tanarkézpontu tanulési kornyezetben. Az
intézmény vezetése szerint a tanarok motivaltabbak ¢s elégedettebbek voltak a kreativ
tevékenységek bonyolitdsa soran a tanuldi eredményeket tekintve, ami pozitivan hatott
az iskola népszeriiségére. A kiilonb6z6 versenyek eredményei, az iskola elért cimei

vonzast jelentettek az intézménybe jelentkezok korében.

Svédorszagban javultak a szdvegértés eredményei az innovativ pedagdgiai
modszerek segitségével. Az 1j eljaras tobb tanuld motivaciojat serkentette, kiilonbdzo
stratégidkat ismertek meg a szovegek feldolgozasdhoz. A tandrok lelkesedését novelte,
hogy elismerték a munkdajukat, késébbi kutatisokba is bevontdk Oket. Az oktatasi
innovacid tantargykozi jellegét fontosnak tartjuk kiemelni, ugyanis az innovativ
pedagogiai moddszereket mas tantargyak oktatasa sordan is elkezdték alkalmazni.
Kiilonosen fontos ezt kiemelni a természettudoméanyok oktatasa soran, ugyanis
szlikségét érezték annak, hogy e tudomanyteriileten beliil javuljanak a szovegalkotasi

képességeik a tanuloknak.

Esztorszagban a legfontosabb kozéptavi eredményként emelték ki, hogy az
iskoldban nem tortént lemorzsolodds. A tanuldk nagyobb lelkesedéssel lattak
munkdahoz, részt vettek az iskolai élet iranyitasaban. Szorosabbé valt az egyiittmiikodés

az intézmények ¢€s a helyi vallalkozasok kozott.

Olaszorszagban a tanuldk esetében mutatkozott jelentds eredmény: batrabbak
lettek, nagyobb részvételt mutattak a tanuldsban. Gordgorszagban ndvekedtek a
tanulmanyi eredmények, javult a tanar-didk kommunikécio, csokkentek a tanulok
kozotti konfliktusok. A tanuldk tarsas kapcsolatai javultak, kdszonhetden az egyiitt
elvégzett feladatoknak, példaul iskolaudvar gondozdsa. A tapasztalati uton torténd
tanulds O0sztonozte a tanuldkat arra, hogy érdeklddési koriiknek megfeleléen jobban
elmélyiiljenek az ismeretszerzésben. A tanérdkon alkalmazott kevert modszertan
alkalmat adott arra, hogy minden tanul6 sikerélményhez jusson azokon a teriileteken,
amelyek az esetiilkben erdsebbnek bizonyultak. A tandrok kozotti egylittmikodeés
legfontosabb eredménye az volt, hogy még jobban megismerték a tanuldk

gondolkodasmodjat, és tanuljanak egymastol. Az iskoldk innovécios képességét
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vizsgalo kvalitativ vizsgalatok eredményei azt mutatjak, hogy kapcsolat van a tanarok
szakmai fejlodése €s az innovaciok megvaldsitasa kozott. A magas innovacios
hajlandésagu iskolak tandrai nagyobb igényt mutatnak az oktatasra, mint az alacsony
innovacios hajlandosagu iskolak tanarai. A magas innovacios szinvonall iskolak tanarai
ugy érzik, 0j ismereteket, készségeket és értékeket kell elsajatitaniuk annak érdekében,
hogy megfeleljenck a velilk szemben tamasztott Gj kovetelményeknek. A tanarok
kozotti egyiittmiikddés gyakrabban fordul el6 a magas innovaciét mutatd iskolakban,

mint az alacsony innovacios képességli intézményekben (Kwakman, 1998).

2.1.2.6. Az innovaciok fenntarthatosaganak feltételei

A folyamatosan valtozé tarsadalomban az oktatdsi innovacioé fenntarthatosagat
kritikus tényezonek tekintik a kutatasok (Gil et. al., 2018). A szakmai fejlodés
biztositdsa, bizonytalansdg érzésének megsziintetése, a dontéshozatalban és az
iskolavezetésben vald részvétel hozzajarulnak az oktatdsi innovacidk hossza tavi
¢letképességéhez. A sikeres innovacio feltételezi és megkoveteli, hogy a tandrok
fejlessz€k human tokéjiiket. (Geijsil, 2001). Az angolszdsz oktatdsi rendszerben
fokuszba kertilt, hogy milyen mértékben képesek a tanarok fenntartani a folyamatos
fejlédés iranti elkdtelezddésiiket, tovabba az iskolavezetdk tudatos felkészitése,
helyettesitések biztositdsa - amig a tanarok egymds oOrdit latogatjak -, szintén nagy
jelentéséggel birt Hollandiaban, mig Angliaban az oktatasi innovaciok folyamatos
nyomon kovetése, az ellendrzés, a jO gyakorlatok megosztdsa partnerintézményekkel

volt a fenntarthatdsag legfontosabb biztositéka.

Németorszagban jelentds hangsuly esett az oktatdsi innovacid folyamatos
monitorozasara annak érdekében, hogy fenntarthatdo maradjon. A tanarok olyan szakmai
tevékenységeket végeznek, amelyek eldsegitik a reflexiot és az interakciot a szakmai
kozosségben. Az ilyen tevékenységeket a kovetkezd kategoriakba lehet sorolni: 1épést
tartani a szakmai teriilet 0 fejleményeivel, az 0 fejlesztések és meglatasok gyakorlatba
iiltetése, reflektalni a sajat teljesitményére, és egyiittmikodés a szakpolitikak, ill.
gyakorlati kérdésekben (Kwakman, 1998). Tematikus csoportokban a tanarok értékelik

a folyamat végén, hogy mennyiben érték el a kivant célokat, milyen ujabb kihivassal

44



szembesiiltek. A rendszeres belsd értékelések kulcsfontossagu eszkozei egy hatékony
iskolai stratégia kialakitasanak. Ahhoz, hogy az oktatasi innovacié fennmaradjon,
elengedhetetlenek az oktatdsi innovacidkat lehetdvé tevd kedvezd szakpolitikai
intézkedések, valamint meg kell valdsulnia az egyiittmiikodésnek az intézmény, a helyi

igények ¢€s a politikai dontéshozok kozott.

A svéd esettanulmany is megerdsitette, hogy a fenntarthatésag szempontjabol
els6dleges a tandrok batoritasa, elegendd id6 biztositdsa arra, hogy elsajatithassak,
kiprobaljak és bevezessék az innovaciokat a tanitdsi gyakorlatukba. Az oktatasi
innovaciok finanszirozasa is elengedhetetlen, amig a projekt tart. Esztorszigban a
program fenntarthatdsagat jelentette egy olyan iskolahalézat kiépitése, akik latogatjak
egymast, megosztjak oktatdsi innovacidikat. Ehhez magabiztos tanarokra van sziikség,

akik lelkesedéssel épitik be az ismereteiket a napi pedagdgiai gyakorlataikba.

Az olaszorszagi esettanulmany kiemeli a fenntarthatdsagot biztositd erds iskolai
vezetés €s a jol képzett tanari karnak a szerepét. Gorogorszagban az oktatasi innovaciot
beépitették az iskolai programba. Miutan az anyagi tadmogatasi forrds véget ért, a
program mégis képes volt tovabb élni, és igyekeztek ijabb forrasokat teremteni. Az
oktatasi innovaciok altal megszerzett tudas, tapasztalat hasznos tudasként kell, hogy
beépiiljon a tandrok pedagdgiai gyakorlataba. Fontos, hogy az innovécios folyamat
rendszeresen értékelés ald keriiljon, és megvaldsuljon az egyetemekkel torténd

egyiittmiikddés.

2.1.2.7. Pedagdgiai ujitasok nemzetkdzi metszetben

Osszegezve elmondhatd, hogy az archeri centralizacids és decentralizacios eredetii
megismert oktatasi rendszerekben bekdvetkezd valtozasok nagymértékben igyekeztek
reagalni a tarsadalmi-gazdasagi kihivasokra. Az iskolat fenntartok igényeinek és a
gazdasagi er6térnek megfelelden valtozott meg az oktatds arculata, tartalma. A
megismert esettanulmanyokbdl jol lathatd, hogy az iskolak sziikebb tarsadalmi és
gazdasagi kornyezetéhez vald viszonyat a nagyfoku érzékenység €s a nyitottsag jellemzi
Eurépa szerte, még a kordbban centralizalt oktatdsi modellt érvényesitd orszagok

esetében is. Modell értékll torésvonalakat nem tudtunk azonositani az eltérd oktatasi
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rendszerekben az innovativ szemléletmdddal kapcsolatosan, ugyanakkor megerdsitést
nyert annak fontossaga, hogy az eurdpai kulturalis sokszinliség jegyében jelentds
hangsuly keriil a hatranyos helyzetli, kisebbségi hatteri tanulok oktatésara,
felzarkoztatasara. A helyi kezdeményezések térnyerése még a centralista jellegi
kontinentalis modell esetében is azonosithatova valt. Az iskola miikdodési viszonyait
vizsgéalva megallapithatd, hogy a rugalmas szervezet lehetéséget teremt a horizontalis és
vertikdlis tuddsmegosztasra, amely a pedagdégus munka hatékonysaganak jelentOs
feltételeként azonosithato (Gil et. al., 2018). A dencentralizalt oktatasi rendszerben tehat
eroteljesen érvényesiilnek a kiils6 érdekcsoportok torekvései, amelyekre az intézmények
adekvat valaszt igyekeznek adni. Ennek jegyében megy végbe a Szervezeten beliil a
differencialodas. Ezért az iskola mint szervezet sokkal inkabb Onallobba valik annak
érdekében, hogy a specidlis igényekre adekvat valaszokat tudjon kialakitani

(Skinningsrud, 2019).

2.3. Ujit6 pedagdgusok a magyar oktatasi rendszerben

Az el6z0 fejezetben bemutatott oktatdsi modellekben torténd valtozasok
rdmutattak arra, hogy az oktatasi rendszer dinamikus, az elmult évtizedekben
végbemend jelentdés decentralizaciés torekvések arra koncentralnak, hogy a
megvaltozott térségi, regionalis, gazdasagi és tarsadalmi valtozadsok milyen kihivasok
elé allitjdk az adott orszag oktatasligyét. Alfejezetiinkben arra toreksziink, hogy
nemzetkdzi, majd hazai torténeti Osszefliggésben megvizsgaljuk a neveléselméleti
hatterét és torvényi lehetdségeit azoknak a pedagogiai torekvéseknek, amelyek
kedveznek az oktatasi dgazatban megjelend innovaciok kidolgozasanak, elterjedésének.
A hazai reformpedagogiai kisérletek természetesen 9sszefiiggést mutatnak a nemzetkdzi
kezdeményezésekkel. Az ezredforduldé utan pedig a centralizalt oktataspolitika
dominancidjaval taldlkozunk, amely kozponti kezdeményezésekkel és céliranyos
0sztonzé mechanizmusokkal képes lehet teret adni az alulrdl keletkezé oktatasi

innovéaciok sziiletésének és terjedésének.
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2.3.1. Ujit6 pedagdgusok és alternativ pedagdgiai programok

A pedagbdgusok szakmai utkeresése annak ellenére jelen volt a XX. szazadi
oktatasligyben, hogy hazank oktataspolitikai tekintetben a kozpontilag iranyitott,
centralizalt modellhez tartozott. Tobb jelentds alternativ iranyzat bontakozott ki,
amelynek szamos elemével taldlkozhatunk a rendszervaltast kdvetden a nem alternativ
iskoldkban is. Ebben a fejezetben felidézziik azokat a XX. szdzadban hazankban
megjelend alternativ programokat, amelyek a rendszervaltast kovetden is szamos
elemiikkel gyakoroltak hatast a szemléletvaltasra a magyar oktatasiigy valtozasait

eredményezve.

Az alternativ pedagdgiai programok elterjedése a mult szdzad Eurdpéjaban
meglehetésen nagy figyelmet kapott a XIX. szdzadi poroszos herbarti pedagogidval
szemben. Miutan a XX. szazad elején Ellen Key meghirdette a ,,gyermek évszazadat”,
és ravilagitott a ,lélekgyilkoldsra az iskolaban”, a pedagodgiai gondolkodas
kozéppontjaba a gyermek keriilt. Magyarorszagon is tért hoditott a Nagy Laszlo
nevéhez is kothetd gyermektanulmanyi mozgalom, a mivészetpedagégia a Kodaly-
modszer elterjedésével. A pedagogiai természetelviis€ég jegyében ,,szabad levegds”
iranyzatok, erdei iskoldk nyitottdk meg kapuikat. Az Uj alternativ irdnyzatok magat a
gyermeket szamos aspektusbol is megfigyelés targyava tették, amelyet tobb program is
igazol, mint példaul a bioldgiai-antropoldgiai koncepcidé (Montessori, Decroly),
kozosségi iskolakoncepcid (Rudolf Steiner, Waldorf-iskola, Freinet), 01j iskolamodellek
(Dalton Plan, Winnetka Plan), személyiségkdzpontii pedagogiai iranyzatok (Rogers,
Gordon). Ezek a reformpedagogiai elképzelések rovid idén beliil sikert arattak,
kovetdkre talaltak.

Magyarorszdgon az alternativ pedagodgiai iranyzatoknak tobb szakaszat
kiilonithetjiik el: az els6é periddus a reformirdnyzatok megjelenésétdl (XX. sz. elséd
évtizedei) szamithatdé a II. vildghdborti kezdetéig. 1908-ban alapitottdk meg
Szombathelyen az els6 erdei iskolat, amely a szegényebb sorsti gyermekek egészséges
fejlodését, betegségtél vald megovasat szorgalmazta (Langerné, 2011). 1912-ben
Budapesten, a Maria Missziosrendi zardaban alapitottdk meg az els6 Montessori-
ovodat, majd Kenyeres Elemér altal 1933-ban megalapitott Montessori Egyesiilet
jelentdsen hozzdjarult a modszer elterjesztéséhez. ,Nagy Laszlo, a magyar

gyermektanulmany legkiemelked6bb és nemzetkozileg is elfogadott alakja 1904-ben
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megalapitotta a Gyermektanulmanyi Bizottsdgot, majd 1906-ban a Gyermektanulmanyi
Tarsasagot. Céljuk volt a korszerli nevelési-pszichologiai elvek elterjesztése és az
oktatas 1j alapokra helyezése.” (Langerné, 2011:98) Az altala alapitott iskola Budan
1945-ig mukodott. Nemesné Miiller Marta 1915-ben hozta 1étre a Csaladi Iskoldjat,
melyre nagy hatassal volt Decroly pedagogidja. Elméletének ¢&s gyakorlatanak
kozéppontjaban a gyermeki tevékenység, a kozosség érdekében végzett munka és az
érzelmek cselekvésbe agyazottsaga allt (Németh & Pukanszky, 1999). 1926-ban
alapitott iskolat Nagy Emilné dr. Gollner Maria, Rudolf Steiner tanitvanya. A I
vilaghabora, a diktatérikus politikai berendezkedés a reformiskolak megsziintetéséhez
¢és bezarasahoz vezetett. Az alternativ pedagogiai irdnyzatok masodik szakaszat fémjelzi
az 1948. évi XXXIII. torvény, amely rendelkezett az iskoldk allamositasardl, ami altal
megsziint az oktatasiigyet jellemzd pluralizmus, és 1étrejott egy egységes oktatasi
rendszer, ami nem tlirte meg az alternativitast (Langerné, 2011). A 70-es évektdl
kezdddden nyilt Ujra lehetdség az alternativitds megjelenésére az oktatasban, egymastol
elszigetelt kisérletek formajaban (Langerné & Muity, 2011). 1969-ben Gaspar Laszlo
inditotta be a szocialista munkaiskola megvalositasara tett szentldrinci iskolakisérletet.
1971-ben Zsolnay Jozsef vezetésével helyesejtés-tanitasi kisérlet vette kezdetét, amelyet
1984-ben alternativ tantervvé nyilvanitottak. Ebben az idészakban megjelentek az egyes
tantargyakra vonatkozd innovaciok is: Varga Tamas komplex matematikakisérlete,
Szépe Gyorgy ¢és Benkd Lorand anyanyelvi nevelési kisérlete, Marx Gyorgy
természettudomanyos nevelésre iranyuld innovacioja, Kokas Klara kezdeményezése a
tett kisérlete, Winkler Marta felfedeztetd-kisérletezd anyanyelvi nevelés kidolgozasara
iranyuld innovacidja (Torgyik, 2004). ,,A kozoktatas centralizalt jellegén az 1985-0s
kozoktatasi torvény hozott valtozast, amely engedélyezte a ,,sajatos megoldasok™
alkalmazasat és iskolakisérletek miikodését. Kinyilvanitotta a pedagogusok szakmai
fliggetlenségét, a tanterv megvalositasdban figyelembe vette a gyermeki igényeket és
helyi lehetéségeket.” (Langerné, 2011:100-101). A torvény és rendszervaltas koriili
tarsadalmi folyamatok hatdsara megnétt az érdeklédés az alternativ pedagdgiai
gyakorlatok irdnt. A magyar kozoktatdsban ebben az id6szakban a reform-és alternativ
pedagogiai programok szerint miikodd iskolak esetében két koncepcio terjedt el: a
Waldorf-pedagogia és az Ertékkozvetitd és képességfejleszté programmal (Zsolnai-
moddszer) miikddoé iskola (Langerné, 2011). Az 10jitds azonban napjainkban is jelen van

az oktatasiigyben. ,,Az alternativitds fogalmat pedagdgiai értelemben hasznaljuk, tehat
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azokat az iskolakat tekintjiik alternativ iskolaknak, amelyek a pedagdgiai programjukra
nézve alternativdkat nyujtanak a kozoktatds f6 aramahoz tartozo6 iskoldkhoz képest.”

(Langerné & Muity, 2011:67)

1985-t61 megkezd6dott az akkor 0j oktatasiigyi torvény, a NAT elokészitése, mely
soran a szakértok igyekeztek angol mintara (National Core Curriculum) tagan
meghatdrozni a miiveltségi tertileteket, és minél tobbet magukra az intézményekre bizni,
hogy azok teljes mértékben megfelelhessenck a helyi igényeknek (Kozma, 2018a).
Mindehhez olyan moddszertani szabadsag is jarult, amely teret engedett a korabbi
évtizedekben csupan szorvanyosan miikodd alternativ intézményekben megfigyelhetd
modszertani sokszinliségnek. ,,A rendszervaltast kovetd pedagogiai utkeresés jegyében
nagyjabol az ezredforduldig szamos, elsésorban reform és alternativ pedagdgiai
modszereket alkalmazé intézmény forditott figyelmet arra, hogy tapasztalatait,
innovativ erejét masokkal megossza, ezaltal segitse a mintdkat, megoldasokat keresd

intézményeket.” (Papp 2015:8)

A tanuld tarsadalom kontextusdban kiemelt helyet foglal el a tanulds mint
tevékenység, ami mar sokszor nem csak az iskola falain beliil megy végbe (Lannert,
2009). A megvaltozott tarsadalmi és gazdasdgi erdviszonyok az oktatas vildgaban
felerdsitették azokat az intézményi innovaciokat, helyi kezdeményezéseket, amelyek
pedagoguskozosségekhez kothetdk, és leirhatok az ,,innovacids haromszog” modelljével
(Engestrom 1999, idézi Fazekas & Halasz & Horvath, 2018) a komplex feladat, a
megoldashoz sziikséges kognitiv tevékenységek ¢és a megoldasban részt vevok
interakcidja. A problémaval, kihivassal torténd szembenézés megbontja a mindennapok
rutinjat, amelyre valaszként a kreativ gondolkodas segitségével megsziiletik a megoldas.
Ez a folyamat kozosségi tanulassal jar, amely sordn az egymassal interakcidba keriild
munkatarsak tapasztalataik és szakmai tudasuk birtokdban innovacidkat hoznak létre. A
kozosségi tanulas soran a kihivassal szembenézd kozosség (fokuszban egy kiemelkedd
tagjaval -,local hero”-) megtaldlja a megfeleld informéciokat egy adott probléméara
vonatkozolag, mikdzben megujitja onmagat és kornyezetét. A kozdsség erejével,
korabbi informacidkat vegyitve az 0 elemekkel eddig ismeretlent hoz 1étre, amelyet a
halézatosodéas révén elterjeszt (Kozma, 2018). Az alulrdl jové oktatdsi innovaciok
természetét megvizsgalva hasonld 0Osszefiiggéseket allapithatunk meg: az iskolak
érzékenyen reagalnak az Oket ért térségi kihivasokra, amelyeket helyi szinten

igyekeznek orvosolni, megoldasi utakat kialakitani. A tantestiileti kozdsség egy vagy
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néhany tagja valik kezdeményez6vé, ¢€s alakit ki olyan gyakorlatokat, amelyek
valtozasokat képesek indukdlni az iskola életében. A ,bottom up”-tipust innovaciok
fennmaradéasanak feltétele a tarsadalmi innovacidkhoz hasonldan az, hogy at kell térni a
lokalis halozatot ahhoz, hogy elterjedjen és hatasossa valjon. Ezzel ellentétben
megmarad helyi kezdeményezésnek, adatnak valamely kozosség €letében. Az oktatasi
innovaciok esetében a kérdés az, hogy képesek-e gyorsan és hatékonyan sajat
tudasanyagukat, modszereiket ¢s mikddési mechanizmusaikat a valtozasokhoz
igazitani? Mindez kockazattal jar az iskolak esetében. A kapcsolati halo kiépitése ad

lehetdséget az innovacidk hatékony elterjedésének, ¢életben maradasanak.

A magyar oktatasiigyben a rendszervaltast kovetden tehat a klasszikus értelemben
tradicionalis reformpedagogiai koncepciok alapjan miikodd iskoldk mellett mas
kozoktatasi intézményben is megerdsddtek azok az utkeresések, amelyek a
reformpedagogiai szamos elemét adaptalva torekednek a helyi igények kielégitésére

innovativ szemléletmodot alkalmazva.

2.3.2. Iskolai ujitasok rendszervaltas elott és az azt kovetd oktatasi modellekben

Az 1980-as évek végén az oktatasiranyitdsban kisebb mértékii liberalizmus volt
tapasztalhatd a korabbi évtizedek erdsen centralizalt oktataspolitikajaval szemben. Az
atalakulasi folyamat elsd 1épéseként tekinthetd az 1985-0s torvényt modositd 1990. évi
XXIII. térvény, amely engedett az iskolalétesités €s fenntartas szabadsagéanak, és oldott
az oktatdsi rendszer merev szerkezetén. Az alulrol kezdeményezett reform elfogadott,
elismert értékké Iépett eld, tobb esetben a minisztérium szakmai ¢és anyagi
tdmogatasaval 1 tantervek irdsdhoz, szerkezetmodositod kisérletekhez kezdtek. Ennek
jegyében jottek létre az elsd 6 és 8 osztalyos szerkezetli gimnaziumok. A rendszervaltés
utani években a hazai oktatasi rendszert ugyanakkor az atalakulds bizonytalansaga is
nagymértékben jellemezte. A partdllam Osszeomldsat kovetden az oktatasi
intézményekre jellemzévé valt az Gjrakezdés bizonytalansaga (Liskd, 1992). Az
orszagot sujto gazdasagi nehézségek még inkabb kedvezdtlenebbiil hatottak az oktatasi
folyamatokra. Az oktatasi intézmények jelentds része koltségvetési problémakkal kiizdé

Onkorményzatokhoz keriilt. Az oktatadsfinanszirozdsban hamar jelentkezett egyfajta
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pluralizmus az egyhézak, alapitvanyok, maganszemélyek aktivizalodasaval, de ezek a
forrasok nem tették lehetévé az allam szamara, hogy kivonddjon az oktatasfinanszirozas
kotelezettsége alol. Tovabba az intézményekben jelen 1év0 bizonytalansidgot az is
erOsitette, hogy a kormanyzasra keriil6 politikai er0k nem rendelkeztek hatarozott

elképzelésekkel az oktataspolitikat tekintve (Lisko, 1992).

A kozoktatasi rendszereket érintd gazdaséagi-tarsadalmi folyamatokra torténd
reagalas a hazai oktatasiigyben 1989-ben, a Nemzeti Alaptanterv (NAT)
elomunkalataival kezdédott meg (Kozma, 2010). El6étérbe keriiltek a tantervi
szabalyozas azon keret-jellegli szabalyozasi formadi, amelyek a kontinentélis oktatdsi
modellre markansan jellemzdé centralizalt megoldasai helyett a regiondlis és helyi
szintek kozotti feladatokra Osszpontositottak, amely az atlanti oktatdsi modell
jellemzdjeként ismert. A NAT a kdzponti elvardsok mellett a tananyag kivalasztasdban,
annak aranyaiban, idokeretében is jelentds teret biztositott a pedagogusoknak a helyi
igények kielégitésében. E kétszintli szabalyozasi koncepcid uttord jelentoséggel birt a
hagyoményos, input alapt kontinentélis és az output alapt angolszasz tantervi gyakorlat
egybefonodasat tekintve (Kelemen, 2003). Az 1993. szeptember 1-jén hatalyba 1épett
kozoktatasrol szolo LXXIX. torvény lehetdséget teremtett az iskolarendszer merev
szerkezetének szabalyozott datalakitisara. Az 1jszeri oktataspolitikai valtozasok
tényleges oktataspolitikai fordulatot hoztak: megindult az allami iskolamonop6lium
felszamoléasa, a helyi kozosségek iskolafenntartd szerepének megerdsitése, és az
egyhazi, magan és alapitvanyi iskolak létesitése és torvénybe iktatasa. 1995-ben a
minisztertanacs elfogadta a NAT-ot, amely az egyes miveltségi teriiletekre vonatkozo
kovetelményeket tartalmazza. Az 1995-6s kdzoktatasi torvényt 1996-ban kisebb atfogod
modositas kovette, amely az egyes intézménytipusok feladatait és felépitését és az
iskolarendszer tartalmi szabalyozasat érintette. Az 1999. évi torvény a kozoktatasi
torvény modositasarol kimondja, hogy a kerettantervek részletezik a nevelés és az
oktatas céljat, a tantargyi kovetelményeket, a sziikséges Oraszamokat. Mindez
lehetdséget teremtett a helyi igények el6térbe helyezésének, a helyi tantervek
megalkotdsahoz. Ugyanakkor szamos intézkedés - Orszagos FErtékelési és
Vizsgakozpont regionalis hivatalainak életre hivasa, Orszdgos Koznevelési Tanacs
kibovitett hataskore - erOsitette az 1998-ban atszervezett Oktatasi Minisztérium, az
oktatasi miniszter €s a kormanyzat hatdskorét. A NAT 1998 szeptemberére kitlizott
bevezetése jelentds ellenallasba {itkozott. Egyes csoportok attol tartottak, hogy az 1j

szabalyozas az oktatdsi rendszer széteséséhez vezet, sériill az iskoldk kozotti
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atjarhatosag, tovabb romlik az oktatds szinvonala. Az 1998-as kormanyvaltas
decentralizacios torekvéseit jelentette az az intézkedéssorozat, melynek kdszonhetéen
erds0dd kozpontositott iranyitast vezetett be intézménytipusokra és iskolafokokra. Az
Europai Unioba késziilo orszag szdmdara azonban elengedhetetlen volt a globalizacios
kihivasokkal valdé szembenézés. Fontos mutatoként jelent meg az eurdpai
gondolkodasban, hogy egy orszag oktatasi rendszere képes-e az 1ij informaciok,
ismeretek, tanulasi, kommunikacids és kooperacids képességek, a vallalkozasok iranti
nyitottsag fejlesztésére, az ¢élethosszig tartd tanulds feltételeinek megteremtésére
(Kelemen, 2003)? A 2011-ben elfogadott oktatasi torvény kiemelt célja a tarsadalmi
leszakadds megakadalyozasa, a tehetséggondozas, illetve a tarsadalom hosszu tavu

fejlodéséhez sziikséges feltételek biztositasa.

A magyarorszagi oktatasi modell vizsgalata soran tehat jol lathatd, hogy markans
szembenallas figyelhetd meg az 1990 elbtti és az azt kovetd oktataspolitikdban a
kozoktatasi modell, a tarsadalmi funkcid, a tantervek, tankonyvek, moddszerek,
oktatasszervezés, a pedagogusszerep €s a vizsgak tekintetében is. A rendszervaltast
megeldzd kozoktatds modellje a klasszikus gimnédzium volt, amely az alapfokt oktatés
mintajat kovetd egyiittmiikodé modellt testesitette meg tanar és didk kozott. A
kozoktatas megvaltozott tarsadalmi funkcidjanak kovetkeztében a kozépfoku oktatas
kultirgjara jelentés mértékben hatott az alapfoku oktatas kultirdja. A klasszikus
kozépiskola ismeretkdzpontu jellegét felvaltotta a kompetencia alapt oktatds, amely
segitségével olyan képességek, jartassagok alakithatok ki, amelyek az életben vald
boldogulast segitik el6. A hagyomanyos kozoktatas tanterveinek modelljét - ami a
tudomanyok kicsinyitett foglalatabol allt ossze - felvaltottak a tantargycsoportok,
amelyek azt a célt szolgaljak, hogy a tanulok az dket koriilvevd vilagban tudjanak
tajékozodni, képesek legyenek eleget tenni allampolgari feladataiknak. A hagyomanyos
kozoktatas tankonyvei a tudomanyok kicsinyitett masai voltak, évtizedekig adtak ki ujra
¢és ujra. Az atalakuld kozoktatds tankonyvei munkaltato jellege megerdsodott, amelyek a
gyors tarsadalmi és gazdasagi valtozasoknak koszonhetéen hamar eléviilnek,
cserélddnek. Az oktatas modszereinek valtozasat megfigyelve jol lathatd, hogy amig a
klasszikus oktatds vildgat a tanitds hatarozta meg, addig a megvaltozott iskolamodell
mar arra vilagit r4, hogy a hagyomanyos osztaly-ora keret folyamatosan kitagul, lasd
»osztalytermi  menedzsmet” altal képviselt elméletek (Kozma, 2012). Ennek
kovetkeztében az oktatds szervezete is atalakult. A kialakulé tanuldcsoportok

igényeinek megfeleléen az iskola belsd terei, az osztalytermek berendezései is
52



atalakuloban vannak, hiszen az iskolai tevékenységek egyre tobb 1dot és teret foglalnak
el. A pedagogusok feladatai is atalakulast mutatnak: mig a hagyomanyos kézoktatasban
a tanari modell a klasszikus tudast birtokld pedagdgusra vonatkozott, addig a
megvaltozott kozoktatasban a pedagdégus nem tantargyat tanit, hanem a gyerekekkel
valo foglalkozas all a kozéppontban. A hagyomanyos tanitd szerepet felvaltotta a
tanulasszervezd szerep. A pedagogusok fokozatosan -elveszitik kozalkalmazotti
statuszukat, és a gazdasagi szféraban jol ismert munkavallalokkéd valnak. Az ellendrzés
¢s értékelés rendszerének atalakuldsa, kozpontositasa is markansan tetten érhetd. Az
atalakuld kozoktataspolitika megkoveteli azt, hogy masként tartsak fonn, masként
iranyitsak (Gyokos, 2015). A hagyomdnyos kozoktatas irdnyitdsa biirokratikusan
tortént: a hivatal csucsan a f6 hatalom allt, mig a kozoktatasi rendszer és annak
szervezetei annak alarendeltjei voltak. Az atalakuld kozoktatds még mindig magan
viseli a biirokratikus jegyeket, ugyanakkor a gazdasagirdnyitds mintdjara fontossa valt a
bemeneti és a kimeneti kdvetelmények fokozott figyelemmel kovetése. A kdzoktatas €s
a benne dolgozok irdnyitdsa nem ideologiai vagy tudomanyos alapok szerint torténik,
hanem pénziigyi-statisztikai eszkozokkel (Kozma, 2012). Napjainkban a kozoktatasi
rendszer szervezeteit sokféle fenntart6 mikodtetheti. Az iranyitas ennek ellenére
kozponti, amely fokozatos er6sddését erezhetjiik. Az irdnyitas sajatos vonasa, hogy nem
kozvetleniil torténik, hanem kozvetitd szervezeteken keresztil (ld. Klebelsberg
Intézményfenntarté Kozpont, Szakképzési Centrum), kozvetett formaban. A kdzoktatasi
szervezetek gazdalkodo egységekké valtak, alkalmazzék a vallalati gazdasagi iranyitas
széleskorli eszkozeit. A kozoktatdis nem az dallamhatalom kozvetitéje, hanem
szolgaltatast nyjt. Ennek az intézménytipusnak a megvaltozasa maga utdn vonta az
oktatasiigy egészének atalakulasat (Gyokos, 2015; Kozma 2006). Kérdésként vetodott
fel az 1980-as években induld oktataspolitikdban megfigyelheté tendenciakat
figyelembe véve, hogyan lehet az angolszdsz oktataspolitikai fogalmakat orszagos
szintli reformkérdésekre alkalmazni a Kadar-rendszer bomlasanak idején, illetve egy
kozpontositott rendszer elemzését gazdagitani az angol-amerikai politikakutatas
fogalmaival (Kozma, 2010)? A jelenségek leirasara 0j fogalmakkal lehetett taldlkozni,
mint példaul a ’80-as évek végén a ,piac”, amely analogidjaként az iskolara, az
érdekegyeztetés terlileteire vonatkozott. Ez a kitagitott fogalom a ’80-as években ¢éledd
neoliberalis gazdasagfiloz6fiabol szarmazott (Kozma, 2010; Liskd, 1992; Robert,
1998). Az oktataspolitikai diskurzus fogalomtardba bekeriilt a ,lakossagi

érdekérvényesités™ szoszerkezet is, a reformkezdeményezések arculatat magara Sltve.
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Az iskola ,¢érdekegyeztetd forumma” (Forrai & Kozma, 1986) valik, amely soran
elétérbe kerlilnek a helyi szereplok érdekei. Napjainkban valodi kérdésként
fogalmazdodik meg, hogy jo irany-e az atlanti rendszer egy-egy sikeres gyakorlatat
atiiltetni a kontinentalis rendszer keretei k6z¢?

rrrrrr

kovetden fokozatosan erdsddik hazédnkban. A reformkezdeményezések szamos formai
jelennek meg a kozoktatas vilagadban. Jol lathatd tehat, hogy az innovacid jelensége az
elmult évtizedekben vilagszerte kiemelt figyelmet kapott. A tarsadalmi atalakulas az
utobbi évtizedekben szamos olyan kihivéassal szembesitette az oktatdsi rendszereket,
amelyek a hagyomanyos szervezeti, tartalmi és modszertani megoldasokkal mar nem
vagy csak nagyon nehezen kezelhetok (Kopp & Széll, 2018). Az iskolak a vilagon
mindeniitt 1j utakat keresnek nevelési programjainak fejlesztése ¢és a tanuldk
eredményességének javitasa érdekében (Slater 1992). Az OECD orszagok kozoktatasért
felelds miniszterei 2010-ben kdzos nyilatkozatban fogalmaztak meg, hogy a kozszféra
eredményességének javitadsaban meghataroz6 szerepe van az innovacionak. Az Innova
kutatas (2016) is megerdsiti a hazai oktatdsban torténd innovacios folyamatok szamanak
novekedését, amely ravilagit a magyar oktatasi rendszerre jellemzé meglehetdsen
nagyaranyu innovacios aktivitisra. Ennek egyik oka, hogy az unids fejlesztési
iranyvonalaknak megfelelden 2004-t6] indulo, kozoktatast fejleszté uUn. operativ
programokban kozponti szerepet kaptak a tuddsmegosztast tamogat6 jo gyakorlatok az
orszag Osszes kozoktatasi intézményében. Tovabba, a tarsadalmi kornyezet valtozésai
az iskolakat kihivasok el¢ allitjadk, amelyekre valamilyen modon reagalniuk kell (Kopp
& Sz¢ll, 2018). Az ezredfordulot kovetden az oktatasi folyamatot ért kihivasokon tal
még hozzdjarul az a sok esetben bénitd hangulat, amely a tanarokat érinti a tanulok
motivaltsagat, magatartasat tekintve, melyhez talméretezett kovetelményrendszer tarsul.
Emellett a didkok oldalarol sokszor keriil fokuszba a korszertitlen tananyag kérdése,
tovabbd a tanitdsi o6rdk egyhangusaga, a pedagogusok mult szazadot jellemzd

gondolkodasmoddja, médszertani kultaraja.

Az  ezredforduléra az  oktatds-irdnyitdsnak az  oktatdsi  innovaciok
kezdeményezésében nagyaranyu szerepvesztése volt megfigyelheté. A pedagogiai
innovaciok jelentds részét az alulrdl jovo kezdeményezések jellemeztek. A ’90-es
években végbemend iskolai Ujitasok 32,9%-a 6nallo intézményi, mig 14,6%-a volt

kothetd teriileti intézményekhez (Reisz, 2000). Ez az adat is ramutat arra, hogy az
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iskoldk a helyir kezdeményezésekben latjak biztositottnak az iskolafejlesztés
lehetdségeit. Reisz (2000) reprezentativ kutatdsdban rdmutatott a Magyarorszagon
megmutatkozé innovacios aktivitas jellemzoire. A megkérdezettek kevéssel tobb, mint
fele (56,6%) volt érintett az ujitdsokban - fOként férfi tandrok -, mikdzben a
pedagdgusok 43,4%-anak semmiféle kapcsolata nem volt az iskolai Gjitasokhoz. Kiilon
figyelmet érdemel a palyaelhagydk és az innovaciokhoz vald viszony vizsgalata is, mely
szerint a palyaelhagyok kozott kétszerannyi 0jitd pedagdgus volt, mint akik nem
kapcsolddtak be semmilyen intézményi fejlesztd tevékenységbe. Az 0jitdé pedagdgusok
teriileti elhelyezkedése is nagyfoku szorodast mutatott az ezredforduldn: a kdzségekben
¢l6 pedagogusoknak volt a legkevesebb innovacids tapasztalatuk, még kiemelkedd
innovacios aktivitdst a megyei jogu varosok pedagoégusai mutattak. A févarosban
tanitok esetében a nagyfokl palyaelhagyassal magyarazhato a fejlesztésekkel foglalkozo
pedagdgusok kisebb létszama. Az jitd pedagdgusokra jellemzd, hogy tobb tudast,

iIsmeretet, végzettséget igyekeznek elsajatitani, mint a nem ujitd kollégaik.

Hanak és Dorner kutatasai (2012) arra is ravilagitanak, hogy a kozoktatdsban még
mindig taldlkozhatunk azzal a jelenséggel, hogy az oktatds ismereteket halmoz fel, az
elméletre tdmaszkodik; a tanulokat receptiv (befogadd) lénynek tekintik, gyakori a
frontalis oktatas; a tankonyvek az ismeretek megtanulasat szolgaljak, nem az 6nalld
informacioszerzést. Az érdeklddést jutalom és biintetés segitségével keltik fel, a
fegyelem fenntartdsa az elsdleges feladat. Az értékelés soran az elraktarozott
ismeretek mennyisége €és nem a mindsége a cél; az értékelés célja a megtanult ismeretek
ellendrzése, ami nem képezi az alapjat a tovabblépésnek. ,,A tanulok kozti kdlcsonods
segitséget, kooperaciot nem tdmogatjak az alkalmazott modszerek; a 45 perces tandrak
nem alkalmasak projektek megvalositasara. Az egyéni bandsmodd, a differencialt
képességfejlesztés elvétve fordul eld.” (Handk & Dorner, 2012:182) Mindezek az intd
jelek arra kell, hogy 0sztondzzék az oktataspolitikusokat, hogy olyan szabalyozast
vezessenek be az orszadg valamennyi kozoktatasi intézményében, amely szabad teret
enged a pedagogusnak abban, hogy a kimeneti kovetelményekhez igazodva ugyan, de a
tanulok szocialokondmiai statuszat figyelembe véve alakithassa ki azokat az
eljarasmodokat, amelyek hatékonyabba tehetik a tanulasi folyamatot. E Kritikus
latdsmod mellett az ezredfordulot kovetd évtized oktataspolitikdjara jellemzd volt az
eurdpai trendek hazai megjelenése (Halasz, 2010). A kozoktatdsban elterjedt a
kompetencia alapu oktatas, ami az Eurdpai Uni6 tagallamaiban ¢és vilagszerte

meghataroz6 moddszertani eljarasnak bizonyult, egyfajta szabadsagot biztositva a
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pedagogusnak a tananyag korszerii elsajatitasdhoz igazodva a tantervi kimeneti
kovetelményekhez. A digitalis technoldgia térnyerése szintén fémjeles ebben az idében
az oktatds vilagdban, ami jelentds valtozast eredményezett a tanulas megszervezésének
évszazadokon at alig valtozo formdjaval. Az ezredforduldt kovetd oktataspolitikai
dokumentumokban jol lathat6 az Eurdpai Unid céljainak tadmogatasa, amelyek
megvalositasat palyazati keretek biztositottak (Id. HEFOP, TAMOP). Megnovekedett a
civil tarsadalom, a szakmai képviseletek €s a kormanyzat egymas kozotti parbeszéde,
ugyanakkor mas orszagokhoz képes ez csekély mértéket mutatott (Halasz, 2010). A
tankonyv és taneszkoz ellatasban a piac szerepe erdsodott ebben az idészakban. Az elso
évtized jelentds tantervi valtozasa volt, hogy 2001-ben életbe 1éptek a kerettantervek,
amelyek meghataroztak a tanitas tartalmanak, kovetelményének a keretrendszerét,
ugyanakkor moddszertani szabadsagot biztositottak a pedagdgusok szdmara. A NAT
2002-2003-as atdolgozasa a fejlesztendd teriiletekre fokuszalt, a tanulasi kimenetek
leirasat tartalmazta szemben koradbbi egységesen elsajatitandd kulturdlis kanon
jellegétol. Megindult a hatékony képességfejlesztd pedagodgiai mddszerek iskolai szintii
elterjesztése, amelyek jelentds megljuldsi folyamatot inditottak el a magyar oktatési
rendszerben, biztositva a pedagogusok innovaciés hajlandosaganak elémozditasat. 2006
utan a reformok lassulast mutattak, ugyanakkor a pedagogiai gyakorlatba betaplalt

modszertani szeml¢let jelentdsen megvaltoztatta a pedagdgusok modszertani kultarajat.

Hazankban a régidkhoz kothetd tarsadalmi kdrnyezet kihivasainak kovetkeztében
szamos kozoktatési intézményben megndvekedett a hatranyos helyzetii és a halmozottan
hatranyos helyzetli, az iskolai eredményesség szempontjabol kedvezdtlen csaladi
kontextusbol érkezé diakok aranya, jellemz8en az Eszak-Magyarorszag és Eszak-Alfold
régioban. Erzékelhetd, hogy ez a folyamat olyan 1ij feladatok elé allitja a kozoktatési
intézményrendszert, amelyekkel akkor tud sikeresen megbirkézni, ha az eddigi
pedagogial eszkOzkészletét, szervezeti megoldasait boviti, kiegésziti vagy atalakitja
(Kopp & Sz¢ll, 2018). Az integraciot célzo fejlesztési programok a leszakado tarsadalmi
rétegek és a sajatos nevelési igényll tanulokat tdmogatjak. A centralista oktataspolitika
meggyengiilésének kovetkeztében, a helyi problémékra vélaszt keresve szamos
alternativ pedagdgiai program, oktatasi innovacié keletkezett és er6sodott meg a hazai
oktatastigyben, amelyek lehetdséget kindlnak a helyi igények, az iskolat valasztok
elvarasainak, érdeklodésének kielégitéséhez. 2013-ban végbe ment az oktatas iranyitasi
rendszerének atalakulasa, amely soran az iskoldk alapitdsardl és megsziintetésérél nem

donthettek az Onkormdnyzatok, mikozben az allami feleldsségvallalds nagyobb lett
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(Gyorgyi, 2019). A centralizacio sajatos jelenségét tapasztalhatjuk a masodik évtized
elején, miszerint az allam az Onkormanyzati intézményeket allamositotta, ugyanakkor
egy résziiket egyhdzi fenntartas ala helyezte, noha a taniligy igazgatasi dokumentumok

kotelezo érvényliek maradtak minden iskolafenntartd altal mikodtetett intézményre.

3. Iskolai djitasok és intézményi jellemzék

Dolgozatunk el6z6 fejezetében arra irdnyitottuk a figyelmet, hogy a megvaltozott
tarsadalmi, gazdasagi erdtér megkoveteli az oktatds vilagatol, hogy gyorsan és
hatékonyan reagaljon, helyi szintii cselekvésre 6sztondzze az innovativ pedagégusokat a
kialakult probléma azonnali megolddsara. A tovabbiakban azt vizsgaljuk, hogy milyen
szerepe lehet az innovacios torekvéseknek az iskolak felfelé nivellalé hatasanak

1étrejottében.

3.1. Iskolai ujitas, tanuldi tokék és iskolai kompozicid

A kulturalis téke és a megszerzett tarsadalmi pozicid6 kozotti Osszefliggést
vizsgalva ellentétes nézetekkel talalkozhatunk a szakirodalomban. Bourdieu arra vilagit
ra, hogy a csaladban megszerzett kulturalis er6forrasok a mindenkori elit szdmara teszik
lehetove, hogy az elonyds pozicidkat a gyermekeik szamara tovabb orokitsek, tehat a
kulturdlis er6forrasokon keresztiill befolydsolja a megszerzett tarsadalmi poziciot
(Blasko, 1998). A magas kulturat biztositd csaladi hattér olyan kompetencidkhoz képes
juttatni az egyént, amelyek képessé teszik arra, hogy az oktatds vilagdban elvart médon
képes legyen kommunikalni, ismereteket befogadni, amit az oktatasi rendszer is pozitiv
modon értékel (Bourdieu, 1973, 1978, 1986). Bourdieu szerint az iskola valodi
funkcigja nem az ismeretek, a tudis 4ataddsa, hanem a tarsadalomban fennallo
egyenldtlenség tarsadalmi rendszerének ujratermelése (Blasko, 2002). A gyermekkori
szocializacid sordn elsajatitott kulturalis tOke 4ltal generalt eldnydk a késdbbi években

nem behozhatdk, amit az iskola sem tud poétolni (Blaskd, 1998). Ez az elmélet a
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kulturalis t6ke reprodukcidjat erésiti meg. Bourdieu tovabba feltételezi, hogy a
kulturdlis téke ezen funkcidja az elmult évtizedek viszonylatdban a modern
tarsadalmakban egyre inkabb erdsodni latszik (Blaské, 2002). Ennek értelmében az
iskolai eredményesség tarsadalmi hovatartozastol fiiggd, az iskola nem képes enyhiteni
a tarsadalmi hatranyokat. A kulturalis tokével valo ellatottsag a tarsadalmi hovatartozast
jelzi az oktatasi rendszer szamara, amely jutalmazza az ismereteket, készségeket, azaz
elényben részesiti a kivaltsagos osztalyhelyzetet. igy tehat az oktatasi rendszer valédi
funkcidja az egyenlétlenségi rendszer fenntartasa €s ujratermelése. Ezzel ellentétes
kovetkeztetéseket vont le Paul DiMaggio (1982) a kulturadlis toke ¢s a tarsadalmi
rendszer Osszefiiggésében. ,,A kulturalis mobilitds modelljének Iényege, hogy a sziil6i
hattér altal meghatarozott gyermekkori élmények csak részben hatnak az egyén
kulturalis tékéjére. Bourdieuhoz hasonléan Paul DiMaggio is ugy véli, hogy a kulturalis
toke jelentds szerepet tolt be a tarsadalmi egyenldtlenség kialakitasaban, de ugyanakkor
feltételezi, hogy az alsobb tarsadalmi osztilyok gyermekei azok, akik az 6rokolt
kulturélis erdforrasaikat nagyobb haszonnal tudjak felhasznalni a tarsadalmi statusz
megszerzéséért folyo kiizdelemben.” (Blasko, 2002:6) DiMaggio szerint tehat a
kulturalis t6kének nem csak a tarsadalmi statusz reprodukaldsaban van szerepe, hanem
annak megvaltoztatdsaban is. A magyar oktatasiigyben megoszlanak a vélemények,
hogy a két elmélet koziil melyik van jelen az iskolarendszert tekintve. A TARKI 1992-
es vizsgalatanak tanulsagai alapjan megallapithatd, hogy a kétféle modell egyszerre van
jelen, tehat kimutathato, hogy a tarsadalmi téke reprodukélo és mobilizalo funkcioval is
bir. Azoknak a gyerekeknek az iskolai pdlyafutisa befolyasolhaté a
legeredményesebben a kulturalis aktivitas serkentésével, akik sziilei nem végeztek el a
nyolc altaldnos osztalyt vagy szakmunkas végzettségliek, illetve a tarsadalmi hierarchia
aljan helyezkednek el (Blasko, 2002). Blasko (2002) a kutatasaban ravilagit arra, hogy a
kulturalis téke a tdrsadalom minden szintjén jelentds szerepet kap a tanuld iskolai
palyafutasanak alakulasdban, ugyanakkor ez a jelenség a legiskolazottabb sziildi csoport
esetében mérséklodést mutat. Ferge (1980) és Gazs6 (1982) is ramutatott arra, hogy a
gyerekek tanulméanyi eredményére jelentds hatdst gyakorol a sziil6k iskolazottsagi
szintje. Gazs6 (1982) azonban illazionak tartja az esélyegyenlOtlenség megsziintetését
pedagogiai eszkozokkel. Véleménye szerint a magyar oktatasi rendszer diszfunkcionalis
miikodését jelzi az a tény, hogy az egyenl6tlenségeket az oktatasi rendszer nemcsak
leképezi, hanem ujratermeli. Bacskai (2015) azonban kiemeli az intergeneracios

tokeforrdsok szerepét a hatranykompenzalasban. Kutatdsaban ramutatott arra, hogy az
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alacsony statusu didkkompozicidkat oktatd tandrok kozdsségére a gyakoribb kozos
munka jellemzd, jobban elfogadjdk egymas értékelését, aminek eredményességnoveld
hatasa van tanulmanyi és nem tanulmanyi eredményesség tekintetében. Ferge (1980) a
heterogenitds eldnyeit tarja fel, amely szerint van lehetdéség a hatranyok bizonyos
mértéki korrekcidjara, ahol tobbségében vannak a szellemi foglalkozasu sziilok
gyermekei, hiszen ott a hatranyosabb helyzetii didkok részesiilnek a kozosségi
eréforrdsokbol. Az iskoldkban megtapasztalhaté interperszondlis kapcsolatok is
jelentdséggel birnak az eredményességre. Az egylittmiikodés hozzasegit a programok
sikeres megvalosuldsahoz, amelyek tanulok tarsadalmi eldrejutasat, tanulmanyi
munkajat segitik megvalosulni (Bacskai, 2015). Csapo et. al. (2009) megerésitik az
iskolak szerepének fontossagat a tarsadalmi hatranyok lekiizdése érdekében.
Vizsgalatukban kimutattak, hogy a jol miik6do, hatékony iskolak segitik a tarsadalmi
hatranyok lekiizdését, azaz kompenzald, felfelé nivellalé hatasuk van. A gyenge
hatékonysaggal miikodo iskolak kevésbé jelentds hatast gyakorolnak a tanulokra, igy a

sziil6i hazbol hozott kiilonbségek megmaradnak, illetve tovabb erdsddhetnek.

Az iskoldk tanuloi Osszetétele alapvetden befolydsolja az oktatdsi rendszer
eredményességét. A tanuldi kompozicid szempontjabdl hatranyos iskoldkat vizsgalod
kutatasok arra is fokuszalnak, hogy a kedvezdtlen tanuloi Gsszetétel esetében vannak
sikeres (reziliens) ¢és sikertelen, eredményeket kevésbé felmutatni képes
(veszélyeztetett) iskoldk. Baldzsi et. al (2013) kutatdsai arra vilagitanak rd, hogy a
tanulok eredményeire erdsebben hat az iskola atlagos tarsadalmi Osszetétele, mint a
didkok egyéni -csaladjukbdl hozott- tarsadalmi hattere. Ezért is jelentés az alacsony
tarsadalmi-gazdasagi statuszi, jelentds részben anyagi és tarsadalmi szempontbodl
hatranyos helyzetli tanuldokat oktatd intézményekben az iskolai eredményességet
pozitivan befolyasold tényezdk szerepe. Az eredmények azt mutatjak, hogy a csaladi
tarsadalmi statusbol eredd hatranyok mérsékelhetdk, amelyben kiemelkedd jelentdsége
pedagbgiai gyakorlatoknak, a hatranykompenzaciohoz kapcsolodd attitlidoknek, a
pedagbdguspalyaval valo elégedettségnek, a pedagdgusok egylittmiikddésének, a tanar-
diak, iskola-sziil6i haz kapcsolatanak (Bacskai, 2015; Sz¢ll, 2015). A tanulok csaladi-
tarsadalmi helyzetével egyiittesen az iskolai 1égkor és az iskola tanuldsi kdrnyezete is

hatast gyakorol a tanuloi teljesitményre (Fényes & Pusztai, 2004; Pusztai, 2009).
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Kutatasunk soran tehat arra szeretnénk valaszt kapni, milyen innovacios
lehetdségei, felfelé nivellald hatdsai vannak egy hatranyos helyzeti térség oktatasi
intézményeinek arra vonatkozolag, hogy a tarsadalmi mobilitds létrejohessen, ¢és

javuljon az iskolai eredményesség.

3.2. Iskolai wjitas és tanari jellemzdk

Ahhoz, hogy egy orszag hosszl tdvon eredményeket érjen el az oktatés teriiletén,
nem lehet rovid tava befektetésként tekinteni az oktatasra azonnali megtériilést remélve,
csupan minimalis raforditasokat eldiranyozva. Az oktatasi rendszer hatékony
mikodésének kulcsa a jo pedagogus, aki megfeleld szaktudasaval, emberek kozotti
kapcsolati halgjaval és megfeleld dontési képességek birtokdban képes a kora-
gyermekkori neveléstdl az élethosszig tartd tanuldson at hosszl tava befektetésként a
népesség human tékéjének gyarapitdsara. A tanari munka mindsége tehat jelentds
mértékben kihat a tanulok eredményességére. Hargreaves ¢és Fullan (2012) a
pedagogushivatasra vonatkoztathatd tékeelmélete alapjan a szakmai téke a kovetkezd
OsszetevOk mentén irhatd le: ,,a pedagogusok human tékéje, tarsadalmi tékéje és a
dontési tokéje. A szakmai téke harmadik meghatdrozd eleme a dontési téke. A
pedagdgusoknak folyamatosan Osszetett helyzetekre reagdld adekvat dontéseket kell
hozniuk. E dontési helyzetekhez sziikséges a kelld szakmai felkésziiltség, a megfeleld
itéloképesség.” (Hargreaves & Fullan, 2012:30) ,,A dontési téke a mindségi munkat
végzd, tapasztalt kollégdk melletti szakmai tapasztalatszerzésbdl szarmaztatott
er6forrasként is  értelmezhetd. A  pedagdégushivatdss egy olyan komplex
munkafolyamatot foglal magéaban, ahol a professzionalizalédas jegyében maganak a
pedagogusnak mint szakembernek egy szovevényes, szdmos interakcidot hordozéd
dinamikus erdtérben kell tudnia tajékozddnia, és adekvat dontéseket meghoznia a
rendelkezésére allo eszkdzkészlete alapjan. A szakmai téke harom eleme koziil a hazai
kornyezetben a dontési toke a leggyengébb. Az iskola szakmai t6kéjének gyarapodasa
tobbnyire a human téke betaplalasaval torténik. Ujabb erdforras hianyéban, azaz a
tarsadalmi és a dontési toke novelése nélkiill a human téke felélésének veszélyét

hordozza.” (Nagy, 2017:52)
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Munkénk tovabbi alfejezeteiben az egyes toketipusok jellemzo jegyeit vizsgaljuk

meg, hogy milyen Osszefiiggésben allnak a tanuldi eredményességgel.

3.2.1. A human t6ke

Az oktatasi innovacidkra irdnyuld vizsgalatoknak széles kore igyekszik feltarni
azokat a tényezoOket, amelyek sikeres innovaciokhoz vezetnek (Kopp & Széll, 2016).
Mindezek egyik jelentds feltétele a pedagdgusok szemléletvaltdsa. A kozoktatds
vilaganak szerepldi koziil napjainkban jelentés hangsuly esik a pedagégusokra abban a
vonatkozasban, hogy hogyan alakitjak ki azokat az 0jitd eljarasmodokat, amelyek
reagélnak a tarsadalmi-gazdasagi kihivasokra. Abban az esetben, ha a véltozasok irdnt a
pedagdgusok nem mutatnak elkotelezettséget, az innovacid nem fog sikeresen beépiilni
az iskola miikodésébe, és sajnos csak idészakos és felszines folyamatokat indit be
(Kopp & Sz¢ll, 2016). ,,A human intergeneracios tOke a magas szintli szakmai tudasra, a
folyamatos tanulds iranti elkdtelezddésre, a szakmai fejlédésre, a kihivasokkal valo
eredményes megkiizdésre, az ismeretek felhasznaldsa soran a személyes fejlédés
tamogatasara vonatkozik, illetve az egyéni jellemzokbdl, személyiségjegyekbdl tevodik
0ssze.” (Bacskai, 2015:75) A tanari feladatok ellatasahoz nélkiilozhetetlen a
rugalmassag, kreativitds, a feladatorientalt viselkedés és az empatikus magatartds a
tanulok irdnyaba (Bacskai, 2015). Ehhez kapcsolodva kiemelt figyelmet kap a
nemzetkozi szakirodalomban is a pedagogusok személyiségének, ¢életatjanak vizsgalata.
Wooten (2015) a kutatdsa soran hét karakterjegyet azonositott az innovativ

pedagdgusok esetében:

1. , Reflektalo — Tanarként kotelességiilk megemliteni, hogy a tanultakbol mi
miikédik €s mi nem a valo életben. Ha ez kellemetlen is, be kell ismerniiik, ha egy-egy
tananyag mar nem allja meg a helyét. Figyelemmel kell kovetnitik a fejlesztéseket, az 0j

eredményeket.”(Wooten, 2015)

2., Tanulé — ,,A jo pap holtig tanul.” Igy van ez az innovativ pedagdgusokkal is.
Minden didkra, kollégara, szakmai tovabbképzésre ugy kell tekinteniiik, mint
lehetdségre, hogy jobb emberek, jobb pedagogusok legyenek. Fontos, hogy megosszak

tudasukat egymadssal, hogy az oktatasi rendszer egésze kamatoztathassa.
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Felelosségteljesnek és kezdeményezének kell lenniiik sajat fejlodésiinkkel szemben.”

(Wooten, 2015)

3. ,,Kreativ — Ez nem mivészi kreativitast jelenti (bar néhany igazan innovativ
tanar ebbe a kategoriaba tartozik), hanem a gondolkodasbeli kreativitast. Egy innovativ
pedagogus szamara kényelmetlen a monoton munkavégzés, foleg, ha ez semmilyen
elérelépést nem mutat. Eppen ezért uj otleteket kell gyartaniuk: valtoztatniuk kell az
ordk menetén, izgalmasabba kell azokat tenni, keresnilik kell az j moddszereket a

nehezen kezelhet6d didkok segitésére.” (Wooten, 2015)

4. ,, Kotodo — Nehéz innovativnak lenni, ha a pedagogus tavol all tanitvanyainktol
és a szakmai fejlesztésektdl. Hogyan tudndk, mire van sziiksége egy-egy gyereknek,
hogy mi lenne nekik a legjobb, ha nem is ismerik 6ket? Az innovativ tanar képes
elengedni a hagyomanyos tanar-diak szerepet, és ezaltal jobban megérti a gyerekeket.
Réadasul mivel lépést tartanak a szakma ujitasaival, a didkok igényeinek felismerésével

parhuzamosan helyesen tudjak ezeket alkalmazni.” (Wooten, 2015)

5. ,, Egyiittmitk6do — Az oktatas olyan teriilet, ahol a tudasmegosztas sziikséges €s
elengedhetetlen feltétele a fejlédésnek. Ha a tanarok egylitt igyekeznek megoldani a
problémakat és osztoznak a sikerekben, az a didkok orai teljesitményén is meglatszik.”

(Wooten, 2015)

6. ,,Kivancsi — Az innovativ tanar folyton kérdez és kérdez. Nem is az a lényeg,
hogy mindenre valaszt kapjon, hanem az, hogy a jo kérdéseket tegyen fel. Példaul:
Hogyan fejlddhetek? Mit csindltam rosszul? Hogyan bdvithetném ezt az oOrat a

tehetségesebb tanitvanyaimnak?” (Wooten, 2015)

7. . Ertéktisztel6 — Az innovativ pedagdgus stabil elvek szerint él. Valtoztatni
akar. Hisz benne, hogy pedagogusként lehetésége van maradandot alkotni a vilagban, de
tudja, hogy ezért tennie kell. Hisz benne, hogy példaképként kell viselkednie tanitvanyai
elott, és ezt tettekkel is bizonyitja, nem csupan szavakkal. Az innovativ tanar kiall elvei

mellett.” (Woooten, 2015)

A pedagdgusok innovativ viselkedésével dsszhangban a pedagogus kompetenciak

esetében is kiemelkedd a szakmai t6keelmélet alapjan a human téke erdsitése, amely a
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5> A dokumentumban

jelenlegi pedagdégus mindsitési rendszer egyik kulcseleme.
kiemelkedéek az innovativ szemléletmodot tamogatd indikatorok. Mindezek
fokuszalnak a szakmai feladatok, szaktudomanyos, szaktargyi, tantervi tudas bévitésére;
a formalis, informdalis és nem formalis Uton szerzett tudds Osszekapcsoldsara, az
elkotelezettségre ¢és a szakmai felel0sségvallalasra a szakmai fejlodésért. Tovabba
kiemelt szerepet kap a pedagdgiai folyamatok, tevékenységek tervezése, tamogatasa,
elemzése a megvaldsitasukhoz kapcsolodd onreflexiok segitségével. Lényeges szerepet
kap a tanuld személyiségének fejlesztése, az egyéni banasmod érvényesiilése. A
hatranyos helyzetii, sajatos nevelési igényt vagy beilleszkedési, tanulasi, magatartasi
nehézséggel kiizdé gyermek, tanuld tobbi gyermekkel, tanuloval egyiitt torténd sikeres
neveléséhez,  oktatasdhoz  sziikséges megfeleld  moddszertani  felkésziiltség
elengedhetetlen, tovabba a tanuldi csoportok, kozosségek alakuldsdnak segitése,
fejlesztése, az esélyteremtés, a nyitottsag a kiillonb6z6 tarsadalmi-kulturalis
sokféleségre, az integracios tevékenység szintén alapjat képezi az innovativ pedagogus

sziletésének.

A tanarok moédszertani megujulasaval kapcsolatos tanulmanyok révilagitanak arra,
hogy ,.a talalékonysag és a tanitasi gyakorlat sokszintisége kulcsfontossagti tényezéként
van jelen e folyamatban.” (Nemerzitski et al. 2013:411) A szakmai tovabbképzések
kulcsszerepet jatszanak abban, hogy a pedagogusok felkésziiltek legyenek a tudas
sokoldalu atadasaban, és az elsajatitott tanitdsi modszerek sokszinlisége megkonnyitse a
leghatékonyabb eljarasok kivalasztdsdt a hatékonysadg érdekében (Bacskai, 2015).
Wenglinsky (2000) ravilagitott arra, hogy az eltérd, innovativ modszereket hasznalo
tanarok diadkjai jobb eredmeényeket értek el teszteken. A tanarok kozott jelentds volt
azoknak a szdma, akik specialis sziikségletli didkokra vonatkozé moddszertani

tovabbképzéseket folytattak, ezaltal gyarapitva szakmai tékéjiiket.

A pedagogus palyan eltoltott évek szama is gyarapitja a szakmai tOkeforrast.
Hanushek et. al (2005) megallapitottdk, hogy a palyan eltoltétt id6 pozitivan hat az
eredményességre. A palyakezdoknek kevés gyakorlatuk, tapasztalatuk van, ezért

kevésbé hatékonyak, ugyanakkor néhany év mulva felzarkoznak a gyakorlottabb

5 326/2013. (VIIL 30.) Korm. rendelet a pedagogusok elémeneteli rendszerérdl és a kdzalkalmazottak jogallasarol szolo
1992. évi XXXIII. torvény kdznevelési intézményekben torténd végrehajtasarol.

Forras: https://net.jogtar.hu/jogszabaly?docid=al300326.kor
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kollégakhoz. Falus és Golnhoffer (1989) ramutattak arra, hogy a palyakezdés elsd éveit
a bizonytalansag jellemzi, és Ot, tiz év sziikséges ahhoz, hogy a palyakezdés
nehézségein taljutva javuljon a teljesitményiik. Azonban arra is ravilagitanak, hogy a
palyajuk végén 1évo pedagogusok kevésbé nyitottak az ) modszerek felé, kevésbé

rugalmasak, innovativak és reflektivek.

A tanari innovativ viselkedés modellezése soran Thurlings et. al. (2015)
ramutattak arra, hogy ez a viselkedés olyan folyamatként irhaté le, amely soran 1j
Otleteket hoznak létre, fejlesztenek, alkalmaznak, népszeriisitenek, megvalositanak és
modositanak az eredményesség érdekében. ,,Kiilonbozé okok, példaul a tarsadalomban
bekovetkezd gyors technologiai valtozasok sziikségszertivé teszik a tanarok részérdl az
innovativ magatartast. A tantestiiletben zajlo interakciok, az Osszeszokott tanari kar
kulcsfontossagi abban a tekintetben, hogy iskolai szinten elindulhasson a valtozas
folyamata.” (Moate, 2011:255) E tokefajta jelentéségét a kovetkezd fejezetben

részletesen vizsgaljuk.

3.2.2. A tantestileti tOke

A tantestiileti tOke a kapcsolatrendszerben rejlé eréforrasokra vonatkozik. Kiemelt
jelentdséggel bir e tokefajta esetében az egyéni szakmai munka a tapasztalt kollégakkal,
a sziilokkel valo interakcio, a versengés helyett az egyiittmiikodés (Nagy, 2017). ,,Az
iskola belsé vilaganak kiemelt szerepléi maguk a pedagdgusok. Az altaluk alkotott
tantestiilet tarsadalmi-toke teremtd funkcioja kiemelkedd. A tarsadalmi téke dimenzidit
vizsgalva elkiilonithetd annak strukturdlis és relacios dimenzidja. Az el6bbi a
kapcsolatok mennyiségi vonasait veszi alapul, mig a relacidos dimenzié a kapcsolatok
minds€gi vonasait tartja szem elOtt, annak erejét, tartdossagat, €rzelmi intenzitasat
vizsgalva.” (Pusztai, 2015:23) Ez utdbbi vonatkozas jelentés szerepet jatszik az oktatas
eredményességében a pedagogusok kozti rendszeres egylittmitkddését, a kozos tanulasi
tevékenységekben valo részvételét tekintve. ,,A kozosségi kapcsolatok tartalmi és
formai egységessége jellemzi a Coleman altal closure-nek nevezett format.” (Coleman,
1990, idézi: Pusztai, 2015:25) Mindezek megerdsitik, hogy a pedagdgusok tarsadalmi

tokéje kiemelt figyelmet kell, hogy kapjon a kutatasok soran, fokuszba éllitva a
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pedagogusok kozti egylittmiikodést és a kollaborativ tanulast (Hargreaves & Fullan,
2012). A pedagéguskompetencidk egyike a szakmai egyiittmiikodés, amely a
tanarképzés kimeneti kovetelményeiben is helyet kapott, illetve a pedagdgus-
¢életpalyamodell  elémeneteli  rendszerének  mindsitési  kritériumai  kozott  is
megtalalhat6®. Ez a dokumentum kiemelt szerepet szan a pedagogusok egymas kozotti
kommunikacidjanak, szakmai egyiittmiikodésének és problémamegoldasanak, tovabba

kiemeli az elkotelezettséget és a szakmai felelGsségvallalast a szakmai fejlodésért.

,Kollaborativ vagy egyiittmiikodd szakmai kulturanak nevezik azt a tanari
magatartast, ahol a pedagdgusok a sziikséges technikai kooperacion tilmutat6, szakmai
fejlodést célzo egyiittmikodésben dolgoznak, egymas szamara rendszeresen fejlesztd
hatast visszajelzést adnak, és megosztjadk egymassal jo gyakorlataikat éppugy, mint
azokat a kihivasokat, amelyekre még nem taldltdk meg a megoldast. Ez a fajta szakmai
egylittmiikodés fejleszti leghatékonyabban a szakmai tokét.” (Toth & Pjeczka, 2016:7)
A pedagdogusok megkérdezésén alapuld TALIS kutatas (2008) Gsszefliggést mutatott ki
a pozitiv iskolai légkor, a tanarok szakmai meggy0zddése, egylittmiikddése, a
pedagdgiai munkaval valo elégedettség, a szakmai fejlddés és a kiilonbozd tanitasi
modszerek kozott. Az egylittmiikodési gyakorlatok tovabbi vizsgalata (TALIS, 2009)
megerdsitette, hogy azok a tandrok, akik a kollégaikkal valé egyiittmiikddés 0jszeriibb
formaiban vesznek részt (team teaching), hatékonyabbnak érzik a munkajukat, mint
azok, akik maganyosan dolgoznak. Ez a felmérés ramutatott arra, hogy a tanarok kozti
egylittmiikddés formai Magyarorszagon foként a ,,csere €s koordindcid™ tipusba
sorolhatok, ami vonatkozik a tanitasi segédanyagok cseréjére, az ezekrdl torténd
diskurzusokra a tantestiileti megbeszéléseken, a konferenciakon valo részvételre, a

csoportmegbeszélésekre.

»Az intézményi innovaciok sikeressége esetében is jol kirajzolodik a
pedagdguskozosségekhez kapcsolhatd tarsadalmi tOke szerepe, amely leirhatdo az
innovacios haromsz6g” modelljével (Engestrom, 1999, idézi Fazekas et. al., 2018:257):
a komplex feladat, a megoldashoz sziikséges kognitiv tevékenységek €s a megoldasban
részt vevok interakcidja.” ,,A problémaval, kihivassal torténé szembenézés megbontja a
mindennapok rutinjat, amelyre valaszként a kreativ gondolkodas segitségével

megsziiletik a megoldas. Ez a folyamat ko6zosségi tanuldssal jar, amely sordan az

6.8/2013. (1. 30.) EMMI rendelet a tanari felkészités kozos kovetelményeirdl és az egyes tanarszakok képzési és
kimeneti kovetelményeirdl. Forrés: net.jogtar.hu/jogszabaly?docid=a1300008.emm
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egymassal interakcioba keriil6 munkatarsak tapasztalataik és szakmai tudasuk
birtokaban innovaciokat hoznak Iétre.” (Kozma, 2018:239) Az alulrdl jovo oktatasi
innovaciok természetét megvizsgalva hasonld Osszefiiggéseket allapithatunk meg: az
iskoldk érzékenyen reagalnak az Oket ért térségi kihivasokra, amelyeket helyi szinten
igyekeznek orvosolni, megoldasi utakat kialakitani. A tantestiileti kdzosség egy vagy
néhany tagja valik kezdeményezdvé, és alakit ki olyan gyakorlatokat, amelyek
valtozasokat képesek indukdlni az iskola életében. A ,bottom up”-tipust innovaciok
fennmaradasanak feltétele a tarsadalmi innovaciokhoz hasonldéan az, hogy at kell torni a
lokalis halozatot ahhoz, hogy elterjedjen és hatasossa valjon. Ezzel ellentétben
megmarad helyi kezdeményezésnek, adatnak valamely kozdsség életében. Az oktatasi
innovaciok esetében a kérdés az, hogy képesek-e gyorsan és hatékonyan sajat
tudasanyagukat, modszereiket ¢és milkddési mechanizmusaikat a valtozdsokhoz
igazitani? Mindez kockazattal jar az iskoldk esetében. A kapcsolati halo kiépitése ad
lehetdséget az innovaciok hatékony elterjedésének, életben maradasanak. ,,Tovabba
annak is jelent6s szerepe van az eredményesség kérdésében, hogy a kapcsolatok erds
vagy gyenge kotéssel rendelkeznek.” (Granovetter, 1982, idézi: Pusztai, 2015:24) , A
gyenge kotések ereje abbol is fakad, hogy az egyén tobbfele tud megfelelni anélkiil,
hogy elveszitené sajat integritasat, illetve ennek segitségével képes megtartani komplex

identitasat.” (Pusztai, 2015:25)

A tanari munka nem egyéni, maganyos, hanem kollektiv tevékenység. Chan et. al.
(1997) a tudasépitd parbeszédekre hivjak fel a figyelmet, amit a kollaborativ munka
kozponti elemének tekintenek, mikozben a parok és a csoportok kozott megvalosulo
dialogus egyfajta kozos konstruktiv tevékenységben valdsul meg. Odden (2011) ramutat
arra, hogy egy csoport vagy ko6zdsség hatasa sokkal er6sebb, mint az egyéneké kiilon-
kiilon, ezért a human téke mellett a kapcsolati toke sziikségességét hangsulyozza. A
kollégakkal folytatott parbeszéd elengedhetetlen feltétele egy olyan szakmai kdzdsség,
amelyben a résztvevok tudatos jelenléte, aktivitasa, céltartdsa, elkotelezodése
erdteljesen megmutatkozik (Scardamalia, 1994). A dialdogus nem csupan az iskoldn
beliil, hanem az intrageneracios tokeforrasok tekintetében a tanarok tanéran kiviili és
iskolan kiviili tevékenységeire is vonatkoznak, amely koziil kiemelkedd a mas
tanarokkal folytatott egylittmikodés, a kozos munka (Bacskai, 2015:75). Az innovaciok
1étrejottét kovetden a fo kérdés az, hogy ezek hogyan tudnak dianmikusan tovabb
terjedni (Kozma, 2022)? Mit6l valik egy intézmény dimanikus tudasmegosztd

kozosséggé? Mindez a kozdsségi tanulds révén valosul meg intézményen beliil, majd
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tovagylirtizik, hullamokat vet intézmények kozott.  Wenger et. al. (2002) a
gyakorlatk6zosség €s a formalis szervezet kapcsolata alapjan a kovetkezd tipusokat
veszi szamba: fel nem ismert, kal6zkodd, legitim, tamogatott és intézményesiilt

kozosségek.

Hazankban szdmos tamogatott ¢és intézményesiilt kozosség biztositja a
pedagdgusok kozti egylittmiikddést. A tantestiileten beliili kollaboraciora lehetdséget
teremtenek a szakmai kozdsségek, munkakozosségek, amelyek meghatarozott feladatok
elvégzésére szervezddnek. Munkajukkal elésegitik, hogy az iskolara haruld szakmai és
nevelési célok megvaldsitdsa magas szinvonalon, elmélyiilten, a problémakra

érzékenyen és id6ben reagalva torténhessen meg.

A szakmai kozosségek tevékenysége akkor valik eredményessé, ha olyan
mihelyként tudnak miikddni, amelyek eldsegitik a kollégdk szdmara a szakmai
fejlodést, lehetoveé teszik egymds szakmai tamogatdsat, a megerdsitd visszajelzéseket, a
problémak megoldasanak ko6zos keresését. Fontos tényezd, hogy a pedagdgusok
képesek legyenek megélni a szdmukra szinvonalas, értékes, hasznos munka 6romét. A
szakmai kozosségek megtarto erével is rendelkeznek: elkeriilhetévé valik, hogy szakmai

gondjaival barki magara maradjon (Schleifer et. al., 2017).

A munkako6zosségeket egy ezzel a feladatkorrel megbizott vagy valasztott kolléga
iranyitja, aki felel0sséggel tartozik a vallalt feladatok elvégzéséért. Megszervezi a
csoport tagjainak kozds tevékenységeit, szervezi, elosztja a feladatokat, kozvetit az
iskola vezet6sége ¢és a munkakozosség tagjai kozott. A kozos feladatok ellatasa
megkivanja, hogy azok megosztasa egyértelmii legyen, a kozos feleldsségvallalas
jegyeében a munkak6zosség valamennyi tagja vallalja azt, ami a kozos feleldsségbdl ra
harul. Fontos, hogy a feladatokbdl lehetdséghez mérten mindenki ardnyosan vegye ki a
részét, kozremitkddést tantisitson a dontések kialakitasaban, tdjékoztassa a kollégakat a
fontos szakmai informéciokrol. A munkakozdsség tagjai segitik a palyakezddket €s az
iskolaba ujonnan belépd kollégakat, részt vesznek a palyazatok, tanulmanyi versenyek
bonyolitasaban (EMMI, 2012). ,,A kozos tudasrendszer legfontosabb elemei tehat a
kolesonosség, a masokba vetet bizalom, a norméakban vald osztozas és a kdzdsségben
vald részvétel iranti elkotelezettség.” (Pusztai, 2015:26) A munkakdzosség vezetdje a
munkakozéss€ég tagjai human tokéjének gyarapitisa érdekében belsé szakmai
tovabbképzéseket szervez, illetve figyeli az iskolan kiviili maés szervezetek

tovabbképzési lehetdségeit. Tovabba a tarsadalmi téke gyarapitasat célozva szervezi az
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iskolan beliil, illetve oktatdsi intézmények kozott a pedagogusok egylittmiikodését,
tapasztalatcseréjét, tudasmegosztasat. Abban az esetben, ha a munkakozdsséget
bevonjuk a tarsadalmi halé fogalomkdorébe, kiemelt szerep harul az un. hid szerepben
1év6 egyénekre, 1d. munkakozosség-vezetOk, akik ,0sszekotik a haldzatokat és

aramoltatjak a friss informaciokat.” (Lin, 2001, idézi: Pusztai, 2015:24)

Azonos osztalyban tanitd neveldk egyiittmiikddése szintén meghatarozé a
kollaboraci6 érdekében. Az osztalyfénokokre specialis feleldsség harul azaltal, hogy a
rajuk bizott tanulocsoport megfeleld elére haladasanak érdekében figyelme kiterjed az
osztadlyban tanité tobbi kolléga munkajanak nyomon kovetésére. Az eredményes
nevelési folyamat érdekében az osztalyfonok az osztalydban tanitd kollégdk kozti
kapcsolatnak kiegyensulyozottnak, konstruktivnak kell lennie, egyiittmikodésiik
targyszeriiségen és probléma-centrikussagon kell, hogy alapuljon (Szekszardi, 2000).
Fontos, hogy tiszteletben tartsak egymdas kompetencidinak és feleldsségének hatarait,
figyelembe vegyék egymds véleményét, jelzéseiket a tanuldk tanulasi, viselkedésbeli
vagy egyéb problémairol, és bizonyos helyzetekben egylitt alakitsak ki a megoldasi
stratégiakat (Mihaly, 1993). A pedagogusok egymas kozti kapcsolattartasa erdsiti a

szakmai és dontési tokéjiiket.

Az alkalmi munkacsoportok valamilyen konkrét feladat elvégzésére (pl.
talalkozok szervezése, linnepélyek lebonyolitdsa, vizsgaztatds, tdboroztatis, évkonyv
szerkesztése) alakulnak egy felelds vezeté megbizasaval, illetve tanulok bevonasaval. A
vezetd segitségével konceptualizaljak vallalt feladatukat, szamba veszik azok
elvégzéséhez sziikséges eszkozoket; tovabba megbeszélik, hogy milyen elvarasok,
normak szerint fognak egytittmiikddni egymassal; kire milyen elvégzendd feladat harul.
A pedagdégusok és a didkok humén tékéje teszi lehetdvé, hogy targyi tudasukat
kamatoztatva tartalmas megoldasok sziilessenek. Az egymas kozti egyiittmikodés,
tudasmegosztas mint a szakmai téke egyik Osszetevdje szintén hozzajarul az elvégzett

munka sikerességéhez.

Az egyiittmiikdés lehetdségei kiemelten fontosak a tantestiiletek kozott, hogy
megismerjék egymds munkajat, modszertani kultardjat, pedagdgiai 1jitasaikat
megosszak. Az iskoldk eredményessége érdekében kiemelkedd szerep esik a halozati,
horizontalis tanulas mintaad6 tartalmait dtadni képes kozoktatdsi intézményekre. A mas
iskoldkkal kialakitott partnerkapcsolatok  Osszefiiggésben dallnak az iskolai

eredményességgel (Fehérvari, 2016:20). A hazai oktatasi kornyezetben a
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tudasmegosztas két szervezett formdjara hivjuk fel a figyelmet: a referencia-

intézmények ¢€s a bazisiskoldk szerepére.

A fenntarto altal mikodtetett referencia-intézmények mint oktatasi innovaciokat
kozvetitd intézmények teriileti, regionalis €s orszagos szintli halozata valtozatos kinalati
rendszert biztosit az intézménylatogatasra, hospitalasra és az innovaciok atvételére
(Fazekas, 2011). A kapcsolati halok (network) feltérképezése meglehetésen Osszetett
képet mutat akar intézményen belil, illetve kivil vizsgidlva azt. A
kapcsolatokat/kotéseket elemezve eltérd irannyal, mintazattal, funkcioval, emocionalis
intenzitassal taldlkozhatunk (Pusztai 2009; Pusztai, 2015). Ezen intézmények
pedagogiai gyakorlatara jellemzd a team munka és a pedagdgusok kozti horizontalis €s
vertikalis egylittmiitkodés. Munkakultarajukat nyitott oktatdsi kornyezet jellemzi: a
sziilokkel, a helyi civil szervezetekkel, intézményekkel partneri kapcsolatot tartanak
fenn. A referencia-intézmények folyamatosan differencialt kinalattal szolgaltatjak
a halozati tanulasi folyamathoz a jo gyakorlataikat, amelyek példaértékiiek, és komplex
modon vagy elemeiben atveheték. A referencia-intézmények elsédleges feladata tehat
az, hogy jo gyakorlataik segitségével rendszeres kapcsolatba keriiljenek més oktatési
intézményekkel, akik az 0 tartalmakat adaptalhatjak. Ennek valtozatos formai lehetnek:
bemutatd oOrdk, szakmai el6adasok, mihelymunkak, workshopok. A szolgaltatasi
rendszer Osztonzi a pedagogusok valtozatos intézménykozi egyiittmiikodését, a
referencia-intézményi mentorpedagogusok tapasztalatinak hasznosulasat a partner
intézményekben. A horizontdlis tanulds regionalis, térségi, kistérségi, mikrotérségi
formai az intézmények onszervezddésében miikddnek. Ezt a folyamatot az orszagosan
¢és regionalisan kiépiil6 haldzatkoordinacié Osztonzi és tamogatja szakmailag. Ennek
célja, hogy az intézményi jo gyakorlat azokat a pedagogusokat is megszolitsa, akik

eddig tavol maradtak az innovaciotol.

Hasonlo céllal miikddnek napjainkban a bazisiskolak, amelyek olyan megyei,
jérasi, esetleg orszdgos szinten elismert €s szakmai hagyomanyokkal rendelkezd,
infrastrukturdban a feladatellatishoz megfeleld modon felszerelt, egyedi, mas
intézmények szamara is példaértékii, gyermekkozpontli pedagogiai gyakorlattal,
szakmai modszertani, szervezeti kulturaval és innovacidval rendelkezo nevelési-oktatasi
intézmények, amelyek alkalmasak az adott teriileten magas szinvonald, hatékony
tudasmegosztasra. Az Oktatasi Hivatal szoros egylittmiikodést igyekszik kialakitani az

egyes Pedagogiai Oktatasi Kozpontok illetékességi teriiletén miikkodé azon nevelési-
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oktatasi intézményekkel, amelyek a pedagodgiai eredményességiik novelésében mar
valamely teriileten eredményeket értek el, tovabba, az ehhez vezeté modszereket
szeretnék megosztani a kornyezetiikkkel. Ezért palyazati eljards keretében olyan
intézmények szamara tette lehetové a hivatal a szakmai egylittmtkodést, akik készek
megosztani a megye intézményeivel, pedagdgusaival a mar mikodo jo gyakorlataikat,
nyitottak arra, hogy helyet ¢és lehetdséget biztositsanak a megyében miikodé pedagogiai
szakmai miihelyek, bemutaté ordk, tanulmanyi versenyek, pedagogus tovabbképzések
megtartasdhoz. Ezen iskolak bazisintézményi tevékenységiikkel tamogatni szeretnék a
kornyezetiikben a pedagogiai szakmai kozélet fejlodését, valamint eldsegitik az adott
megyében mikodo POK altal biztositott pedagodgiai-szakmai szolgaltatasokhoz vald
sz€lesebb kori hozzaférést. Az Oktatasi Hivatal Bazisintézménye cimet tobb
alkalommal is elnyerheti egy intézmény. A palyazatot évente kozzéteszi az Oktatasi
Hivatal azzal a céllal, hogy még tobb sikeres intézmény kapcsolddhasson a
bazisintézményi rendszerhez, ezzel is segitve a koznevelési rendszer szamara hasznos
informéaciok megosztasat, a pedagdgusok, az intézményvezetok folyamatos
tajékoztatasat és egyuttal lehetdséget is biztositva arra, hogy a kdznevelési intézmények
jo gyakorlatai, a sikeres pedagogusok kivald kezdeményezései megosztasra

keriilhessenek a megyében, de akar orszagosan is.

Osszességében elmondhatd, hogy az iskolan beliil és kiviil miikodd kdzosségek,
szervezeti formak tudasmegosztd lehetdségei meglehetésen széleskoriiek. A masoktol,
egymas segitségével torténd tanulds a mindennapi tanari gyakorlat részévé kell, hogy
valjon az eredményesség érekében. Kutatadsunkban azt is vizsgaljuk, hogy az innovativ
pedagdégusok milyen iskolan kiviili és beliili kapcsolattartasi formdkat helyeznek

elétérbe a tanuldi eredményesség érdekében.

3.2.3. A dontési toke

A szakmai professzionalizmus az egyéni szakmai tudason és a szakmai tanulasi
kozosségekben valo egylittmiikodésen tul magaban foglalja azt, hogy a pedagdgusok
képesek kockazatot vallalni, Gijat alkotni és kiilonb6z6 stratégidkat kiprobalni munkajuk

soran (Seddon, 2008). Hargreaves & Fullan (2012) rdmutatnak arra, hogy a tanari
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szakma az elkovetkezd évtizedekben oriasi kihivas elétt all. Az eredményes
megkiizdéshez arra van sziikség, hogy a tanarok folyamatosan reflektaljanak a
valtozasokra, a sajat €s szakmai kozosségiikben elvégzett munkajukra, és ezaltal felelds
egyéni és kollektiv dontéseket legyenek képesek meghozni. Menter et. al. (2010) a
tandri tevékenységet ciklikus folyamatként irja le - tervezés-dontés-cselevés-
adatgytjtés-adatelemzés, értékelés-reflexio-kovetkezd elem tervezése -, amelyben
jelentds szerepe van a dontési helyzeteknek. A dontési toke lehetdséget ad arra, hogy a
pedagogusok keressék azokat a tanuldsi lehetOségeket, amelyek megalapozzak a
mindennapi tandrai vagy azokon kiviili, oktatasi intézményhez kothetd gyakorlataikat.
A dontési toke tehat a tanarok képességérol és dontési szabadsagardl szol a megfeleld
szakmai itéloképességiik birtokaban (Hargreaves & Fullan, 2012). A tanarok mint
szakemberek a dontési toke birtokaban képesek nyitottnak lenni arra, hogy
reflektdljanak a munkdjuk alapjan kapott visszajelzésekre, €és ezt kovetden kritikus
gondolkodassal dontéseket hozni egy adott pedagodgiai helyzet megoldasara. A
pedagogiai helyzetek megoldasa kompelex tevékenység, amely soran folyamatosan

valaszokat kell adni az oktatési folyamatban résztvevok problémaira.

Kutatasunk sordn arra szeretnénk valaszt kapni, hogy a professziondlis tudason
alapulva, ismeretek és megfeleld személyiségjegyek birtokaban a hatékony szakmai
tanulashoz sziikséges tamogatd kozosségek mellett a dontési téke mennyiben jarul

hozzé az innovativ pedagogus sziiletéséhez.

3.3. Iskolai 1jitas és eredményesség

Az iskola egyik feladata, hogy biztositsa a tanulok szdmdra a magas szintli
ismeretelsajatitast, hiszen az ott folyd munka sikeressége a zéloga a tanulok jovobeli
elére  haladdsanak.”  (Schleifer, 2017:6) A  kozoktatdas mindségének  ¢és
eredményességének biztositdsa €s annak értékelése az oktataspolitika kiemelkedd
feladatai kozé tartozik a fejlett orszagokban. Az azonban folyamatosan szakmai vitdk
targya, hogy mit értiink mindségen, eredményességen ¢és hatékonysagon? A tanari és az
iskolai eredményesség mérése nem vonatkozhat csupan a didkok teljesitmények

mérésére (Kane & Staiger, 2002). Nehezen azonosithato azonban olyan egységes
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mutatd, amely segitségével a pedagoégusok ¢és az intézmények eredményessége
azonosithatd lenne, ezért a pedagdégusok munkajat komplex médon érdemes vizsgalni
(Szemerszki, 2015). ,,A tanuléi eredményesség fogalomkorébe beletartozik a tanulok
tudasszintje, a szocializacid sikeressége, az iskolarendszerbdl kilépék munkaerd-piaci
esélyeinek javuldsa, a magasabb iskolazottsag kovetkeztében elérhetd jovedelem
nagysaga vagy az oktatas révén létrejott tarsadalmi toke értéke.” (Horvath & Kornyei,
2003) Ahhoz, hogy az eredményességet mérni lehessen, ,értékelési rendszert kell
kidolgozni, ami egyre nagyobb jelentoséggel bir a fejlett orszagok kozoktatasi
rendszereiben. A nemzetk6zi gyakorlatban is elfogadottd valt, hogy a kozoktatas
mindségének és eredményességének értékelését tobb szinten, tobb teriilet és

tevékenység vizsgalataval kell folytatni.” (Horvath & Koérnyei, 2003)

Az  iskolai  ujitdsokban  kiemelkeddé  szerepet  jatsz6  pedagdgusok
egylittmiikddésével €s a tanuldi eredményességre gyakorolt hatdsdval a nemzetkozi
tanulmanyok is kiemelten foglalkoznak (Wenger, 2000; Lena & Pill, 2006; Reynolds,
2008; Tomka, 2009; Rose, 2008; Bryk, 2010; Woodland et. al., 2013; Harpe, 2014;
Lena & Pill, 2014; Johnson, 2015; Killion, 2015; Ronfeldt et. al., 2015; Vangrieken et.
al., 2015; Pang & Wang, 2016; Schleifer et. al., 2017). A kutatasok ravilagitanak arra,
hogy ,,a tanarok egy része még mindig a ,,tojasrekesz” modellnek (Dan Lortie, 1975,
idézi Schleifer et. al., 2017:7) megfeleléen, rekeszesen, maganyosan, elszigetelten
dolgozik”. Ez a kifejezés fizikai szempontbdl is érzékletesen kozeliti meg a folyosok
mentén elrendezett osztalytermekben zajlo egymastol elszigetelt munkat. Hazankban is
domindns ez a tojasrekesz modell, amely azt jelenti, hogy kiilonosen a kozépfoku
oktatas szintjén a tanarok munkdjanak megszervezésére iranyuld egyiittmiikodések
viszonylag ritkak. Johnson (2015:119) szerint az ,atomjaira bontott tojaslada a
valtozatos tanitasi modelleket nem képes foganatositani, megerdsiteni. Ha az iskolakat
ugy alakitjak ki, mint a tojastartd rekeszeket, akkor az osztalytermi teriilet korlatokat
allit a tanari szakértelem, az egyiittmiikodés szdmara. Mindez megneheziti a kollégak
szakértelmének teljes korli kihasznaldsat, tapasztalataik masokkal torténd megosztasat.”
A hagyomanyos tojasrekesz oktatdsi modell szerint a tanar hatékonysagat kizardlag az
onalldan elsajatitott tudasanak és készségének tulajdonitjak (Bryk, 2010). Mindezzel
ellentétben azonban jol lathatd, hogy az egyiittmiikodés mas szakmakban, példaul
kutatomunka, egészségligy, épitészet, eldadd miivészet terén elengedhetetlen, ugy a
tanarok szamara is fontos a kooperacio, hogy tanulhassanak egymastol, 6sszehangoljak

az oraik témadit, megbeszélhessék a tapasztalataikat, Otleteiket. Vangrieken et. al.
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crer

csoportot olyan személyek gyiijteményének tekintik, akiknek kozos céljuk és
identitdsuk van. A csapat olyan csoport, amelynek kozos céljaik vannak, amelyekért
kozosen elszamoltathatok, és a csapat tagjai egymastol fliggenek a feladatok elvégzése
soran. ,,A gyakorlati kozosség Kifejezés (Vangrieken et. al., 2015:34) arra utal, hogy a
tagoknak kozds érdeklddésiik és szenvedélyiikk van valami irdnt, amit csindlnak; és
megtanuljak, hogyan lehet hatékonyabbnak azaltal, hogy egyiittmikodnek.” , A
,professzionalis kozOsség vagy a professziondlis tanulasi kozosség egy olyan
egylittmikodési kultura, amelyet kozos értékek és jovokép jellemez; és amely az
iskolaban vagy az iskoldk halézatan ativelé valamennyi csoporton vagy mas tipust
tanarcsoporton atnyulik. A problémak megoldasa tal kell, hogy mutasson az
osztalyterem falain, az osztalyok kozotti bizalomépités fontossdga 1ényeges a tanarok
korében a tanulok jovoképének kialakitasa érdekében.” (Bryk, 2010:24). Wenger (2000)
a gyakorlatkozosségek fogalmaval azonositja azt a jelenséget, amikor a résztvevok egy
adott tertiletre vonatkozé szaktudasuk, érdeklddésiik, motivaciojuk segitségével kozosen
egylittmiikddve dolgoznak, tanulnak egy probléma megolddsdt megcélozva. Ezzel
Osszefiiggésben Tomka (2009) a szakmai kozosségek harom pillérét hatdrozza meg:
szakterlilet, kozOsség, gyakorlat. A szakteriilet egy kozos identitds érzés
megteremtésével legitimalja a kozosséget, a tagokat részvételre és egylittmiikodésre
motivalja. Meghatdrozza a résztvevok szamara, hogy milyen jellegli tudést érdemes
megosztani. A kozOsség Osztdnzi a masokra vald odafigyelést, batoritja az otletek
feltarasat, a kérdések megfogalmazasat. Segiti a kolcsonds tiszteleten alapuld
interakcidok kibontakozéasat. A gyakorlat biztositja a kozos munka hatékonyséagat,
mikézben létrejon a kozds oOtletek, informéciok, dokumentumok egyiittese. A
gyakorlatk6zosségek a horizontalis tanulas kozosségeivé valhatnak az iskola vilagaban.
Leana és Pil (2014) kutatdsai ravilagitanak arra, hogy a tanarok tarsadalmi tékéje,
amelyeket a més tanarokkal vald tarsadalmi kapcsolat révén alakitanak ki, er6sebben
kapcsolddott a tanuldk eredményéhez, mint ezen tanaroknak az emberi tOkéjéhez,
amelyet a tanarok formalis oktatdsanak, fokozatbeli tapasztalatainak tulajdonitottak.
Leana ¢és Pill kordbbi kutatdsa (2006) alacsony jovedelemmel rendelkezd vérosrész
iskolaira fokuszalt, amely megallapitotta, hogy az iskolai ,,belsé tarsadalmi toke”
szintje, amely magaban foglalja a bizalom, az informaci®6 megosztds és a kozos
elképzelés szintjét, Osszefliggést mutat a tanuldi eredményességgel: a belsd tarsadalmi

toke magasabb szintje a jobb oktatdsi mindség eldére jelzéje még akkor is, ha figyelembe
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Vesszilk a tanulok kedvezOtlen tarsadalmi helyzetét. Killion (2015:63) kutatasai
ramutatnak arra, hogy ,,ha a tanadrok magas szinvonalu egylittmiitkddésben vesznek részt,
abbol kollektiv és egyéni eldnyok is szarmaznak.” A tanarok egyiittmiikodési
gyakorlatara vonatkozolag nagymintas vizsgalatot végeztek, amely megallapitotta, hogy
,»a J0 mindségl egylittmiikodés a tanarok korében elsdsorban a tanulok teljesitményének
novekedésével jar.” (Killion, 2015:64) Vizsgaltak a tanarok jellemzd tulajdonsagait, az
iskolai jellemzoket, a tanarok altal hozzaadott értéket. Az eredmények azt mutattak,
hogy a tanarok egyiittmiikodése pozitiv hatast gyakorol a tanarokra €s a tanuloikra is. A
megkérdezett tanarok tobbsége (84%) azt jelezte, hogy a tandrok egy olyan csoportjdba
tartozik, amely egyiitt dolgozik utasitasok alapjan. A tanarok 90%-a allitotta azt, hogy
az egylittmiikodésiik hasznos volt. A vizsgdlat ramutatott arra is, hogy iskolatipusonként
is kimutathatok a kiilonbségek az egylittmiikddés terén: az altalanos iskoldk tanarai
gyakrabban miikodnek egyiitt az oktatas teriiletén, mint a kozépiskolaban tanitok.
Eltérés figyelhetd meg a nemek tekintetében is: magasabb szinvonali egyiittmiikodés
gyakoribb a n6i tanarok korében, mint a férfi tanarok esetében, kiillondsen a tantervek,
értékelések terén. A kutatok és az elméletek tovabbra is azt allitjdk, hogy produktiv
szakmai tanuldsi kozosségek (PLC, Productice Professional Learning Communities)
katalizaljak a tanuldéi eredményesség novekedését. DeFour és Eaker (1998) azt
allitottdk, hogy az iskola professzionalis tanuldsi kozosségként valo miikodésének
fejlesztése soran jelent6sen javul az iskolak eredményessége. Harpe (2014:5)
munkdjaban a tandari egylittmiikodésnek négy kulcsfontossdgi elemét azonositotta:
,,k0z0s munkaval eltoltott id6, kozos célok, eredményorientacio €s egylittmikodés. A
kozos munkaval eltoltott 1d6 kijeldlt rendszerességgel, igazgatoi tamogatdssal
kotelezden kell, hogy megvaldsuljon az eredményesség érdekében. Az egyiitt toltott 1d6
szlikséges ahhoz, hogy a k6zos munkahoz és az egyiittmiitkodéshez a sziikséges bizalom
kiépiiljon. A kozos célok elérése érdekében pontosan ki kell jeldlni azokat a teriileteket,
amelyeken a valtozas sziikségszert, tehat az egylittmiikodésnek eredményt kell elérnie.
Az egyiittmiikodések arra is alkalmat adnak a tandrok szamara, hogy megnézhessék
egymas jO gyakorlatait, megvitassak a latottakat, és adaptilhassak a kollégaktol
megtanult 0j stratégiat.” Ez a diskurzus lehetdséget ad a csoportok kozti szakmai
fejlodésre, tanuldsra. Az 1j stratégidk kialakitdsaban a kollégdk elmondhatjak
egymasnak tapasztalataikat, meghallgathatjdk az ¢épit6 jellegli kritikdkat. A sikeres
egyiittmiikddési kornyezet megteremtésének egyik fontos kritériuma az egymads

segitése. A kutatds (Harpe, 2014) kozépiskolai igazgatok korében zajlott ara
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vonatkozolag, hogy a négy kulcsfontossagu elem milyen mértékben van jelen az
iskolajukban a tanarok kozott, illetve, hogy mennyire hatékonyak. Az igy szerzett
kvantitativ adatokat elemezve arra keresték a valaszt, hogy mely tényezdk segitik,
illetve akadalyozzdk a tanarok kozti egyiittmiikddést, illetve, hogy milyen kapcsolat
mutathat6 ki a tanari egylittmiikdés €és a tanuldi eredményesség Osszefliggésében. A
kutatds soran beigazolddott, hogy a tandrok kozti egyiittmikddés els6 harom
komponense nem mutat szignifikdns 0Osszefiiggést a didkok teljesitményével.
Szignifikdns 0Osszefiiggést az egymastol fliggetleniil mikodd tandri egyiittmiikddési
csoportok jelenléte mutatott a tanulodi teljesitménnyel. Az iskoldkban folytatott tanari
egylittmiikodés kulcskomponenseinek hatékonysagara vonatkozé harom tényezot
azonositottak tobbszoros regresszidos elemzés segitségével: ,,Specifikus célok
kidolgozasa és nyomon kovetése”, ,,Megbizhatd, tdmogatd kollegalitas”, és ,,Forrdsok
és gyakorlatok megosztasa”. Mindharom hipotézisvizsgalat a tanarok kozotti
egylittmiikodés hatékonysagat és a tanuldéi eredményességre gyakorolt hatdsanak
statisztikai jelent6ségét mutatta ki. Vangrieken et. al. (2015) a hatékony tanarok kozotti
egylittmiikddés jellemzo6i kozé soroltdk a rendszeres, nyilt és Oszinte beszélgetést a
csapat tagjai kozott; az oktatds vilagaban zajlé innovaciok, valtozasok aktiv nyomon
kovetését; a csapatban 1évd szerepek vilagos meghatirozasat és a felelosségvallalast;
alkalmazkodast az oktatdsban megfigyelhetd tantervi valtozdsokhoz ¢és a megfeleld
eréfeszitést az egyiittmiikodés érdekében; megfeleldé kompetencidk birtoklasat.
Woodland et. al. (2013:444) ,a tanari egylittmiikodés ciklikussagara hivjak fel a
figyelmet. A dontéshozatal a tanari kozosség szamara kulcsfontossagu elem. Ide
tartoznak a fenntartassal kapcsolatos dontések (pl. koltségvetés), a biztonsagi dontések
(pl. osztaly biztonsadga, fegyelem), a szervezeti tevékenységekkel kapcsolatos
hatérozatok, az értékeléssel kapcsolatos dontések és az oktatasi dontések (mit és hogyan
kell tanitani). A cselekvés, intézkedés kulcseleme a ciklikussagnak, ugyanis, ha a
tandrok nem hoznak intézkedéseket a csapat dontéseinek eredményeképpen, akkor a
ciklus tovabb halad, és folytatodik a tovabb fejlesztés. A gyakorlat értékelése a ciklus
kritikus eleme. A folyamatos kvalitativ és kvantitativ adatok elemzése, értékelése az
oktatas mindségére van jelentds hatdssal. A parbeszéd sordn a tanarok reflektiv modon
reagalnak a tapasztaltakra, Gjabb dontéseket készitenek eld.” Harpe (2014) a kvalitativ
adatokat elemezve azt talalta, hogy akar csak néhany negativ kolléga vagy az
egyiittmiikodést gatlo személyiség a tantestiiletekben akadéalyozhatja az iskola

fejlédését. Az iskolavezetoknek tehat jol hasznalhatd, pontos cselekvési tervekre van
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sziikségiik ahhoz, hogy a produktiv tanari egyiittmiikodés az iskolai munka szerves
részévé valjon. A kutatok létrehoztak egy olyan mérdeszkozt, amely az igazgatok
korében hasznalhaté a tandrok egyiittmikodési gyengeségeinek gyors €s pontos
azonositasdhoz. Rose (2008) szintén hangsulyozza az egyiittmiikodést a tanuldi
teljesitmény novekedése érdekében, amelynek a kovetkezd elemeit azonositotta: 1,
iskolai kultara és klima; 2, egyértelmii célok; 3, az eredmények figyelemmel kisérése; 4,
az 1d0 célszerli felhasznalasa; 5, privatizacidé megsziintetése; 6, reflektiv parbeszéd a
pedagogiai gyakorlatrol. Reynolds (2008) szerint a PLC sikerességére az erételjes
vezetés, a beépitett iskolai 1d6, az iskolai fejlesztés iranti elkotelezettség van jelentOs
hatassal. McLaughlin & Talbert (2001) kozépiskolakban végzett kutatisukban arra
hivtak fel a figyelmet, hogy a gyenge Osszetartd erdvel rendelkez6 tanarkozosségekben
az innovativ tandrok nem véltak fiiggetlenné, elfogadtak azt, hogy kollégaik - kiilondsen
az alul teljesité didkok esetében - nem fektettek be kiilon energidkat a tanitasi-tanulasi
folyamatba. Az erds, tradicionalis kozosségekkel rendelkezd iskolakban az innovativ
tanitasi Otleteket hattérbe szoritottdk, el6térbe helyezve a kozponti elvardsokat, azok
tesztelését. Az erds, egylittmiikodd oktatdsi kozosségekben a tanarok képesek voltak 1j
Otleteket generalni, kiprobalni azzal a céllal, hogy tobb didknak segitsenek megismerni
a tananyagot. Ronfeldt et. al (2015) kutatasai kimutattdk, hogy az oktatocsoportokban
folytatott munka hasznos volt, kiilondsképpen eredményesnek bizonyult a matematika
és az olvasasi készség terén. Bryk (2010) vezetésével egy chicagoi egyetemi
kutatocsoport egy iskolai tamogatasi modellt fejlesztett ki annak érdekében, hogy
jobban megértse, miért képesek egyes iskoldk ujitd tendencidt mutatni a tanulok
érdekében, €s masok miért nem. Az iskola ,szakmai kapacitasara” helyezték a
hangsulyt, amely szamos elemet foglal magaban: az emberi eréforrasok és a szakmai
fejlédés mindségét, a folyamatos fejlesztés szabalyait és magat a szakmai kozosséget. A
,,professzionalis k6zosség elnevezésével Bryk (2010:24) arra utal, hogy a tanarok ezen
egylttmiikodése soran nyilvanossa teszik egymds szamara a munkajukat, annak
eredményét, kritikus kérdéseket fogalmaznak meg, elkotelezettek a tanulok fejléddése
érdekében. A kutatasuk sordn bizonyossagot nyert, hogy az erés szakmai kozosséggel
jellemzett iskoldkban négyszer nagyobb valdszinliséggel tapasztaltak erds javulést a
tanulok olvasas és matematikai pontszamain, mint azokban az iskoldkban, ahol gyenge
a szakmai kozosség.” Az eredményességet még inkabb fokozta a szakmai kozosség
parosuldsa az 0sszehangolt tantervvel. Bryk (2010) felhivja tovabba a figyelmet arra,

hogy az igazgatdk kulcsszerepet jatszanak az egyiittmiikodés eldmozditdsaban, amely
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javitja a tanuldi eredményeket. Bryk (2010) egy altalanos iskoldban végzet
longitudinalis vizsgalatai azt is megerdsitették, hogy az eredmények elérésének feltétele
az igazgatd szakmai kapacitdsa, amely az operativ irdnyitds soran egyiittmiikodési
reformokkal és oktatési fejlesztésekkel jar egyiitt. Schleifer et. al. (2017) kutatasaikban
arra keresték a valaszt, hogy hogyan lehet eldmozditani a tanarok kozti egylittmiikodést
ott, ahol még nem létezik, és mennyi ideig tart eredményeket felmutatni, illetve, hogyan
lehet az egylittmlikodést fenntartani, tovabbd, hogyan lehet megakaddlyozni azt a
marginalizal6dési folyamatot, amely esetlegesen érintheti a tanarok és a hallgatok egy
részét. A kutatok szerint az egylittmiikodés eléréséhez meg kell valtoztatni az iskolak
mikodését.

A nemzetkézi kutatdsok arra is fokuszalnak, hogy javitja-e a tanarok
egylittmiikddése a tandrok elégedettségét és az oktatasi gyakorlatot. Vangrieken (2015)
¢és kutatdtarsai arra jutottak, hogy azok a tanarok, akik hajlanddak egyiittmiikodésben
dolgozni, képesek eldre latni munkajuk eredményességét. Mivel torekszenek arra, hogy
ne elszigeteltségben dolgozzanak, sokkal eredményesebbek elszigetelt tarsaikkal
ellentétben. A PISA eredményei azt mutatjak, hogy Sanghaj, Hong Kong, Szingapur,
Tajvan és Dél-Korea magas szinvonalt oktatast képvisel (Jensen, 2012; OECD, 2013).
A gyakorlati kozosségek nyugaton a ’90-es évek Ota egyre nagyobb gyakorlatnak
orvendenek, ugyanakkor a hagyomanyos tudasatadason alapuld erdsen centralizalt
azsiai oktataspolitika kritikusan szemléli az 0j jelenséget, hiszen mas kulturalis
kontextusban mélyrehatdéan vizsgalat targyava kell tenni a PLC-k vilagit a
globalizalodé vilagban (Pang & Wang, 2016). Az eurdpai és Egyesiilt Allamokbeli
oktatasban is mar megismert professziondlis tanulasi kozosségek (PLC-k) az azsiai
csendes-Oceani térség hat oktatasi rendszerében is jelen vannak. Célul tiizték ki, hogy a
kollégakkal torténd egyiittmiikodés, ami egy erds szakmai kozosség megnyilvanulasat
jelenti, hatast gyakorol a hallgatok tanulds iranti felelosségvallalasara, amely el6idézi a
tanulmanyi eredmények novekedését. A professziondlis haldézatok olyan helyszineket
kindlnak a taniroknak, amelyekben sajat gyakorlati tudasukat alkalmazhatjak kozos
problémaik megoldasaban. A tanulasi kozosségekkel kapcsolatos empirikus vizsgalatok
szama még nagyon kevés, de érezhetden elmozdulas figyelheté meg az dzsiai csendes-
oceani térség (Kina, Hong Kong, Tajvan, Dél-Korea, Szingapur) oktatasi rendszerében.
Mivel ezeknek az oktatdsi rendszereknek eltérd torténelmi, politikai, kulturalis,
demografiai hatterilk van, és kiilonféle kihivasokkal szembesiilnek a mindennapi

tanitasi gyakorlatuk soran, ezért nem alkalmazhaté ugyanaz az oktatdsi gyakorlat a
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professzionalis kozosségek esetében sem az egész viladgon. Kina az 1950-es évek ota
noveli a tandrok szakmai kompetencidjat az iskolai kornyezetben torténd
egylittmiikodés révén (Paine & Fang, 2006). A tandri szakmai tanulds tamogatdsa
érdekében olyan szervezeti struktirat hoztak létre, amelyekben meghatarozo szerepe
van az ilitemezett megbeszéléseknek. Mar korabban, a PLC fogalméanak bevezetését
megel6zden is minden tanar részt vett az iskolai szakmai tanulds kozdsségeiben. Az
iskolavezetokre fontos szerep harul a folyamatos fejlesztés érdekében, a kozos
elképzelés ¢és a bizalom kulturajanak kialakitasaban, a kollegalis tanulas tAmogatasaban
¢s annak nyomon kovetésében. A PLC-k gyakorlatanak feltdrasara a kutatdsok egyarant
vonatkoztak Kina gazdag és kevésbé fejlett régioira (Zhang & Pang, 2016). Wang
(2015) a hongkongi iskolakban folytatott vizsgalatai megallapitottdk, hogy a PLC-
gyakorlatanak van néhany egyedi jellemzdje, ami a szervezeti, tarsadalmi és kulturalis
tényezOkkel magyarazhatok. A tajvani kontextusban Chen és Wang (2015) ramutattak
arra, hogy a kovetkezd tényezok elengedhetetlenek a PLC-k kialakuldsdhoz ¢és
fenntartasahoz: a tanarok kozott kiépiilé kolesonds bizalom, erds vezetés, szervezeti
felépités, folyamatos monitorozds. Az elmult évtizedben az iskolai alapu szakmai
tanulési kozosségek Dél-Korea oktatasi rendszerének egyik kulcselemeként jelentkeztek
(Park & Kim, 2014). A PLC-k esetében harom elem tekintetében mutattak meghatarozo
vonast a pedagdgusok: a jovokép, gyakorlat, k6z0s tanitds. A gyakorlati kdzosségek
hivatalosan is elfogadottakka valtak a szingapuri oktatasban (Harion & Dimmoc, 2012).
A PLC-k egyre meghatarozobb szerepe abban van, hogy képes elére mozditani az
iskolai tantervek fejlesztését ¢€s az T1jitdsokat, valtozatos tanuldsi tapasztalatokat

nyujtanak.

A diakok teljesitményének egyik meghatarozoja a didkkompozicio, azaz a tanulok
Osszetétele. A PISA-vizsgalatok azt mutatjdk, hogy Magyarorszagon nagyobb az
eredmények szérodasa az iskolak kozott, mint az OECD atlagaban, és a didkkompozicio
65%-ban elére jelzi az eredményességet (Bacskai, 2014). Az itt tanitdé tanaroknak
specidlisak a munkakdriilményeik, méas moddszerekkel tudnak eredményeket elérni. A
hazai kutatadsok arra is fokuszalnak, hogy a tanari kollaboracidonak kitiintetett szerepe
érdekében, a diakkompoziciobdl fakadd hatranyok lekiizdésében. A hatranyosabb
helyzetli tanulokat eredményesebben fejleszto iskolak magasabb innovacids aktivitassal
jellemezhetéek (Varga, 2015). Bacskai (2014) a kutatasaban ravilagitott arra, hogy az

egységes értékrend kialakitasa, az egyes tanulok tanulasfejlesztésének megbeszélése
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kiemelkedé a tanari egylittmiikodés soran, de nem elhanyagolhaté a taneszkozok,

tananyagok cseréje, a kollégak orainak latogatasa.

A kollaboracid 0sszefliggést mutat a pedagogusok palyan valé megtartasaval is.
Az egyiittmiikddés segithet a tanaroknak elkotelezetté valni iskolajuk €s a tanari palya
irant (Kraft et. al., 2016; Johnson et. al., 2012). Abban az esetben, ha a tanarok
elhagyjak az iskolajukat, szakmai ismeretek és kollegialis kapcsolatok vesznek el,
amelyek potladsa a tantestiilet szdmara meglehetsen iddigényes. Palyajuk elsd négy
évében mélyinterjukat készitettek a pedagogusokkal, és megallapitottak, hogy magas a
palyaelhagyas a kezd6 tanarok korében. A kezdé tanarok azokban az iskolakban érezték
magukat jobban, ahol t6bb tamogatast kaptak a kollégaiktol (Smith et. al., 2004). Jol
lathat6 tehat, hogy a korai palyaelhagyas csokkentése érdekében is jelentds szerepet kap
a tanarok kozotti egyiittmiikdodés. Chance et. al. (2009) egy vidéki kdzépiskolaban zajlo
esettanulmanya beszamol arr6l, miutdn az iskola igazgatdja egylittmiikddésre
Osszpontositd reformokat kezdeményezett, az iskola tantestiiletének kozel fele a
kovetkezo iskolaév megkezdése elott tavozott az intézménybdl. Az igazgatd véleménye
szerint a magas aranyu elvandorlas lehet6vé tette a gyermekek iranti elkotelezettséggel

bird tanarcsapat felvételét és az egyiittmitkodési reformok bevezetését.

Osszegezve elmondhatd, hogy a nemzetkdzi és a hazai szakirodalom is kiemelt
figyelmet fordit a tandrok egyiittmiikodésére, annak hatékonysagara a tanuldi
teljesitményt tekintve. JOl lathato, hogy az elszigetelt tandri magatartds hosszu tavon
nem tarthaté fenn a teljesitmény orientalt oktatasi rendszer vilagaban. Olyan vezetdre
van sziikség, aki képes a kozosségben létrehozott tokét a tanuldk javara forditani. A
tandrok részérdl elengedhetetlen a kozds tudas megszerzésének igénye, a folyamatos

visszajelzés munkdjuk hatékonysagat illetden.

4. Az értekezésben bemutatott empirikus kutatas koncepcioja

Kutatdsunk sordn kevert modszertant alkalmaztunk annak érdekében, hogy az
oktatasi innovaciok kozéptava eredményességét feltérképezziik és azonoitsuk azokat a
tényezoket, amelyek az innovativ pedagdgussa valast segitik. A kevert modszertan

alkalmazasa arra ad lehetOséget, hogy a statisztikai adatok mogott rejld mélyebb
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Osszefiiggéseket fel tudjuk tani. A kvantitativ és a kvalitativ mddszertani eljarasok nem
zarjak ki egymast, ezért a kombinalt/kevert modszertani kultirdji paradigmara, az un.
harmadik paradigmara ¢épiilt a kutatdsunk (Santha, 2013). A nemzetkdzi
szakirodalommal 6sszhangban (Creswell, 2012; Kvale, 2005, Tashakkori & Teddlie,
2009) a kombinalt moddszertan (Mixed Methods) szemléletét érvényesitettiik az
eredmények értékelése soran. A kvantitativ és a kvalitativ modszertani eljarasokat
egyarant alkalmaztunk a kutatasunk sordn (3. abra), a szovegkorpuszokat kombinat
(deduktiv és induktiv) logika szerinti kvalitativ tartalomelemzési eljaras segitségével

dolgoztuk fel, f6- és alkodok hierarchiajat vizsgaltuk meg.

Modszertan Modszer Eszkoze Minta

Kvantitativ Adatbazis elemzés - SPSS Oktatasi innovaciokat bejegyeztetd
oktatési innovacios ¢és nem bejegyeztetd telephelyi
aktivitassal bovitett adatok
OKM telephelyi

adatbazis (2011, 2018) N=370 kozépfoku intézmény,

(OKM-Pedinnov) N=223.578 diak,

N=16.198 fdallasu

pedagdgus/oktatd
Kvalitativ Tartalomelemzés — félig | Atlasti7. | Oktatasi innovaciokat bejegyeztetd
strukturalt interjuk ¢és nem bejegyeztetd pedagogusok
(Pedagbdgusok és N=24 {6

innovaci6 2020)

3. dbra Az empirikus kutatds modszertana, modszerei, eszkdzei €s a minta

4. 1. A kvantitativ kutatasi szakasz

Kutatasunk ezen szakaszaban OKM adatbazis elemzésére véllalkoztunk annak
érdekében, hogy feltarjuk az oktatasi innovaciok eredményességét az Eszak-
Magyarorszdg régid négy megyéjének kozépfoka intézményeiben. Oktatasi
innovaciokat bejegyeztetd €s nem bejegyeztetd iskoldk kozéptava eredményességi

mutatdinak 6sszehasonlitasara vallalkozunk.
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4.1.1. A kvantitativ kutatéasi szakasz célja és modszerei

A kutatas els6 kvantitativ szakaszaban az Orszagos Kompetenciamérés 2011-es és
2018-as 10. évfolyamra vonatkoz6 telephelyi OKM adatbazisaban rogzitettik az
Educatio Kft. Szolgaltatéi Kosarba 2010 és 2015 kozott akkreditacidos folyamatot
kovetden bejegyzett innovaciok meglétét az érintett telephelyek esetében. fgy két
iskolacsoportot képeztiink, az oktatdsi innovacidkat bejegyeztetd ¢és oktatasi
innovaciokat nem bejegyeztetd iskolak csoportjat. Osszesen 370 kozépfoku intézményt
(gimndzium ¢és szakmat add intézmények) vizsgalunk, ebbdl 44 telephelyen taldlhatd
bejegyzett oktatasi innovacio. Kutatasi adatbazisunk 223.578 didkot és 16.198 foallasu
pedagogust/oktatot  reprezentdl  Osszesen. 24.197-en  tanulnak és  1962-en
tanitanak/oktatnak  foallasban olyan intézményben, ahol oktatdsi innovécio
bejegyeztetésére keriilt sor. Az Orszdgos Kompetenciamérés telephelyi adatbazist
oktatasi innovacids adatokkal bovitettiik ki, se ennek alapjan az innovativ és a nem
innovativ kozépiskoldk (gimnazium és szakmat ad6 intézmények) Osszehasonlitasara
Eszak-Alfold) két-két megyéjében (Borsod-Abatj-Zemplén megye és Heves megye,
Szabolcs-Szatmar-Bereg megye és Hajdu-Bihar megye). Ezaltal hat vizsgalati csoportot
alakitottunk ki: innovativ-nem innovativ gimndziumok, szakkozépiskoldk és
szakiskoldk. E két utolsé iskolatipus esetében, noha az elnevezésiik megvaltozott
id6vel, megtartottuk a kutatas adatfelvételekor érvényben 1évé megnevezésiiket. Az
intézmények kivalasztdsa intézménytipusonkénti rétegzett mintavétellel tortént.
Vizsgalatunkba bevontuk a gimnaziumokban és szakmat ad6 intézményekben dolgozo
pedagogusokat. Az intézmények kivalasztasakor teriileti tagolodast is figyelembe
vettiink, ezért valasztottuk azt a két régiot, melyekben a legnagyobb gyakorisaggal
talalhatok olyan intézmények, melyekben feliilreprezentaltan jelennek meg hatranyos
helyzetli tanulok. A régiora koncentralo kutatdsunk soran azokat az iskolakat kerestiik,
amelyeknek az innovacid segitségével sikeriilt reziliens intézménnyé valniuk. A
reziliens iskola fogalmat ebben a kutatdsban egyrészt Uigy hasznaljuk, hogy az iskola
atlagos CSH-indexe szerint az alsdé negyedben van, s a kiilonbozé tanulméanyi és
magatartasi mutatok szerint az iskola a rangsor fels6 negyedébe keriilt az évtized
végére. Ugyanakkor reziliensnek tekintjiilk azt az iskolat is, ahol az eredményességi

mutatok a rangsor utols6 negyedébdl a felsé negyedbe emelkedtek az utdbbi évtizedben.
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Az adatok feldolgozéasa soran SPSS programot hasznalunk, modszerek terén pedig két-
és haromdimenzids kereszttablakat készitiink, variancia analizist, klaszteranalizist és
logisztikus  regressziét végziink. A  hat iskolacsoport (oktatasi innovaciot
bejegyezteté/nem bejegyeztetdé gimnaziumok, szakgimnaziumok és szakiskolak)
jellegzetes mutatoi alapjan (CSH-index, tanuldi Osszetétel index, tanulasi nehézségekkel
kiizdok indexe, fegyelem és motivacio). A hat vizsgalati csoport dsszehasonlitasanak
célja az volt, megvizsgaljuk, tapasztalhato-e szignifikans kiilonbség a pedagdgiai ujitast
bejegyeztetd és nem bejegyeztetd iskolak kozott, masrészt, hogy feltérképezziik, hogy
az innovaciot bejegyeztetd iskoldk mutatdi valtoztak-e az innovacid bejegyeztetését

kovetden.

4.1.2. Kutatési kérdések a kvantitativ adatelemzéshez

Kutatdsunk irdnyvonalat jelolte ki az elméleti fejezetben bemutatott kiilonbozo
oktatasi modellekben végzett esettanulmanyok masodelemzése, amelyek sordn
elemeztilk az oktatdsi innovaciokat kivaltdé tényezoket, megvizsgaljuk, tovabba, a
gyakorlati megvalosulds soran figyelembe vettiik az oktatasi innovaciok megvaldsulésat
hatraltato tényezoket és az eredményeket. Kutatdsunk kvantitativ szakaszanak a célja az,
bejegyzett innovaciokat kidolgozo intézményekben folyd pedagdgiai munka kézéptava
hatasait statisztikai modszerekkel elemezziik, és Osszehasonlitsuk a demografiai
jellemzok, tanuldi létszam, a sziiléi ¢és a didkkompozicié oldalarél az oktatasi
innovacidkat bejegyeztetd €s nem bejegyeztetd iskoldkat, valamint, hogy ravilagitsunk
arra, mely teriileteken azonosithatok az oktatdsi innovacids tevékenység feltételezhetd
eredményei. Az elemzés soran figyelembe kellett venni, hogy az iskolak mutatdinak
valtozasa mogott tovabbi, nehezen feltdrhatd okok is allhatnak, azonban a korabbi
kutatasok szerint vizsgalt mutatok valtozasat magyarazo, alapvetd attributumok

valtozatlanok maradtak.
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A kovetkez0 kutatéasi kérdéseket €s hipotéziseket allitottuk fel:

1. Kutatasi kérdés: Milyen demografiai jellemzok, létszdm valamint sziiléi és
diakkompozicio jellemz0 az Gjitast bejegyeztetd iskolakra?

Hipotézisek:

H1/a, Azokban az iskoldkban vezetnek be ujitasokat, ahol a didkkompozicid

jelentés része hatranyos helyzetli, mert felzarkoztatdsi célok eléréséhez keresnek

szakmai megoldésokat.

H1/b, Azokban az iskoldkban vezetnek be ujitdsokat, ahol a didkkompozicio
jelentés része nem hatranyos helyzetil, a sziilok kozép, illetve felsdfoku végzettséggel

rendelkeznek, ezért cél a tanulok tehetséggondozasa, felsdoktatasba torténd bejuttatasa.

2. Kutatasi kérdés: A tantestiileti humén t6ke milyen hatdssal van a pedagogusok

innovacios hajlandésagara?
Hipotézis:
H2 A pedagdgusok human tékéjének gyarapitasa pozitiv hatdssal van az oktatdsi

innovaciok kidolgozésara, szervessé valasara.

3. Kutatasi kérdés: Hat-e az innovacio az eredményességre?
Hipotézisek:

H3 Az oktatdsi innovacidkat bejegyeztetd iskoldkat a tanuloi fegyelem és a
tanuldsi motivacid pozitiv irdnyu valtozdsa, valamint a tovabbtanuldsi hajlanddsag
novekedése, a sziiléi hdzzal valod kapcsolattartds erdsddése €s a tanulasi nehézséggel
kiizdok szaménak csokkenése feltételezheté az innovacid bevezetése eldtti és utani

eredmények Osszevetésekor.
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4.2. Kvalitativ kutatas modszerei

A tarsadalomtudomanyi kutatas egyik fontos eleme a diskurzuskutatds, ami a
1étrejott szovegvilagok elemzésével alkalmassa valik annak a tarsadalmi kornyezetnek a
megvizsgalasara, amelyrdl az egyén a nyelv segitségével megalkotja sajat vilagat. A
nyelvnek tehat wvaldsagalakité szerepe van (Glézer, 2006). A tudasszocioldgia
értelmezésében kozponti szerepe van az egyes embernek, mikdzben Onmaga teremti
meg sajat értelmezd sémdjan keresztil az altala valosnak vélt vildgot. A tarsadalom
objektiv és szubjektiv nézdpontja egyszerre érvényesiil a valosdg megragaddsiban. A
tarsadalom szerepléi kozott végbemend kommunikacido alkotja meg a tarsadalom
objektiv €és szubjektiv valosagat. A valdsag az egyének értelmezd tevékenységének
folyamataban konstrualodik (Berger & Luchmann, 1998). Mindez feltételez valamilyen

objektiv konstrukciot, amely segitségével az értelmezés elvégezhetd.

4.2.1. Nézdpontok a kvalitativ adatanyag értelmezéséhez

Az életat interjuk elemzéséhez tobb nézdpontot is alkalmaztunk. A konstruktivista
¢s hermeneutikai értelmezési keret alapot ad arra, hogy a narrativak belsé Osszetettségét,
koherenciajat megértsiik. A konstruktivista elméletet meglalpozé Schulze (1992)
tarsadalomelméletében harom tényezd jatszik kulcsszerepet: a szubjektumok altal
alkotott sajat vilag, az egyén és a tarsadalmi viszonyok Osszefiiggése és a konstrukcidok
tarsadalmi valdsaghoz fiiz6d6 viszonya. A szubjektumot vezd szitudcio hatdrozza meg
az élményt, befogadja a kiviilrdl érkezd benyomdasokat (Schulze, 2000). A tapasztalati
konstrukciok meghatarozzak a tarsadalmi valosag szerkezetét, ezen beliil jelolhetdk ki
az egyén lehetdségei (Kiss, 1995). Maguk az ¢élmények a szubjektumok utélagos
reflexioja sordn keletkeznek: ,,az élmény csak azéltal valik élménnyé, hogy helyet kap
egy mar adott szubjektiv kontextusban” (Schulze, 2000:143). Mindez igazolja az
¢lettorténetek folyamat jellegét, amelyben valtozasok kovetkeznek be, és ezek hatasra a
szubjektiv tényezdk alapjan az események egyedi struktirat hoznak létre. Az egyén e
struktara Osszefliggéseiben beszEli el élettorténetét (Bogre, 2003). Az interszubjektiv

konstrukcid a vilaghoz valo alapvetd hozzaallasban érhetd tetten, aminek fontos
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kérdése, hogy a szubjektumok mit tekintenek adottnak, altaluk nem
megvaltoztathatonak, és mit tekintenek altaluk megvaltoztathatonak (Schulze, 2000).
Maga a kutatds szituacidja konstrudlhatja az Onkifejezés lehetdségét, ezaltal az egyén
szubjektiv onkifejezése valdsul meg. ,,Az é¢lettorténet tehat nem mas, mint az egyén
konstrukcidja onmagardl” (Bausinger, 1988, idézi Bogre, 2003:157.) Az életstilus-
kutatasok kapcsan Schulze (2000) elméletében Osszefiiggésben 4ll a kultirszocioldgiai
kiindulopont a struktaraelemzéssel, a cselekvéselméleti és a tuddsszociologiai
ismeretekkel. A ’90-es ¢években eldtérbe keriilt a nyugati tarsadalomban az
¢lményorientaciod, azaz annak az igénye, hogy ,,az ember szép, érdekes ¢és személyesen
érdekesnek tartott életet kivan onmaga szamara kialakitani” (Schulze, 2000:137). A
kulturalis identitasvaltas soran f6 kérdésként meriil fel, hogy hogyan képes az egyén egy
mar internalizalt tarsadalmi struktura helyett egy masik szocializacids tér értékeit,

nézeteit magaéva tenni (Berger & Luchmann, 1998).

A hermeneutikai értelmezés esetében a tarsadalomtudomanyi kutatds soran fontos
kérdésként meriil fel, hogy az egyének altal 1étrehozott sz6veg mennyiben kinalja fel az
értelmezés lehetdségét. Ricoeur (2002) a szoveg létmoddjanak a rogzitést és a
rogzitettséget tekinti. Az irdsban vald rogzités hozza létre a szoveget, de fontos
kiemelni, hogy az irds nem csupan a beszéd tartalmat rogziti, hanem magat azt a nyelvet
1s, amelyhez a beszéd 1étrejotte kothetd (Ricoeur, 1999). A rogzités pillanataban 1étrejott
szoveg alkalmas a tarsadalmi Osszefliggések vizsgdlatdra. A nyelv segitségével egy
olyan vilagot teremt a besz¢éld, amelyben reflektal az 6t koriilvevd vilagra. A nyelv altal
megteremtett vilag jelentéssel telitett, ami a tarsadalomkutaté szadmara szovegként
olvashato (Glozer, 2006). A jelentések formalasaban kulturalis rendszerek jatszanak

szerepet, mint a tudomany, a miivészet, a vallas vagy az ideologia (Geertz, 1994).

4.2.2. A kvalitativ szakasz kutatdsi kérdései

A pedagogusok élettorténetének adatait az egyéni élet dimenzidi, az egyéni,
foként szakmai palyafutds sorsforduldi és az interjualany jellegzetes alkalmazkodasi
stratégiai alapjan rendszereztilk (Bogre, 2003). Az egyéni élet egyes eseményeit a

kulturélis €és a tarsadalmi dimenzi6 mentén vizsgaltuk. A kulturalis dimenzi6 esetében
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igyekeztiink figyelemmel kisérni, hogy miként jellemezheté azon tarsadalmi
kornyezetnek az elvarasrendszere, amelyek kozott az interjualany felnétt. Figyelemmel
kisértiik, hogy a csaladi, iskolai kornyezet milyen palyamodellt kinalt fel az egyén
szamara, illetve mindezt hogyan volt képes kihasznalni, miben tért el ettdl a mintatol.
Fontosnak tartottuk megvizsgalni a kulturalis €s tarsadalmi kontextus keretében, hogy a
csaladi kornyezet, a helyi tarsadalom, az iskolai, munkahelyi kapcsolatrendszerek
milyen struktirakat alkotnak a pedagogus életutakban. A csaladi kornyezet hatasait
vizsgalva fokuszaltunk az interjlalany tarsadalmi rétegbeli helyzetére, a sziilokkel
kapcsolatosan megdrzott emlékek életutat befolyasold hatasaira, a csalad elvaras
rendszerére, azzal valdo azonosulasra. A helyi tarsadalom hatasainak, az iskolai,
munkahelyi kapcsolatrendszereknek a feltérképezése is fontos informaciokkal birt
abban a tekintetben, hogy az interjualany hogyan mutatja be iskolait, tanarait, a
meghatarozo szereploket. Megfigyeltiik, hogyan jelenitik meg 6nmagukat a vizsgalt
pedagogusok a konkrét helyszineken, hogyan mutatjak be a munkahelyiik szerepldit,
hogyan helyezik el 6nmagukat a munkahelyi tarsas kornyezetben. Vizsgaltuk, hogy
milyen konfliktusrol szamolnak be, s ezek milyen jelentdséggel birnak az életitjuk
alakulasara. Az egyéni é¢let sorsforduldinak vizsgalata soran arra voltunk kivancsiak,
hogy mely szerepldkhoz, tdrsadalmi kornyezethez kothetok ezek a fordulatok, hogyan
értelmezi ezeket a fordulopontokat az egyén, illetve, hogy ezek a fejlodés gatjaiként
vagy eldsegitdiként értelmezhetdk-e? Ezzel Osszefiiggésben lényegesnek tartottuk
feltérképezni a pedagdgusok jellegzetes alkalmazkodasi stratégidit annak mentén, hogy
milyen szerepeket vallaltak a kdrnyezetiikkben, mindezeket hogyan értelmezik, hiszen az
intézmények vilagdban az emberek cselekvd tipusokként realizéljak egymast az

interakcidk sordn (Berger, 2007).

Az interjuk tovabbi kérdéskorei az oktatasi innovaciokhoz kapcsolodott (4. abra),
amelyben arra voltunk kivéncsiak, hogy milyen motivacios, emberi tényezok alltak
mindezek kidolgozasanak hatterében, hogyan hatarozhat6 meg az 0jitas €és az intézmény
¢letének viszonya, milyen eredményességi mutatok igazoljak az 0jitas sikerességét vagy
sikertelenségét, a tantestiileti kohézid hatott-e az innovacio hatékonysagara, illetve, a
szervessé valt és eredményes innovaciok befolyasold erdvel birtak-e a pedagdgusok

crcr

annak hatterében, hogy valaki nem nyujtott be akkreditalasra oktatasi innovaciot.
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1. Az egyéni életiit meghatarozo 2. Motivacios tényezok
tényezo1 (vagy annak hianya) az oktatasi
mnovaciok kidolgozasara
5. Az oktatési immnovaciok
eredményessége

3 A human téke hatasa 4. A munkahely1 tarsas kapcsolati
halé mintazatainak 6sszefiiggése az

az 0it6 magatartasra :
mnovativ magatartassal

4. dbra A szovegkorpuszok alapjan kialakitott kodhalo kategoriarendszere

(Sajat szerk.)

Osszegezve a kvalitativ kutatasunk kérdéseit:

Q1. A csaladi, iskolai és munkahelyi hatasok koziil melyek erdsitik az innovativ

pedagbdgussa valast dsszehasonlitva a nem innovativ pedagogusok életutjaval?

Q2. Az oktatdsi innovacio mint a dontési toke indikdtora milyen Osszetevok

segitségével azonosithato?

Q3. Milyen tipusti motivacio jellemz6 az innovativ pedagégusra, szemben a nem

innovativval?

Q4. Nagyobb human ¢és kapcsolati téke jellemzi-e az innovativ pedagdgust, mint a

nem innovativat?

Q5. Az innovativ pedagogusok milyen teriileteken eredményesek?

4.2.3. A kvalitativ szakasz kutatdsi modszereinek bemutatasa

Kutatdsunk jelenlegi szakaszdban kvalitativ moddszert alkalmazunk annak
érdekében, hogy a jelenségek mélyebb Osszefliggéseit feltarjuk. A kvalitativ kutatasunk

soran olyan félig strukturalt interjukat készitettlink, amelyben megalapoztuk a
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beszélgetés fO iranyat, ugyanakkor végig kovetjilk az interjialanyok altal felidézett

témacsoportokat (Babbie, 2001).

Empirikus kutatdsunk masodik szakaszaban kvalitativ eljarast alkalmaztunk,
¢lettorténet  fokuszi  mélyinterjukat  készitettiink,  feltartuk a  célcsoport
gondolkodasmddjanak relevans mintazatait a pedagogusok kornyezetének, szakmai
tevékenységrendszerének és specidlis életutjanak tlikrében. A moddszer eldnye a
rugalmassag, holisztikussadg, tovabba az, hogy a jelenségek vizsgalatira a maga
Osszetettségében nyilik lehetoség. Az egyéni életit megismeréséhez a megfeleld
modszer a félig strukturdlt interjik felvétele és elemzése volt. A beszélgetésekre,
amelyek az kovid iddszak alatt online keriiltek megszervezésre interjuvazlattal
késziiltiink, amely tartalmazta az érintett témakordket. A témakorokon beliil nyitott
kérdéseket fogalmaztunk meg, amelyeket a beszélgetés aktudlis alakulasahoz
illesztettiink (1. sz. melléklet). A beszélgetések soran semleges, baratsagos légkort
igyekeztiink megteremteni, amelyek eldsegitettétk a személyes vélemények
megfogalmazasat. Ez alkalmat ad arra, hogy az interjualanyok élményeit, tapasztalatait,
szubjektiv véleményeit megismerjiik, s ezaltal is bdvitsik a kutatdsi kérdések
megvalaszolasahoz sziikséges adatok korét. A kutatasunk soran a kvantitativ kutatési
szakaszban alkalmazott rétegképzd tényezoknek megfeleld intézményi csoportokat
alakitottunk ki, s pedagogusaik koziil valasztottuk ki valaszadoinkat. A vizsgalt Eszak-
Alfold és Eszak-Magyarorszag régio négy megyéjében (Borsod-Abauj-Zemplén, Heves,
Szabolcs-Szatmar-Bereg és Hajdu-Bihar megye) a kozépfoku intézmények (gimnazium,
szakmat ad6 intézmények) pedagogusaival készitettiink strukturalt interjikat. Egyrészt
12 olyan pedagogussal, akik 2010 ¢és 2015 kozott olyan akkreditalt oktatasi
innovaciojukkal gazdagitottak intézményeik szakmaisagat, amelyek az Educatio
Szolgaltatéi Kosar Adatbazisban’ megtalalhatoak. Tovdbbd a hélabda modszer
segitségével olyan pedagdgusokat kerestik meg (12 f6), akik innovativ tipusu
intézményekben tanitanak, ugyanakkor nem nyujtottak be akkreditaciora oktatési
innovaciokat. Igy osszesen 24 fével késziiltek el a strukturalt interjuk. Ezek elemzése
soran sszehasonlitottuk az Eszak-Alfold és Eszak-Magyarorszag régio pedagogusait
aszerint, hogy milyen iskolatipusban dolgoznak (gimnazium é&s szakmat ado

intézmények), illetve, hogy jegyeztettek-e be j6 gyakorlatokat vagy sem. Az interjuk

7 A ,,Szolgaltatéi Kosar” az Educatio Kft. elektronikus informécios rendszere. Az adatbazis a TAMOP
3.1.4. keretében megvalosulo ,Kompetencia alapu oktatds, egyenld hozzaférés - Innovativ
intézményekben” cimii palyazat keretében gyljtotte Ossze szakért6i eljarasrend alapjan a jo
gyakorlatokat 2010 és 2015 kozott. Az adatbazis a kosar.educatio.hu feliileten érhet6 el.
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felvételét 2021. januarjaban kezdtik meg és majusban fejeztiikk be az online térben a
kovid iddszaka alatt. A , mélyfurasok™ segitségével kiilonbozd tipologidkat kivanunk
felallitani az oktatasi innovaciokat benyujto, illetve innovald, de azt nem akkreditaltato
vagy nem innovald pedagogusok korében. Kutatdsunkban az iranyitott beszélgetések
soran figyelemmel kisértiik, hogy az ¢lettorténetek elbeszélése kozben azonosithatok-e
olyan sorsesemények, amelyek fordulépontot jelentettek az interjualanyok életében? Az
Onazonossag problémaja azonban jelentds kérdéseket vet fel e modszer alkalmazasanak
tekintetében, ugyanis az egyéneknek ujra kell irniuk a multjukat, ami megkérdojelezi
addigi 6nazonossagukat, az eddig felallitott attitiidjiiket ¢€letiik torténeteihez, mikozben
ez igy Gjrateremtett torténet a jovovel is szoros Osszefiiggést mutat (Ricoeur, 1999). Az
¢lettorténeti narrativak lehetdséget adnak arra, hogy a jelenbdl visszatekintve
fogalmazzdk meg az interjualanyok sajat életiik eseményeit, amely sordn ujra
konstrualjak énmagukat: az életilk meghataroz6 eseményeiben dnmaguk torténetiségét
¢lik meg (Kovacs, 2006). Az empirikus kutatds két markans elve a nyitottsag és a
kommunikécio. A jelentésalkoté adatokhoz a kommunikacios helyzetek teremtenek
hozzaférést, tgymint a megfigyelési és interjus technikdk (Feischmidt, 2006). Jelen

kutatasunkban ez utdbbi modszert alkalmazzuk.

A félig strukturdlt interjuk alkalméval felvett szovegeket (Pedagogusok és
innovacid 2020) kvalitativ szovegelemzeésnek vetettilk ald az Atlas Ti.7 program
segitségével. A tartalomelemzés eljardsaval lehetévé valt a visszatérd motivumok
objektiv elemzése (Szabolcs, 1993). A szdvegkorpuszok egyes szakaszait kodokkal
lattuk el, ugyanakkor magéan a szovegeken nem végeztiink beavatkozast. A kodolas
soran kevert (induktiv €és deduktiv) eljarast alkalmaztunk. A deduktiv elméletvezérelt
eljaras sajatossagainak megfeleléen a kutatds elétt a vizsgalt dimenzidk alapjan
kialakitottuk azokat a szempontokat, amelyek a késdbbi kodhald kodrendszerét adtak
(deduktiv elméletvezérelt kodolas). Ezt kovetden az élettorténetek egyéni
konstrukcioinak leképezddései mentén induktiv eljarast is alkalmaztunk, a f6kdédokhoz
tartozd szovegszegmenseket szétbontottuk, alkodokat hoztunk Ilétre (adatvezérelt
elemzés). A valtozd orientalt/témacentrikus elemzésnek megfelelden a kutatasi
dimenziok mentén klasszifikaciot végeztiink. A folyamat megbizhatdsdgat ndvelve a
fokodok tekintetében kétszeri kodolast végeztiink (intrakodolas), ugyanazon logikai
rendszer szerint kiilonb6z6 idOpontokban végeztiik el a muveletet (Santha, 2009). A
grounded theory értelmében arra toreksziink, hogy parbeszédet alakitsunk ki a

mélyinterjik soran szerzett adatok kozott (Glaser & Staruss, 1967). Az interjuk
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elemzése soran arra helyezziik a hangstlyt, hogy mintdzatokat alakitsunk ki. A
hasonlosdgok és a kiilonbségek feltardsa egyarant fontos a jelenségek megragadéasa
miatt (Mitev, 2012). A grounded theory alapjan a kutatasunk tulhalad az élettorténetek
stirii leirdsan, ¢és toreksziink az eldzetesen kialakitott kodhald kategoria rendszere
mentén a vizsgalt jelenségeket tanulmanyozni, 6sszehasonlitani, rendszerezni (Glaser,
1992). Az elméleti telitddés (teoretikus szaturacid) elvének megfelelve addig zajlik az
adatfelvétel és az -elemzés, amig az interjialanyok ¢és a kialakult kdédok még
hozzaadnak valamilyen informaciét a kutatashoz, illetve a kddok még magyarazo erdvel
birnak. Amikor 1ényeges 1j informacié mar nem mutatkozik, akkor elérjiik az elméleti
telitddést, és befejezddik az adatfelvétel, a kodolas, valamint az elemzés folyamata
(Racz, 2006). Glaser és Strauss (1967:62) szerint ,,a telitddést az alabbi szempontok
hatarozzdk meg: az adatok empirikus hatarai (adatokbdl relevansan kinyerhetd
informéciok), az elmélet slriisége (kiilonbozd kategéridk ¢és kodok egymas kozott

kialakul6 stiri haldzata), az elemz6 elméleti érzékenysége”.

5. Az oktatasi innovaciok eredményessége a kvantitativ kutatas tiikkrében

Kutatasunk ezen szakaszaban 2011-es és 2018-as OKM adatok Osszehasonlitasat
végezziikk el statisztikai elemzd modszerekkel, hogy feltarjuk a kiilonbséget az
innovacidkat benyujtdé és nem benyljté iskoldk eredményessége tekintetében. Arra
vagyunk kivancsiak, hogy a hatranyos helyzetli két régio négy megyéjének kozépfoku
intézményeie valdban nagyobb mértékben jellemzd-e az innovacids aktivitas, €s mindez

milyen eredményességi mutat dsszefiiggést.

5.1. Az oktatasi innovaciot bejegyeztetd intézmények jellemzoi

A négy megye 370 vizsgalt kozépfoku intézménye koziil 44 intézmény
jegyeztetett be az oktatasi agazaton beliil innovaciokat. A megyénkénti és az

intézménytipusonkénti eloszlast vizsgalva az 1. tdblazat adatai azt mutatjak, hogy az
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egyes megyék szinte azonos szamu intézményében jegyeztettek be pedagodgiai

innovaciot. Osszességében lathato, hogy a négy megyében jelentds részben

gimnaziumok (57%) vallalkoztak pedagdgiai innovacidk bejegyeztetésére, jelentds

részben a 4 évfolyamos gimnaziumok. Ugyanakkor -eltérést figyelhetiink meg

megyénkénti eloszlasokban annak tekintetében, hogy milyen intézménytipus esetében

tortént az akkreditaci6. Borsod-Abatj-Zemplén megyében kozel kiegyenlitett a

gimnaziumok és a szakmat add intézményekben bejegyzett innovaciok aranya, addig

Heves megyében a szakmat add intézmények iranyéba tolodik a mérleg. Az Eszak-

Alfold régio esetében Szabolcs-Szatmar-Bereg megyében kozel azonos aranyban,

Hajdu-Bihar megyében jelentdsebb részben a gimnaziumokban torténtek bejegyzések az

oktatasi innovaciokat illetGen.

1.Tablazat Az oktatasi innovaciokat bejegyeztetd intézmények eloszlasa
megyénként és intézménytipusonként

Az iskola tipusa

Me

ryék

Borsod-
Abanj-
Zemplén

Hajdu-
Bihar

Heves

Szabolcs-
Szatmar-
Bereg

8 évf. gimnazium

6 évf. gimnazium

4 évf. gimnazium

szakkozépiskola

ENES I F NI

szakiskola

Osszesen

RN W S R

11

oW wlh~

NWRFROHRFIN

Forras: OKM-PedInnov (sajat szerk.)

S =
_booooooov.hz

Az iskolak demografiai jellemz6it vizsgalva megallapithatjuk, hogy Hajdu-Bihar

megyében a nagy iskoldk, a tobbi vizsgalt megyében a kis iskoldk éltek oktatési

innovacids gyakorlatok bevezetésével (2. tablazat).
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2. Téblazat A bejegyzett oktatasi innovaciok eloszlasa megyénként intézményi
tanuldi 1étszam alapjan

Kis iskola |Kozepes iskola |Nagy iskola N

Borsod-Abatj-Zemplén 4 4 3] 11
Adj. Rezid. -0,6 1,0 -0,9

Hajda-Bihar 2 1 8| 11
Adj. Rezid. -1,3 -1,4 2,7

Heves 4 3 3] 10
Adj. Rezid. 0,4 0,4 -0,6

Szabolcs-Szatmar-Bereg 6 3 3] 12
Adj. Rezid. 1,4 0,0 -1,1

Osszesen 16 11 17| 44

Forras: OKM-PedInnov (sajat szerk.)

A telepiilés nagysdgat vizsgdlva megallapithatd, hogy a megyeszékhelyeken
mikodo intézményekben jegyeztettek be legtobb esetben oktatasi innovacidkat (3.

tablazat).
3. Téblazat A bejegyzett j6 gyakorlatok megoszlasa a telepiilésnagysag alapjan

\ Telepiilés tipusa \
\ Kozség \ Véros \ Megyeszékhely \ N
Bejegyzett j6 gyakorlatok \ 3 13] 28| 44

Forras: OKM-PedInnov (sajat szerk.)

Az Educatio-adatbazisban azt is nyomon kovethetjiik, hogy hany bejegyzett jo
gyakorlata van egy adott intézménynek, amely az innovacios aktivitds eltérd voltat
igazolja intézményenként. A 4. tablazat adatai arra vilagitanak ra, hogy Szabolcs-
Szatmar-Bereg megyében egy intézmény egy, kettdé vagy harom innovaciot jegyeztetett
be, addig a tobbi megyében nagyobb innovacios aktivitas figyelhetd6 meg az
akkreditaciokat illetden. Hajdu-Bihar megye esetében legerdsebb az innovacios
aktivitds, ahol négy olyan intézmény taldlhatd, ahol 06t pedagogiai innovaciot

jegyeztettek be, €s ugyancsak ebben a megyében hat intézményben tobb mint Ot
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bejegyzés tortént. A bejegyzett j6 gyakorlatok szdmat vizsgalva megallapithatd, szinte

azonos aranyban jegyeztek be két, illetve tobb, mint 6t innovaciot.

4. Téblazat A bejegyzett j6 gyakorlatok szamanak eloszldsa megyénként

Bejegyzett jo gyakorlatok szama
Tobb
Megyék Egy | Ketté | Hairom | Négy Ot mint 6t N
Borsod-Abauj-Zemplén 1 3 2 0 2 3|11
Adj. Resid. 0,3 0,0 0,0 -0,6 0,0 -1,1
Hajdu-Bihar 0 0 0 1 4 611
Adj. Resid -1,0 -2,3 -1,8 1,8 1,8 3,2
Heves 0 3 2 0 2 3|10
Adj. Resid -1,0 0,2 0,2 -0,5 0,2 0,0
Szabolcs-Szatmar-Bereg 2 6 4 0 0 0]12
Adj. Resid 1,6 2,1 1,6 -0,6 -1,9 -2,1
N 3 12 8 1 8 11|44

p=0,001

Forras: OKM-PedInnov (sajat szerk.)

Mivel az adatok szignifikdns Osszefliggést mutattak, tovabbi elemzéseket
végeztiink arra vonatkozolag, hogy a bejegyzett innovaciok szama milyen eloszlast
mutat iskolatipusonként megyénkénti bontasban, illetve milyen hatdsoknak
koszonhetden novekszik az intézmények innovacids aktivitasa. Az 5. tdblazat adataibol
jol latszik, hogy eltérd csomosodasi pontok rajzolodtak ki: leginkabb a gimnaziumokra
volt jellemzdbb az innovacios aktivitas. A szakmat add intézmények két j6 gyakorlatot
jegyeztettek be jelent6sebb részben intézményenként. Hajdu-Bihar megye kiemelkedd
innovacids aktivitdsa a gimnaziumok esetében valosult meg. Szabolcs-Szatmar-Bereg
megye esetében szintén a gimndziumok korében volt erdteljesebb a bejegyeztetés,
ugyanakkor a gyakorlatok szama egy, kettd, illetve harom volt intézményenként. Az
Eszak-Magyarorszag vizsgalt két megyéjében azonban az eldbbiekhez képest eltérést
figyelhetiink meg, ugyanis az innovacios aktivitds eltolédast mutat a szakmat ado

intézmények irdnyaba.
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5. Tablazat A bejegyzett j6 gyakorlatok szdma megyénként és intézménytipusonként

Tobb
Ha- mint
Egy | Ketté | rom |Négy| Ot ot | N
Borsod-Abauj- | Az iskola tipusa | 8 évf. gimn. 0 0 1 0 0] 1
Zemplén Adj. Rezid. -0,3 -06] 22 -0,5 -0,3
6 évf. gimn. 0 0 0 0 1] 1
Adj. Rezid. -0,3 -06]| -0,5 -0,5 -0,3
4 évf. gimn. 1 0 1 1 1] 4
Adj. Rezid. 1,4 -15| 04 04 -0,8
szakkozépisk 0 2 0 1 0] 3
Adj. Rezid. -0,6 18] -1,0 0,8 -0,6
szakiskola 0 1 0 0 1] 2
Adj. Rezid. -0,5 08| -0,7 -0,7 2,2
Osszesen 1 3 2 2 3| 11
Hajdu-Bihar Az iskola tipusa | 8 évf. gimn. 0 0 1] 1
Adj. Rezid. -0,3] -0,8 1,0
6 évf. gimn. 0 2 2| 4
Adj. Rezid. -08| 07 -0,2
4 évf. gimn. 1 1 3] 5
Adj. Rezid. 11] -10 0,3
szakkozépisk 0 1 0] 1
Adj. Rezid. -03] 14 -1,1
Osszesen 1 4 6| 11
Heves Az iskola tipusa | 4 évf. gimn. 1 0 0 3] 4
Adj. Rezid. -0,3] -1,3 -1,3 19
szakkozépisk 1 1 1 0] 3
Adj. Rezid. 02| 07 0,7 -1,0
szakiskola 1 1 1 0] 3
Adj. Rezid. 02| 07 0,7 -1,0
Osszesen 3 2 2 3| 10
Szabolcs- Az iskola tipusa | 8 évf. gimn. 0 1 1 2
Szatmar-Bereg Adj. Rezid. -0,7 00| 05
6 évf. gimn. 0 1 0 1
Adj. Rezid. -0,5 10| -0,7
4 évf. gimn. 1 1 3 5
Adj. Rezid. 0,3 -18] 17
szakkozépisk 0 1 0 1
Adj. Rezid. -0,5 10| -0,7
szakiskola 1 2 0 3
Adj. Rezid. 0,9 0,7/ -14
Osszesen 2 6 4 12
Osszesen Az iskola tipusa | 8 évf. gimn. 0 1 2 0 0 1| 4
Adj. Rezid. -0,6 -01] 17| -0,3] -1,0 0,2
6 évf. gimn. 0 1 0 0 2 3| 6
Adj. Rezid. -0,7 -06] -1,2] -04| 10 0,8
4 évf. gimn. 2 2 4 1 2 7| 18
Adj. Rezid. 0,9 -20] 06] 12| -10 1,2
szakkozépisk 0 4 1 0 3 0| 8
Adj. Rezid. -0,8 16| -05| 05| 16 -1,6
szakiskola 1 4 1 0 1 1] 8
Adj. Rezid. 0,7 16| -05| -05]| -05 -0,6
Osszesen 3 12 8 1 8 12| 44

Forras: OKM-PedInnov (sajat szerk.)
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Tovabbi vizsgalataink azt mutattak, hogy az innovacids aktivitds ndvekedésének
hatterében az eltérd tarsadalmi hatterti tanulocsoportok allnak. A gimnaziumok esetében
kozel szignifikans Gsszefliggést mutat a tehetséggondozas jelenléte az intézményben a

jO gyakorlatok szamaval (6. tablazat).

6. Tablazat A bejegyzett j6 gyakorlatok szdma a tehetséggondozas fiiggvényében a

gimnédziumokban
Tehetséggondozas
Igen Nem N
Bejegyzett jo gyakorlatok Egy 2 1| 3
szama Adj. Rezid. -0,2 0,2
Kettd 3 2| 5
Adj. Rezid. -0,6 0,6
Harom 5 1| 6
Adj. Rezid. 0,8 -0,8
Négy 0 1 1
Adj. Rezid. -1,6 1,6
Ot 3 5| 8
Adj. Rezid. -2,3 2,3
To6bb mint 6t 8 0] 8
Adj. Rezid. 2,1 -2,1
Missing 3 0| 3
Osszesen 24 10| 34

p=0,063

Forras: OKM-PedInnov (sajat szerk.)

A szakmat add intézmények esetében szignifikans Osszefliggés mutathatd ki az
oktatasi innovaciok intézményenkénti szamanak eloszlasa és a sajatos nevelési igényl

tanulok ardnya kozott (7. tablazat).
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7. Téblazat A bejegyzett j6 gyakorlatok szdma a szakkdzépiskoldkban a sajatos nevelési
igényl tanulok fliggvényében

Sajatos nevelési igényii tanulék eloszlasa (%)
0 1 2 5 10 24 N
Bejegyzett jo gyakorlatok Egy 2 0 0 0 0 0 2
szama Adj. Rezid. | 2,0 -1,0 -0,4 -0,5 -05| -04
Kettd 2 2 1 2 0 0 7
Adj. Rezid. | -0,6 -0,2 1,3 2,0 -1,1| -0,8
Harom 0 0 0 0 2 0 2
Adj. Rezid. | -1,1 -1,0 -0,4 -0,5 44| -04
Ot 0 4 0 0 0 1 5
Adj. Rezid. | -2,0 2,7 -0,6 -0,9 -09| 17
T6bb mint 6t 3 0 0 0 0 0 3
Adj. Rezid. | 25 -1,3 -0,4 -0,6 -06| -04
Osszesen 7 6 1 2 2 1 19

**n=0,007

(A tablazatban alahuztuk azon cella adatat, ahova a véletlen eloszlasnal sokkal tobb f6 keriilt.
Adj. Resid.>3,00)
Forras: OKM-PedInnov (sajat szerk.)

A szakiskoldk esetében hasonldan szignifikdns Osszefiiggés mutathaté ki az
elézdekben vizsgalt valtozok korében (8. tablazat). A bejegyzett j6 gyakorlatok szdma
novekedést mutat intézményenként a sajatos nevelési igényll tanuldk nagyobb
aranyanak fliggvényében.

8. Tablazat A bejegyzett j6 gyakorlatok szdma a szakiskoldkban a sajatos nevelési igényti
tanulok fliggvényében

Sajatos nevelési igényii tanulok eloszlasa (%)
0 1 5 7 10 20 82 N
Bejegyzett jo gyakorlatok | Egy 2 0 0 0 0 0 0 2
szama Adj. Rezid. 2,4 -0,6 -0,4 -0,6 -0,6 -06| -04
Kettd 2 0 1 2 2 0 0 7
Adj. Rezid. 0,0 -1,5 1,0 15 1,5 -1,5) -1,0
Harom 0 0 0 0 0 2 0 2
Adj. Rezid. | -1,0 -0,6 -0,4 -0,6 -0,6 37| -04
Ot 0 2 0 0 0 0 0 2
Adj. Rezid. | -1,0 3.7 -0,4 -0,6 -0,6 -06| -04
Tobb, mint 6t 0 0 0 0 0 0 1 1
Adj. Rezid. | -0,7 -0,4 -0,3 -0,4 -0,4 -04| 37
Osszesen 4 2 1 2 2 2 1] 14

*kpn—
p=0,003
(A tablazatban alahuztuk azon cellak adatait, ahova a véletlen eloszlasnal sokkal tobb f6 keriilt.

Adj. Resid.>3,00)

Forras: OKM-PedInnov (sajat szerk.)
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A tovabbiakban azt vizsgaltuk, hogy milyen tipust bejegyzett j6 gyakorlatokkal
kivantak eredményeket elérni az egyes intézmények az eltérd didkkompoziciok
esetében. A 9. tablazat adatai azt mutatjak, hogy a komplex pedagogiai és mddszertani
oktatasi innovaciok kidolgozasat tartottdk fontosnak a pedagdégusok minden
kihivasokkal val6 szembenézés megoldasara a pedagogiai €s a mddszertani Gjitasokban

latjak a megoldast.

9. Tablazat A bejegyzett gyakorlatok tipusa intézménytipusonként

Bejegyzett j6 gyakorlatok tipusa
Pedagogiai,
Pedagogiai, | modszertani,
Peda- méd- oktatas-
Okta- | gogiai | szertaniés | szervezési és
Peda- | Méd- | tasszer- | és mod- | oktatas- szervezet-
gogiai | szertani | vezési | szertani | szervezési fejlesztési N
Az iskola |8 évf. gimn. 1 1 0 1 1 0, 4
tipusa Adj. Resid. 15 0,7 -0,5 -0,9 0,1 -0,6
6 évf. gimn. 0 1 0 3 1 1, 6
Adj. Resid. -0,7 0,2 -0,6 0,2 -0,4 1,0
4 évf. gimn. 2 3 0 9 3 1) 18
Adj. Resid. 0,9 0,5 -1,2 0,5 -0,8 -0,3
szakkozépisk. 0 1 1 3 3 0| 8
Adj. Resid. -0,8 -0,1 1,2 -0,5 1,1 -0,8
szakiskola 0 0 1 4 2 1] 8
Adj. Resid. -0,8 -1,2 1,2 0,3 0,2 0,7
Osszesen 3 6 2 20 10 3| 44

Forras: OKM-PedInnov (sajat szerk.)

A kovetkezOkben arra fokuszalunk, hogy milyen tovabbképzési teriiletek
jelentenek prioritdst a pedagogusok korében, annak Osszefliggéseit vizsgaljuk a
bejegyzett j6 gyakorlatok jellegével. A pedagogusok a kiilonbozd targya
tovabbképzések irdnt érdeklodésének megfelelden harom pedagogus csoportot
kiilonitettiink el. Az els6 csoportba a Teljes koriien onmiivelok tartoznak, akik egyarant
fejleszteni kivanjadk a szaktargyi tuddsukat, a vezet6i kompetencidikat, a pedagogiai
mérés, értékelésben szerzett ismereteik korszerusitésére, bovitésére fokuszalnak,
érdeklddnek a személyiségfejlesztd technikak elsajatitasa irant. A Tananyag- és

gvermekcentrikusan onmiivelok esetében a tantdrgyi tudas korszerli bdvitése all a

személyiségfejlesztés fokuszba allitasaval. A Teljes pedagogiai folyamat fejlodésében
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érdekelt csoport a tovabbképzések esetében foként a pedagdgiai mérés, értékelés
modszerei és eredményeinek feldolgozasa irant mutattak érdeklédést. A tovabbiakban
arra voltunk kivancsiak, hogy a létrehozott klasztercsoportokba tartozd pedagdgusok
milyen  megoszlast mutatnak  iskolatipusonként  (10.  tabladzat).  Minden
intézménytipusban, amelyekben pedagogiai innovaciok keriiltek bejegyzésre, a
pedagdgusok a human tékéjiik gyarapodasa érdekében feliilreprezentaltak a tananyag 1j,
korszerti ismereteire gyermekcentrikusan fokuszald tovabbképzéseken vald részvétel. A
4 évfolyamos gimnaziumok esetében megfigyelheté még a teljes pedagogiai folyamat

fejlodésére, a mérés, értékelésre hangsulyt fektetd tovabbképzések iranti elkotelezodés.

10. Téblazat A Pedagdgusok tovabbképzési klasztereinek megoszlasa
intézménytipusonként

Pedagégusok tovabbképzési klaszterei
Teljes
Tananyag és pedagdgiai
gyermek- folyamat
Teljeskoriien | centrikusan | fejlédésében
onmiivel6k onmiivel6k érdekeltek | N
Az 8 évfolyamos Osszesen 0 3 1| 4
iskola | gimnazium Adj. Resid. -0,5 -0,1 0,4
tipusa | 6 évfolyamos Osszesen 0 5 0| 5
gimnazium Adj. Resid. -0,6 1,3 -1,1
4 évfolyamos Osszesen 1 11 4| 16
gimnazium Adj. Resid. 0,3 -1,0 1,0
szakkozépiskola (Osszesen 1 5 1, 7
Adj. Resid. 1,2 -0,4 -0,3
szakiskola Osszesen 0 6 1) 7
Adj. Resid. -0,7 ,6 -0,3
Osszesen 2 30 7] 39

p=0,84

Forras: OKM-PedInnov (sajat szerk.)

Arra is kivancsiak voltunk, hogy a pedagdogusok human tokéjének gyarapitasa
milyen Osszefliggésben 4all a jo gyakorlatok kidolgozasanak szdmaval. Ennek
vizsgalatahoz tobb valtozot is bevontunk, mint a szakmai folyoiratokban torténd
publikalast, szakmai bizottsagi tagsagot, tankonyvirasban kozremiikddést. Ez utdbbi
esetben szignifikans eredményt talaltunk, amely igazolta, hogy a pedagogusok szakmai,

tantargyi, modszertani ismeretinek bdvitése a tankonyvirds altal hatissal van az

innovacios aktivitasra intézményen beliil (11. tablazat).
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11. Tablazat A tankonyvirasba bevonodott pedagogusok hatasa a bejegyzett oktatasi
innovaciok szdmara

Bejegyzett jo gyakorlatok szama
Toébb
Egy | Ketté | Hirom |Négy | Ot | mint6t | Miss | N

Tankonyv irdsaban Igen 1 3 0 1 5 8 3] 21
kozremiikodo pedagdgusok | Adj.R. | -0,7 -1,6 -3,3 10| 16 2,5 1,7

Nem 2 7 8 0 1 1 0] 19

Adj.R. 0,7 1,6 33| -10 -16 -2,5 -1,7
Total 3 10 8 1 6 9 3| 40

***p=0,001

(A tablazatban alahuztuk azon cella adatat, ahova a véletlen eloszlasnal sokkal tobb f6 keriilt.
Adj. Resid.>3,00)
Forras: OKM-PedInnov (sajat szerk.)

Azok a pedagogusok vallalkoztak tobb oktatasi innovacidé kidolgozasara ¢és
bejegyeztetésére intézményenként, akik az erds human t6kéjiik birtokaban

tankonyvirasban is részt vettek.

5.1.1. Oktatasi innovacié Eszak-Magyarorszagon és Eszak-Alfoldén

Ebben a fejezetben arra torekedtiink, hogy feltarjuk az oktatasi innovaciokat
bejegyeztetd intézmények jellemzéit a hatranyos helyzetii Eszak-Magyarorszag és
Eszak-Alfold régiok megyéiben és iskolatipusaiban. A hazai kutatasok igazoltik, hogy a
hatranyos helyzetli didkjait eredményesebben fejlesztd iskolakat magas innovacios
hajlanddsag jellemzi (Varga, 2015). Megallapitottuk, hogy a 4 megye azonos szdmu
innovaciodt jegyeztetett be, de eltérést figyeltiink meg az iskolatipusok esetében: Borsod-
Abauj-Zemplén megyében kozel kiegyenlitett a gimnaziumok és a szakmat ado
intézményekben bejegyzett innovaciok aranya, addig Heves megyében a szakmat ado
intézmények iranyaba tolodik az ardny. Az Eszak-Alfold régio esetében Szabolcs-
Szatmar-Bereg megyében kozel azonos aranyban, Hajdu-Bihar megyében jelentésebb
részben a gimnaziumokban torténtek bejegyzések az oktatdsi innovacidkat illetden.
Hajdu-Bihar megyében foként nagyiskoldk, a tobbi megyében jelentdésebb részben

kisiskolak vallalkoztak oktatdsi innovaciok kidolgozésara, akkreditdciojara. Azonossag
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azonban a négy megye esetében az, hogy foként a megyeszékhelyekre volt jellemzé az
innovacios aktivitds. A bejegyzett jO gyakorlatok szama is eltérést mutat: Szabolcs-
Szatmar-Bereg megyében intézményenként 1-2, mig a tobbi megyében ez a szam
telephelyenként 4-5 volt. Az innovacids aktivitast befolydsold tényezok esetében
régionkénti eltérést figyeltink meg. Az Eszak-Magyarorszag régio telephelyeinek
tekintetében eltolodas érzékelhetd a szakmat ado intézmények iranyaba, ami a sajatos
nevelési igényli tanulok szdmaval mutat Osszefliggést. A gimnaziumok esetében
megjelend innovacios aktivitas a tehetséggondozassal mutat gyenge Osszefliggést. Az
oktatasi innovaciok tipusat megvizsgalva azonossagot tapasztaltunk: a komplex
pedagbgiai és modszertani innovaciok keriiltek bejegyeztetésre. A kutatdsok azt
igazoltak, hogy azok az eredményes tandrok, akik képesek arra, hogy szakmai tudasukat
ugy alkalmazzdk a mindennapi gyakorlatban, hogy az az adott didk szaméra a
leghatékonyabb legyen (Darling & Hammond, 1999; Hermann, 2010). A pedagogusok
human t6kéjének gyarapitasat eldsegitd tovabbképzéseken vald részvétel vizsgalata arra
mutatott ra, hogy minden iskolatipusban, ahol bejegyeztetés tortént, a pedagdgusok
human tékéjének gyarapitdsa érdekében feliilreprezentalt a tananyag uj, korszerii
ismereteire gyermekcentrikusan fokuszalo tovabbképzéseken vald részvétel, amely
képzések készitik fel a tanarokat leginkdbb a hatékony munkdra (Wenglinsky, 2000,
Bacskai, 2015). A pedagdégusok human tokéjének gyarapitdsa kapcsan szoros
korrelaciot figyeltiink meg a tankdnyvirassal. A tankdyvirasba bevonddott pedagégusok

tobb oktatasi innovaciot dolgoztak ki és jegyeztettek be intézményenként.

5.1.2. Az oktatasi innovaciokat bejegyz0 ¢és nem jegyzd iskoldk jellemzdinek

Osszehasonlitasa

Ebben a fejezetben azt kivanjuk feltérképezni, hogy milyen hasonldsagok és
eltérések figyelhetok meg az oktatasi innovaciokat bejegyzd és be nem jegyzo iskolak
kozott demografiai, tanerd ¢és taneszkoz ellatottsag, tanuldi és sziildi Osszetétel
szempontjabol. A tanuloi 1étszam alakuldsat a 12. tablazat adatai mutatjak. Az oktatasi
innovaciok bejegyzésétdl fliggetleniil mindkét iskolacsoport estében a kis és a

nagyiskoldk gyakoribbak a vizsgalt intézményekben.
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12. Tablazat Iskolanagysag az évfolyam létszdma alapjan

Telephelyek

Iskolanagysag szdma
Nincs bejegyzett 5 f6nél kevesebben vannak az adott 4
oktatasi innovacio telephelyen

kis iskola 107

kozepes iskola 91

nagy iskola 124

Osszesen 326
Van bejegyzett 5 f6nél kevesebben vannak az adott 1
oktatasi innovacio telephelyen

kis iskola 15

kozepes iskola 11

nagy iskola 17

Osszesen 44

Forras: OKM-PedInnov (sajat szerk.)

Az intézmények épiiletének allagat vizsgalva figyelembe vettiik a telephely
teljes feltjitdsdra vonatkozo informacidkat, amelyeket a 13. tabldzat adatai
tartalmaznak. Osszességében megallapithatd, hogy azokban az intézményekben
valosult meg a telephely épiileteinek teljes felujitasa (33%), amelyekben oktatasi
innovaciok keriiltek bejegyeztetésre -kiemelkedden a gimnaziumok esetében-, mig

a masik iskolatipus kapcsan ez az arany 18%-0s volt.

13. Tablazat A telephely épiiletének teljes feltjitasa

A teljesen
felujitott Az Osszes
telephely telephely
épiiletek épiiletének
szama szima
Nincs Az iskola tipusa | 8 évfolyamos gimnazium 2 10
bejegyzett Adj.Resid. 0,4
oktatasi 6 évfolyamos gimnazium 3 19
iNNOVAcio Adj.Resid. 0,0
4 évfolyamos gimnazium 16 72
Adj.Resid. 1,8
szakkdzépiskola 18 123
Adj.Resid. -0,4
szakiskola 9 85
Adj.Resid. -1,5
Osszesen 48 309
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Van Az iskola tipusa | 8 évfolyamos gimnazium 1 4
bejegyzett Adj.Resid. 0,0
oktatasi 6 évfolyamos gimndzium 2 5
innovacio Adj.Resid. 0,8
4 évfolyamos gimnazium 4 17
Adj.Resid. -0,2
szakkodzépiskola 1 7
Adj.Resid. -0,7
szakiskola 2 7
Adj.Resid. 0,2
Osszesen 10 40

Forras: OKM-PedInnov (sajat szerk.)

A 14. tablazat adatai azonban rdmutatnak arra, hogy az oktatdsi innovaciokat be
nem jegyeztetd iskolak esetében volt jelentdsebb a telephely épiiletrészeinek bovitése,

ami Hajdu-Bihar megye kivételével minden vizsgalt megye esetében megfigyelhetd.

14. Téblazat A telephely épiiletének bovitése

Telephelyek
Bovitették szdma
Nincs Az iskola tipusa | 8 évfolyamos gimnazium 7 10
bejegyzett Adj. Resid. 0,7
oktatasi 6 évfolyamos gimnazium 9 19
innovacio Adj. Resid. -1,1
4 évfolyamos gimnazium 43 72
Adj. Resid. 0,2
szakkdzépiskola 74 123
Adj. Resid. 0,4
szakiskola 49 85
Adj. Resid. -0,3
Osszesen 182 309
Az iskola tipusa |8 évfolyamos gimnazium 4 4
Van Adj. Resid. 1,6
bejegyzett 6 évfolyamos gimnazium 2 5
oktatasi Adj. Resid. -1,1
innovacio 4 évfolyamos gimnazium 11 17
Adj. Resid. 0,2
szakkozépiskola 4 7
Adj. Resid. -0,3
szakiskola 4 7
Adj. Resid. -0,3
Osszesen 25 40

Forras: OKM-PedInnov (sajat szerk.)
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A kovetkezokben a telephelyek szaktantermekkel vald ellatottsagat vizsgaljuk. A
15. tablazat adatai azt mutatjak, hogy azokban az intézményekben, amelyekben nincs
bejegyzett oktatasi innovacio, jelentésebb részben 1,2, illetve 6 nyelvi labor (Hajdu-
Bihar megye) is megtalalhato, ahol bejegyzésre keriiltek innovaciok, 1, 2 nyelvi labor
all a tanulok rendelkezésére. Ugyanakkor az is figyelmet érdemel, hogy mindkét
iskolacsoport esetében jelentés mértékben (50%) figyelheté meg a nyelvi laborok
hianya.

A telephelyen talalhatdo szamitogéptermek szamaban jelentésen kedvezObb a
helyzet, amit a 16. tdblazat adatai is mutatnak. Atlagosan 2, 3 szamitogépterem all a
tanulok rendelkezésére mindkét iskolacsoportban, ugyanakkor azokban az iskolakban,
ahol bejegyzés tortént, nagyobb aranyban fordul eld, hogy nincs szamitégépterem a

telephelyen.

15. Tablazat A telephelyen 1év6 nyelvi laborok szama

A telephelyen 1évé Telephelyek

nyelvi laborok szama szama
Nincs 0 187
bejegyzett 1 83
oktatasi 2 31
innovacio 3 5

5 1

6 1

Osszesen

308

Van 0 20
bejegyzett 1 8
oktatasi 2 10
INnovacio 3 1

5 1

Osszesen 40

Forras: OKM-PedInnov (sajat szerk.)

Amely intézmények nem jegyeztettek be innovéciokat, eléfordul, hogy 7-12

szamitogépterem is megtalalhato a telephelyen (16. tablazat).
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16. Tablazat A telephelyen talalhato szamitogéptermek szama

A telephelyen 1évé
szamitogéptermek
szama Telephelyek szima
Nincs 0 5
bejegyzett 1 39
oktatasi 2 92
innovacio 3 80
4 38
5 21
6 15
7 4
8 9
9 2
10 2
12 1
Osszesen 308
Van 0 3
bejegyzett 1 5
oktatasi 2 20
Innovacio 3 4
4 6
6 2
Osszesen 40

Forras: OKM-PedInnov (sajat szerk.)

A telephelyen 1év0 tornatermek szdmat vizsgalva a 17. tdbldzat adatai azt mutatjak,
hogy mindkét iskolatipusban atlagosan egy tornaterem van, azonban a bejegyzéssel nem
¢l6 telephelyek esetében 7 intézményben megtalalhaté 3 (Borsod-Abatj-Zemplén
megye, Szabolcs-Szatmar-Bereg megye), 4 tornaterem (Borsod-Abauj-Zemplén megye)
1s. Ugyanakkor mindkét iskolacsoport esetében 10 % feletti azoknak a telephelyeknek
az aranya -jellemzdéen szakkozépiskoldk és szakiskoldk-, ahol nem 4ll tornaterem a

tanulok rendelkezésére.
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17. Tablazat A telephelyen talalhat6 tornatermek szama

A telephelyen 1évd
tornaterem szama Telephelyek szama
Nincs 0 34
bejegyzett 1 231
oktatasi 2 36
innovaci6 3 5
4 2
Osszesen 308
Van 0 9
bejegyzett 1 28
oktatasi 2 3
innovécié Osszesen 40

A telephelyen talalhatdo egyéb szaktantermek szdmdaban eltérést taldlhatunk a
vizsgalt intézménytipusok tekintetében (18. tablazat). Ahol nem tortént bejegyzés, a
legtobb intézmény esetében 1-6 szaktanterem talalhatd, mig az oktatasi innovaciokat
bejegyeztetd intézményekben 3-4 egyéb szaktanteremben folyik az oktatds, ugyanakkor

nincs olyan intézmény a koriikkben, amelyben ne lenne egyéb szaktanterem az

intézményben.

18. Terem A telephelyen talalhatd egyéb szaktantermek szama

Forras: OKM-PedInnov (sajat szerk.)

A telephelyen 1év6 egyéb
szaktanterem szama Telephelyek szama
Nincs 0 44
bejegyzett 1 34
oktatasi 2 42
innovacio 3 22
4 28
5 24
6 21
7 15
8 10
9 13
10 6
11 10
12 9
13 4
14 5
15 3
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17
19
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26
27
34
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oktatasi
Innovacio
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Forras: OKM-PedInnov (sajat szerk.)

A fejlesztd teremmel vald ellatottsag esetében elmondhatd (19. tablazat), hogy
mindkét intézménytipus tobbségében eldfordul legalabb egy fejlesztd terem. Azonban
azokban az intézményekben, amelyekben nem tortént innovacié bejegyeztetés, nagyobb

aranyban fordul el6 a fejleszt6 termek hianya.

19. Tablazat A telephely fejlesztd tantermekkel vald ellatottsaga

A telephelyen 1évo
fejleszté tanterem szima Telephelyek szima
Nincs 0 248
bejegyzett 1 42
oktatasi 2 10
innovacio 3 1
4 3
5 1
8 3
Osszesen 308
Van 0 22
bejegyzett 1 16
oktatasi 2 1
innovacio 6 1
Osszesen 40

Forras: OKM-PedInnov (sajat szerk.)
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A tovabbiakban azt vizsgaljuk, hogy milyen a vizsgalt intézménycsoportok
tantestiiletének Osszetétele. A foallasi pedagdgusok szama azon intézményekben
magasabb (max. 115 f6), ahol nem tortént innovacié bejegyzés. A félallasu
pedagogusok szamat vizsgalva az oktatasi innovaciot be nem jegyeztetd
intézményekben 45 fot is eléri ez a szam, mig az oktatasi innovacidt bejegyeztetd
intézmények esetében stabilabb pedagogus testiilettel talalkozhatunk, ahol maximum 12
f6 esetében fordul elé félallasi  foglalkoztatds. A telephelyen tanitd
pedagogusvégzettséggel nem rendelkezd személyek szamat vizsgalva (20. tablazat)
szintén az oktatdsi innovaciokat bejegyzett intézmények tantestiileti tékéjének ercjére
lehetiink figyelmesek, amely szerint az ezekben az intézményekben tanitd pedagdgusok
korében 12% aranyban taldlhatd tanitdé pedagdgusvégzettséggel nem rendelkezo

személye, mig a masik intézménytipusban ez az arany joval magasabb, 44%.

20. Téblazat A telephelyen tanité pedagogusvégzettséggel nem rendelkezd
személyek aranya (%)

Pedagogusvégzettséggel nem
rendelkez6 személyek aranya (%)
telephelyenként Osszes telephely szam
Nincs bejegyzett 308
oktatasi innovacio 44
Van bejegyzett 40
oktatasi innovacié 12

Forras: OKM-PedInnov (sajat szerk.)

A pedagbdgusvégzettséggel vagy szakképzettséggel rendelkezdk aranyat vizsgalva
az altaluk oktatott targybol azt lathatjuk (21. tablazat), hogy az oktatdsi innovaciot
bejegyeztetd intézmények szakmai tdkéje erdsebbnek bizonyul, ugyanis jelentdsen
alacsonyabb (7%) az aranya azoknak a pedagdégusoknak, akik nem rendelkeznek
pedagogus vagy szakképzettséggel az Aaltaluk tanitott targybol azokhoz a
pedagdgusokhoz képest, akik olyan intézményekben tanitanak, ahol nem igazoltak
oktatdsi innovaciot (14%). Ez utébbi esetben Borsod-Abatj-Zemplén megyében
szakkozépiskoldkban taldlhatdo a legnagyobb aranyban pedagogusvégzettséggel vagy

szakképzettséggel nem rendelkez6 pedagdgusok szdma az altala oktatott targybol.
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21. Tablazat Pedagdgusvégzettséggel vagy szakképzettséggel nem rendelkezok

aranya (%) az altala oktatott targybol

Pedagdégusvégzettséggel vagy
szakképzettséggel nem
rendelkezdk aranya (%) az altala

oktatott targybol Osszes telephely szima
Nincs bejegyzett 308
oktatasi innovacio 14
Van bejegyzett 40
oktatasi innovacio 7

Forras: OKM-PedInnov (sajat szerk.)

A telephelyeken mutatkozé pedagdgushianyt vizsgalva azonban nem talalunk
jelentds eltérést a két intézménycsoport kozott, szinte 100% minden intézmény esetében

a pedagogus ellatottsag.

A tantestiileti tOke erejét a tovabbiakban a palyakezdd tanarok aranyanak
vizsgalataval folytatjuk. Az innovacidkat be nem jegyeztetd intézmények esetében 1-4
f6 a palyakezdd pedagdgusok szama, az oktatasi innovaciokat bejegyeztetd intézmények
esetében ez a szam 1-2 f6. A tantestiileti kohézio gyengitését erdsitd tényezdket is
vizsgalat ald vessziik, igy elemezziik a GYED/GYES-re, nyugdijba vonuldk ardnyat és a
tanari palyat elhagyok szamanak alakulasat. A GYED-re, GYES-re ment pedagbgusok
szamat a 22. tablazat adatai mutatjak, melyben azt vehetjiik €szre, hogy az oktatési
innovacidkat bejegyeztetd intézmények esetében kevesebb esetben fordult el, hogy

gyermekvallalds miatt tdvoznak a tantestiiletbdl.

22. Tablazat A tavozott tanarok koziil GYED-re, GYES-re ment pedagogusok
szama telephelyenként

GYED-re, GYES-re ment
pedagogusok szama A telephelyek
telephelyenként szama

Nincs bejegyzett 0 164
oktatasi 1 57
INNovacio 2 44
3 26

4 8

5 3

17 3
Osszesen 305
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0 18

Van bejegyzett 1 14
oktatasi 2 4
innovacio 3 4
Osszesen 40

Forras: OKM-PedInnov (sajat szerk.)

A nyugdijba vonul6 pedagdgusok aranyat vizsgalva (23. tablazat) megallapithato,
hogy kozel azonos a két intézménycsoportban. Az innovaciokat be nem jegyeztetett
intézményekben a pedagogusok 54 %-a, az innovacidkat bejegyeztetd telephelyeken a
pedagégusok 45%-a vonult nyugdijba. Mindkét esetben a tantestiilet felének

kicserélddésével, szakmai tokéjének gyengiilésével talalkozhatunk.

23. Téablazat Az intézménybdl nyugdijba vonulds miatt tdvozo pedagdgusok
szama telephelyenként

Pedagdégusok szima telephelyenként Telephelyek szima
Nincs bejegyzett 0 138
oktatasi 75
innovacio 33
21
15

O 0O NO OIS WN PP
(6]

Osszesen 305

Van bejegyzett
oktatasi
innovacio

o ~ADNPE O
ol

Osszesen 40

Forras: OKM-PedInnov (sajat szerk.)

A tanari palyat elhagyok szdmanak alakuldsat a 24. tablazat adatai tartalmazzak.
Kozel azonos ardnyban hagytak el a pedagdgusok a tanari palyat a két intézménytipus

esetében. Az innovacidt be nem jegyeztetd intézmények esetében valamivel magasabb
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ez az arany (40%), mig a bejegyeztetd telephelyek esetében kissé alacsonyabb (35%).
Ez az ardny a legmagasabb az szakkozépiskoldk és a szakiskoldk esetében mindkét
vizsgalati csoport esetében, ugyanakkor az oktatdsi innovacid bejegyzésének
lehetéségével nem €16 intézmények esetében a palyaeclhagyas leginkabb Borsod-Abauj-

Zemplén megyében fordult elo.

24. Téablazat A tanar palyat elhagyok szdma

A tanari palyat elhagyé
pedagégusok szama
telephelyenként Telephelyek szama

Nincs bejegyzett 0 181
oktatasi innovacid 1 51
2 37

3 14

4 3

5 7

6 4

7 6

15 2
Osszesen 305

Van bejegyzett 0 26
oktatasi innovacid 1 12

2 1

4 1

Osszesen 40

Forras: OKM-PedInnov (sajat szerk.)

Kutatasunk soran fontosnak tartottuk a didkok eredményeit meghatarozé csaladi
hattér megismerését. A PISA vizsgdlatokban is alkalmazott mérdeszkdoz (SES) a
gazdasagi, tarsadalmi és kulturdlis stitusz indexe. Egyetlen indexben egyesiti a
kiilonboz6 gazdasagi, tarsadalmi, a csaladi hattér kulturalis vonatkozasait. A SES tag
értelemben ugy definialhatd, mint a pénziigyi, tarsadalmi, kulturalis és emberi
tékeforrds (Cowan et al. 2012). A SES indexet harom mutatd sulyozott atlaga adja:
sziilOk iskolai végzettsége, sziildi foglalkozasi statusz, anyagi javakkal valo ellatottsag.
Az adatok alapjan mérhetdvé valik a tanuldk tarsadalmi-gazdasagi statusza és
teljesitménye kozotti kapcsolat, lehetdséget ad az eredmények Osszehasonlitidsdra az
orszagok kozott és az orszagokon belill. A hatranyos helyzetli kategoridk kialakitasara
alkalmas, amely mértékét iskolanként meg lehet hatarozni, illetve 6sszehasonlitasokra
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ad lehetdséget (Avvisati, 2020). A SES kidolgozasat szamos kritika érte, és a
legfontosabb az, hogy egy altalanos mérdeszkozt nem lehet railleszteni minden orszag
tarsadalmara, hiszen ez jelentdsen kontextus fiiggd. Hazankban is alkalmaznak
mérdeszkozt a tanulok csaladi hatterének feltérképezéséhez (CSH-index), amit az OKM
mérések tanuldi kérdéivében szerepld valaszokbdl nyernek. ,,A csaladihéttér-index
(CSH-index) a csaladi hattér jellemzésére a leginkabb alkalmas valtozokat foglalja
magaban hazankban: az otthon talalhatd konyvek szama, a sziil6k iskolai végzettsége, a
sziilok munkaerd-piaci statusa, a csaldd anyagi helyzete (kap-e a didk az iskolaban
kiilonb6z6 juttatasokat -ingyenes étkezés, tankonyv-, kapnak-e a sziilék nevelési segélyt
a diakok utan), a csalad birtokaban 1év0 anyagi javak (egy szobara jutd lakok szadma,
mobiltelefonok, autok, fiirdészobak szama, internet hozzaférés, iidiilések szama az
elmult évben), a tanulast segité eszkozok (szdmitogépek szama, sajat konyvek, sajat
irdasztal, sajat szamitogép, kiilonorak), csaladi programok (egyiitt tanulas, beszélgetés
az iskolar6l, hazimunka, kerti munka, szadmitogépezés, zenélés), kulturalis
tevékenységek (kiallitds, mozi, szinhdz, koncert).” (Orszagos kompetenciamérés,
2010:54) A fenti valtozok teljesitményre gyakorolt hatasat vizsgaltuk meg azokban az
intézményekben, amelyekben oktatasi innovaciok keriiltek bejegyzésre, és azokban,
amelyekben ez nem valosult meg. Ez utdbbi intézmények esetében az adatok azt
mutatjak, hogy a legalacsonyabb CSH-index érték -1,742, amely Szabolcs-Szatmar-
Bereg megye szakiskoldjdhoz kothetd. A tovabbi jelentds negativ értékek Borsod-
Abatj-Zemplén megye szakkozépiskolaiban fordulnak eld. A legmagasabb érték 1,363,
ami Hajdu-Bihar megye 6 évfolyamos gimnaziumaba jar6 didkok csaladi hatterérdl ad
Osszefiiggést. Azokban az intézményekben, amelyekben oktatdsi innovaciokat
jegyezetek be, az el6z6 intézménycsoporthoz képest jelentdsen alacsonyabb CSH-index
értékkel talalkozunk: -2,052, ami Szabolcs-Szatmar-Bereg megye szakiskolajahoz
kothetd. A tovabbi jelentdsen negativ értékek Borsod-Abauj-Zemplén €s Heves megye
szakiskoldiban ¢és szakkodzépiskoldiban fordulnak eld. A legmagasabb érték 1,408,
amely egy Hajdi-Bihar megyei 6 évfolyamos gimnaziumhoz kotheté. A -0,020 alatti
értekek a szakiskoldkhoz és a szakkodzépiskoldkhoz kothetdk. Az e folotti értékek

kizarolag a 4, 6, és 8 osztalyos gimnaziumokban fordulnak eld.

Ahhoz, hogy az iskoldk didkkompozicidival kapcsolatosan arnyaltabb képet
kaphassunk, megvizsgaltuk a tanulasi nehézségekkel kiizd6k aranya alapjan képzett
index értékeit. Ez a mutatdé az OKM Telephelyi kérddiv azon kérdéseibdl all ossze,

amelyek bizonyos tulajdonsdgokkal rendelkezd tanuldk szazalékos aranyara mutatnak ra
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az egyes iskolatipusokban. Ezek a valtozok a kovetkezok: a sajatos nevelési igényl
tanulok szazalékos ardnya, a tanuldsi nehézségekkel kiizdok szazalékos ardnya és az
évfolyamismétlok aranya. (Orszagos kompetenciamérés, 2010:57) Az adatokat
elemezve azt lathatjuk, hogy azokban az intézményekben taldlkozhatunk a
legalacsonyabb értékekkel (-14,44), ahol nem jegyeztettek be oktatasi innovaciot. Ez a
telephely Hajdt-Bihar megye egyik szakiskoldja. A -10 alatti értéket mutato iskoldk
szintén szakiskolaban talalhatok. Azokban az iskolakban, ahol tortént innovacid
bejegyzés a legalacsonyabb tanulasi nehézségekkel kiizd6k index értéke -6,44, amely
Borsod-Abauj-Zemplén megye szakiskoldjaban talalhaté. Mindkét iskolacsoportban a
legmagasabb érték 2,04. A tovabbi magas értékek mindkét csoportban foként a 8, 6, és
4 évfolyamos gimnaziumokban és szakkozépiskolakban fordulnak eld. A telephely
tanulasi nehézségekkel kiizdok indexe orszdgos negyedeit bemutatd 25. tdblazat arra
mutat rd, hogy a bejegyzéssel nem rendelkezd intézmények szinte egyenld aranyban
oszlanak meg az orszagos negyedeket tekintve (1. negyed 28%. 2. negyed 23%, 3.
negyed 26%, 4. negyed 23%), mig azokban az iskolakban, ahol van innovacié bejegyzés
jelentdsebb részben a 3. és a 4. negyedben taldlhatok a vizsgalt index értékei (1. negyed
17%, 2. negyed 18%, 3. negyed 28%, 4. negyed 37%). A megyék kozti eloszlasokat
vizsgalva megallapithatjuk, hogy a bejegyzéssel nem €16 intézmények esetében Borsod-
Abauj-Zemplén megye, Heves megye vizsgalt intézményei jelentds részben az 1.
negyedben talalhatoak, mig Hajdu-Bihar megye intézményei foként a 3. negyedben,
Heves megye legtobb telephelyei a 4. negyedben taldlhatoak, mig Szabolcs-Szatmar-
Bereg megye iskolai kozel egyenld aranyban oszlanak meg a negyedek kozott. Az
oktatasi innovaciokat bejegyeztetd intézmények korében Heves megye telephelyei kozel
egyenlé ardnyban vannak jelen az orszdgos negyedekben, Szabolcs-Szatmar-Bereg
megye intézményei foként a 3. negyedben, Borsod-Abatj-Zemplén megye és Hajdu-

Bihar megye telephelyei jelent6s részben a 4. negyedben talalhatok.
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25. Tablazat A telephely tanulasi nehézségekkel kiizd6k indexe orszagos negyedei (2011)

Megyék
Borsod- Szabolcs-
A telephely tanulasi nehézségekkel | Abatj- | Hajdui- Szatmar-
kiizd6k indexe orszagos negyedei | Zemplén | Bihar | Heves Bereg
Nincs 1.negyed |Azisk. |6 évf. gimn. 1 0 0 0 1
bejegyzett tipusa Adj. Resid. 1,1 -0,5 -0,4 -0,5
oktatasi 4 éVf._ gimn_. 3 0 0 0 3
. . ., Adj. Resid. 2,0 -0,9 -0,7 -0,9
INNOvacio szakkozépisk. 12 5 4 6 27
Adj. Resid. 0,0 -0,5 0,1 0,5
szakiskola 21 13 8 10 52
Adj. Resid. -1,0 0,9 0,3 0,0
Osszesen 37 18 12 16 83
2. negyed Az isk. | 6 évf. gimn. 1 0 0 0 1
tipusa Adj. Resid. 15 -0,7 -0,3 -0,6
4 évf. gimn. 3 4 1 1 9
Adj. Resid. 0,1 0,8 0,2 -1,1
szakkozépisk. 11 10 4 6 31
Adj. Resid. 0,7 -0,1 1,1 -1,3
szakiskola 6 8 1 11 26
Adj. Resid. -1,2 -0,3 -1,2 2,3
Osszesen 21 22 6 18 67
3. negyed Az isk. | 6 évf. gimn. 3 2 0 1 6
tipusa Adj. Resid. 1,2 -0,1 -0,8 -0,7
4 évf. gimn. 5 10 1 10 26
Adj. Resid. -1,2 0,5 -1,1 14
szakkozépisk. 13 14 5 10 42
Adj. Resid. 0,6 -0,3 1,0 -0,9
szakiskola 1 1 1 1 4
Adj. Resid. -0,1 -0,4 1,2 -0,1
Osszesen 22 27 7 22 78
4. negyed Az isk. | 8 évf. gimn. 3 1 2 3 9
tipusa Adj. Resid. -0,2 -0,3 0,4 0,1
6 évf. gimn. 6 2 1 1 10
Adj. Resid. 1,7 0,5 -0,7 -1,6
4 évf. gimn. 11 4 5 9 29
Adj. Resid. 0,3 -0,1 0,0 -0,1
szakkozépisk. 5 3 3 8 19
Adj. Resid. -1,1 0,2 -0,2 1,1
szakiskola 0 0 1 1 2
Adj. Resid. -1,1 -0,6 1,2 0,6
Osszesen 25 10 12 22 69
Van 1. negyed Az isk. | szakkozépisk. 1 0 1 0 2
bejegyzett tipusa Adj Resid. 0,2 0 0,2 -0,7
oktatasi szakiskola 2 0 2 1 5
. . ., Adj. Resid. -0,2 0 -0,2 0,7
1nNOVaclo Osszesen 3 3 1 7
2. negyed Az isk. | 8 évf. gimn. 0 1 0 0 1
tipusa Adj. Resid. -0,4 14 -0,4 -0,8
4 évf. gimn. 1 1 0 1 3
Adj. Resid. 1,4 -0,2 -0,8 -0,2
szakkozépisk. 0 1 1 0 2
Adj. Resid. -0,6 0,4 1,9 -1,3
szakiskola 0 0 0 2 2
Adj. Resid. -0,6 -1,3 -0,6 2,1
Osszesen 1 3 1 3 8
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3.negyed | Azisk. |8 évf. gimn. 0 0 0 2 2
tipusa Adj. Resid. -0,7 0 -0,9 1,3
6 évf. gimn. 0 0 0 1 1
Adj. Resid. -0,5 0 -0,6 0,9
4 évf. gimn. 0 0 2 3 5
Adj. Resid. -1,3 0 1,0 0,1
szakkozépisk. 2 0 1 1 4
Adj. Resid. 2,2 0 0,0 -1,7
Osszesen 2 3 7 12
4. negyed A,\z isk. 8.evf.’ . 1 0 0 0 1
tipusa | gimnazium
Adj. Resid. 15 -1,0 -0,4 -0,3
6 evt. 1 4 0 0 5
gimnazium
Adj. Resid. -0,7 1,6 -1,0 -0,7
4 vt 3 4 1 1 9
gimnazium
Adj. Resid. 0,2 -0,5 -0,2 0,9
szakiskola 0 0 1 0 1
Adj. Resid. -0,7 -1,0 2,7 -0,3
Osszesen 5 8 2 1 16

Forras: OKM-PedInnov (sajat szerk.)

Tovabbi vizsgalatokat folytattunk annak érdekében, hogy Osszehasonlitsuk a két
Osszetétele alapjan képzett index értékeit hasznaltuk fel (Orszdgos kompetenciamérés,
2010). Az index kialakitasaban a kovetkez0 jellemzoket vettiik figyelembe: ,,atlag feletti
anyagi koriilmények kozott €16k szazalékos aranya, nagyon rossz anyagi koriilmények
kozott €16k szazalékos ardnya, rendszeres gyermekvédelmi tdmogatasban részesiilok
szazalékos aranya, veszélyeztetettek szdzalékos aranya, az iskoldban téritésmenetesen
vagy kedvezményesen ¢étkezok szazalékos ardnya, ingyenes tankonyvben részesiilok
szazalékos ardnya, nevelési segélyben szocidlis tdmogatasban részesiilok szazalékos
aranya, munkanélkiili sziilok gyermekei szdzalékos aranya, diplomas sziildk gyermekei
szdzalékos aranya.” (Orszagos kompetenciamérés, 2010:56) Az adatok elemzésekor az
index értékeit négy egyenld részben vizsgaljuk. Az alsé negyedet a hatranyos helyzeti,
rossz koriilmények kozott ¢€l6 tanulok csoportja alkotja. A masodik negyedbe a
kozepesen rossz koriilmények kozott €lok, a harmadik negyedbe a kozepesen jo
koriilmények kozott €lok tartoznak, mig a felsd negyedet a j6 koriilmények kozott €16
tanulok csoportja alkotja. A 26. tdblazat adatai azt mutatjak, hogy mindkét iskolacsoport
esetében az 1. negyedben megtalalhatéak a kiilonbozd iskolatipusok telephelyei. A 4.
negyedbe tartozé intézmények korében a szakiskolak kivételével minden egyéb

iskolatipus jelen van. A megyénként eloszlasokat vizsgalva lathat6, hogy fiiggetlentil az
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oktatasi innovacié bejegyzésétdl Szabolcs-Szatmar-Bereg megye vizsgalt intézményei
tanuldinak Osszetétele az 1. és a 2. negyedben taldlhat6, ami azt jelenti, hogy a didkok
jelentds része hatranyos helyzetli tanuld, illetve rossz és kozepes anyagi koriilmények
kozott €l.  Hasonld jellemzokkel irhatdo le Borsod-Abauj-Zemplén megye vizsgalt
telephelyein tanuld didkok Osszetétele is azokban az intézményekben, ahol nem
jegyeztettek be oktatasi innovaciot. A masik iskolacsoportban e tanuloi kozosség mellett
megtalalhatoak a megyében a 4. negyedbe tartozé diakok is, akik jo koriilmények kozott
¢lnek. A Heves megyei telephelyek esetében azokban az intézményekben, ahol nem
jegyeztek be oktatasi innovaciot, ott a tanulok jelentds része a 2. negyedbe, mig a masik
vizsgalati csoportba tartozo iskoldban a négy negyed kozott egyenletes eloszlast
figyelhetiink meg a didkkompoziciéban. Hajdu-Bihar megye azon intézményeiben, ahol
bejegyeztetés tortént a legjobb tanuldi Osszetétel index értékekkel taldlkozhatunk, mig

ahol nem tortént bejegyzés, a megye azon telephelyei az 1. és a 2. negyedbe sorolhatdk.

26. Tablazat A telephely tanul6i 6sszetétel indexe orszagos negyedei (2011)

Megyék
Borsod- Szabolcs-
A telephely tanul6i dsszetétel indexe Abaij- | Hajdu- Szatmar-
orszigos negyedei Zemplén | Bihar | Heves Bereg 0.
Nincs 1. negyed Az isk. | 8 évf. gimnazium 0 0 0 1 1
bejegy- tipusa Adj. Resid. -0,7 -0,6 -0,2 1,4
zett 4 évt. gin_lnéziu_m 3 3 0 8 14
, . Adj. Resid. -1,2 -0,2 -1,0 1,8
oktatasi szakkdzépiskola 14 12 2 14| 42
lr}nova' Adj. Resid. -0,4 1,0 -0,3 -0,4
cio szakiskola 27 14 5 21| 67
Adj. Reid. 1.2 -0,7 1,0 -1,0
Osszesen 44 29 7 44| 124
2.negyed | Azisk. |8 évf. gimnazium 0 0 1 0 1
tipusa Adj. Resid. -0,6 -0,7 2,1 -0,5
6 évf. gimnazium 3 1 1 1 6
Adj. Resid. 1,2 -0,8 -0,2 -0,2
4 évf. gimnazium 3 5 2 3 13
Adj. Resid. -0,5 0,6 -0,4 0,3
szakkozépiskola 18 13 8 11 50
Adj. Resid. 1,8 -1,3 -0,9 0,4
szakiskola 0 7 4 2 13
Adj. Resid. -2,5 19 11 -0,5
Osszesen 24 26 16 17| 83
3.negyed | Azisk. |8 évf. gimnazium 1 1 0 1 3
tipusa Adj. Resid. 0,0 0,3 -1,0 0,8
6 évf. gimnazium 3 0 0 0 3
Adj. Resid. 2,5 -1,1 -1,0 -0,8
4 évf. gimnazium 6 7 4 5 22
Adj. Resid. -0,8 0,7 -0,7 1,0
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szakkozépiskola 6 5 5 2 18
Adj. Resid. 0,0 0,1 0,6 -0,8
szakiskola 0 0 2 0 2
Adj. Resid. -1,0 -0,9 2,6 -0,6
Osszesen 16 13 11 8| 48
4.negyed | Az isk. | 8 évf. gimnazium 2 0 0 1 3
tipusa Adj. Resid. 0,5 -0,9 -0,4 0,4
6 évf. gimnazium 3 2 0 1 6
Adj. Resid. -0,1 0,9 -0,6 -0,5
4 évf. gimnazium 7 2 0 4 13
Adj. Resid. 0,2 -0,6 -1,1 0,8
szakkozépiskola 1 1 1 0 3
Adj. Resid. -0,7 0,6 2,8 -1,0
Osszesen 13 5 1 6 25
Van 1. negyed Az isk. |4 évf. gimnazium 0 0 2 2
bejegy— tipusa Adj. Resid. -0,9 -0,9 15
zett szakkdzépiskola 1 0 1 2
, . Adj. Resid 0,9 -0,9 0,0
.oktata}m szakiskola 2 3 3 8
lr}nova' Adj. Resid. 0,0 1,4 -1,2
cio Osszesen 3 3 6 12
2. negyed Az isk. | 6 évf. gimnazium 0 2 0 2
tipusa Adj. Resid. -0,9 1,6 -0,9
4 évf. gimnazium 0 1 0 1
Adj. Resid. -0,6 1,1 -0,6
szakkdzépiskola 2 1 2 5
Adj. Resid. 1,3 -2,2 1,3
Osszesen 2 4 2 8
3. negyed Az isk. | 8 évf. gimnazium 1 1 0 2 4
tipusa Adj. Resid. 0,4 0,4 -1,2 0,2
6 évf. gimnazium 0 0 0 1 1
Adj. Resid. -0,5 -0,5 -0,5 1,1
4 évf. gimnazium 1 1 1 2 5
Adj. Resid. 0,1 0,1 0,1 -0,3
szakkdzépiskola 0 0 1 0 1
Adj. Resid. -0,5 -0,5 2,2 -1,0
Osszesen 2 2 2 5 11
4. negyed Az isk. | 6 évf. gimnazium 1 2 0 0 3
tipusa Adj. Resid. 0,0 1,0 -0,9 -0,6
4 évf. gimnazium 3 3 2 1 9
Adj. Resid. 0,0 -1,0 0,9 0,6
Osszesen 4 5 2 1| 12

Forras: OKM-PedInnov (sajat szerk.)

A didkkompozicié mellett kivancsiak voltunk arra is, hogy a két iskolacsoportot
milyen sziil61 Osszetétel jellemez? Els6sorban azt vizsgaltuk, hogy milyen mindségl
kapcsolatot tartanak azokkal az intézményekkel, ahol gyermekiik, gyermekeik tanulnak.

Az iskolaval nagyon aktiv kapcsolatot tartok ardnya szinte azonos mértéket mutat a két
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vizsgalt intézménycsoportban, aminek gyengiilése figyelheté meg a szakkozépiskolak

¢s szakiskolak iranyaba (27. tablazat).

27. Téablazat Az iskolaval nagyon aktiv kapcsolatot tartd sziilok aranya (%) — (2011)

Gimnazium | Szakkozépiskola | Szakiskola

Nincs bejegyzett

oktatasi innovacio 22 17 11
Van bejegyzett
oktatasi innovacio 24 12 8

Forras: OKM-PedInnov (sajat szerk.)

Az iskolaval semmilyen kapcsolatot nem tartd sziilok aranyat vizsgalva azt
tapasztaltuk (28. tablazat), hogy a gimnaziumi képzési formaban mindkét vizsgalt
iskolacsoportban hasonlé megoszlast mutat azokkal a sziilok aranyaval, akik aktiv
kapcsolatot tartanak az intézménnyel. A kapcsolattartas hianya kis mértékben erdsodik a
szakkozépiskolak és a szakiskolak esetében az aktiv kapcsolatot tartd sziilék aranyahoz
képest. Azokban az intézményekben, ahol oktatdsi innovacidkat vezettek be, a
szakkozépiskolak esetében a legmagasabb (32%) az iskolaval semmilyen kapcsolatot

nem tartd sziilok aranya.

28. Tablazat Az iskolaval semmilyen kapcsolatot nem tartd sziil6k aranya (%) — (2011)

Gimnazium Szakkozépiskola | Szakiskola
Nincs bejegyzett
oktatasi innovacio 23 21 25
Van bejegyzett
oktatasi innovacio 21 32 26

Forras: OKM-PedInnov (sajat szerk.)

Azt is megvizsgaltuk, hogy a szililok milyen mértékben tamogatjak gyermekiik
otthoni tanulasat. A sziil6i tdmogatds hianya gimnaziumi képzési forméaban kevésbé

jellemzd mindkét vizsgalt intézménycsoportban (29. tablazat).
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29. Tablazat A sziil6i tamogatas mértéke gyermekeik otthoni
tanulasaban — gimnazium (2011)

A sziil6i tAmogatas mértéke Telephelyek szdma
Nincs bejegyzett Egyaltalan nem jellemz6 19
oktatési innovacio 2 53
3 38
4 32
5 5
6 6
Osszesen 153
Van bejegyzett Egyaltalan nem jellemz6 4
oktatasi innovacio 2 14
3 8
4 4
5 4
Osszesen 34

Forras: OKM-PedInnov (sajat szerk.)

A gimndziumi képzési formahoz képest a 30. tdblazat adataibol jol latszik, az
oktatasi innovaciot nem bejegyzd intézmények esetében nd a sziiléi tdmogatas hianya

gyermekeik otthoni tanulasara vonatkozolag a szakkozépiskoldkban.

30. Téblazat A sziildi timogatéas hidnya gyermekeik otthoni tanulasaban —
szakkozépiskola (2011)

A sziil6i tAmogatas mértéke Telephelyek szama

Nincs bejegyzett Egyaltalan nem jellemz6 17
oktatasi 2 24
innovacio 3 82
4 63
5 25
6 25
Osszesen 236
Van bejegyzett 2 5
oktatasi 3 6
innovacio 4 2
5 2
6 2
Nagyon jellemzd 2
Osszesen 19

Forras: OKM-PedInnov (sajat szerk.)
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A szakiskoldban az el6zdekben vizsgalt iskolatipusokhoz képest mindkét
iskolacsoportban, de jelentésebb mértékben azokban a telephelyeken, ahol nem
jegyeztettek be innovacidot magas a sziildi tamogatas hianya gyermekeik otthoni

tanulasaban (31. tablazat).

31. Tablazat A sziil6i tamogatas mértéke gyermekeik otthoni tanulasaban —
szakiskola (2011)

A sziil6i tAmogatas mértéke Telephelyek szima

Nincs bejegyzett Egyaltalan nem jellemz6 1
oktatasi 2 3
innovacio 3 19
4 20

5 38

6 65

Nagyon jellemz6 13

Osszesen 159
Van bejegyzett Egyaltalan nem jellemz6 2
oktatasi 2 1
innovacio 3 6
5 2
6 3

Osszesen 14

Forras: OKM-PedInnov (sajat szerk.)

5.2. Megallapitasok az oktatasi innovaciot bejegyeztetd intézmények jellemzdinek

kvantitativ elemzése alapjan

Ebben a fejezetben azt igyekeztiink feltérképezni, hogy milyen hasonldsagok és
eltérések figyelhetok meg az oktatasi innovaciokat bejegyzd €és be nem jegyzd iskolak
kozott demogréfiai, tanerd és taneszkdz ellatottsag, tanuldi és sziiléi Osszetétel
szempontjabol. A kis és nagyiskolak tobb oktatasi innovaciot akkreditaltattak, mint a
kozepes iskolak. Az intézmények allagat megvizsgalva azt lathattuk, hogy azokban az
intézményekben, ahol oktatdsi iSznnovaciok keriiltek bejegyeztetésre, tobb esetben
kertilt sor a telephely teljes felujitdsara, mig a masik iskolacsoport telephelyeire foként
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az épiiletrészek felyjitasa, bovitése volt a jellemz6. Vizsgaltuk a szaktantermekkel valo
ellatottsagot is, amely tekintetében megallapitottuk, hogy a nyelvi laborok szama
magasabb, ahol nem tortént bejegyeztetés, ugyanakkor mindkét iskolacsoportban tobb,
mint 50%-ban hianyoznak nyelvi laborok. Szamitogéptermek esetében kedvezdbb a
helyzet, ugyanakkor, ahol nem jegyeztettek be oktatdsi innovacidkat, tobb esetben
magasabb a szamuk, mint a bejegyeztetd iskoldkban, ahol nagyobb ardnyban fordul el
szamitogéptermek hidnya. A tornatermek meglétével mindkét iskolacsoportban magas
aranyban taladlkozhatunk, azonban féként a szakmat add intézmények esetében
talalkozhatunk azok hianyaval. A fejlesztd termeknek azokban az intézményekben
magasabb a hianya, ahol nem torténet bejegyeztetés. Tehat az infrastruktura és az

innovacios potencial fliggetlennek tiinik egymastol.

Huméntéke-forrasként tekinthetiink a tandrok tapasztalatara, a palyan eltoltott
éveik szamara. A palyakezd6 pedagdgusok kevesebb professzionalis tokével
rendelkeznek a tapasztaltabb kollégakhoz képest (Bacskai, 2015). A tantestiilet
Osszetételét megvizsgalva erdsebb tantestiileti és szakmai tokével taldlkoztunk azokban
az intézményekben, ahol oktatdsi innovéciok keriiltek bejegyeztetésre. Ezeken a
telephelyeken tanito pedagogusok korében a félallasu és a palyakezdé pedagdgusok
szama alacsonyabb, magasabb a pedagoégusvégzettséggel vagy szakképzettséggel
rendelkezOk szama, szemben a masik iskolacsoport pedagogusaival. A tantestiileti
kohézio gyengitd tényezoit is figyelemmel kisértiikk. Az innovacidkat bejegyeztetd
iskolédkban kevesebben voltak, akik gyermekvallalds miatt hagytak el a neveldtestiiletet,
azaz stabilabb volt a tandri kar Osszetétele. A két iskolacsoportban szinte azonos
aranyban mentek nyugdijba a pedagdgusok, és a palyaelhagyodk aranya is kozel azonos

volt a két iskolatipus esetében.

A kutatasunk soran figyelemmel kisértiik a vizsgalt intézmények tanuloi és sziil6i
Osszetételét. Jencks (1972) ramutatott arra, hogy az eredményességre jelentds hatést
gyakorol a tanulé tarsadalmi statusa. A didkkompozicié esetében nem régidkénti
eltérésekkel, mint inkabb a megyék kozti kiilonbségekkel taldlkoztunk. A tanulasi
nehézségekkel kiizddk ardnya alapjan  képzett index értékei  (Orszagos
Kompetenciamérés, 2011:57) is ezt tiikrozik: Borsod-Abatj-Zemplén megye, Heves
megye vizsgalt intézményei jelentds részben az 1. negyedben talalhatdéak, mig Hajdua-
Bihar megye intézményei foként a 3. negyedben, Heves megye legtobb telephelyei a 4.

negyedben talalhatoak, mig Szabolcs-Szatmar-Bereg megye iskoldi kozel egyenld
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aranyban oszlanak meg a negyedek kozott. Az oktatdsi innovaciokat bejegyeztetd
intézmények korében Heves megye telephelyei kozel egyenld ardnyban vannak jelen az
orszagos negyedekben, Szabolcs-Szatmar-Bereg megye intézményei foként a 3.
negyedben, Borsod-Abatj-Zemplén megye és Hajdu-Bihar megye telephelyei jelentOs
részben a 4. negyedben talalhatok. A tanuloi Osszetétel index értékei az oktatasi
bejegyeztetd intézmények esetében Borsod-Abatj-Zemplén és Szabolcs-Szatmar-Bereg
megye telephelyein a leggyengébbek, Heves megye esetében egyenletes eloszlast
tapasztaltunk a negyedek kozott (ahol nem volt bejegyeztetés dontden a 2. negyedbe
keriiltek a didkok), Hajdu-Bihar megye telephelyein 1évé diakok mindkét iskolacsoport
esetében az 1. és a 2. negyedben talalhatok. Jol lathatd tehat a tanuldi Osszetétel index
kapott értékei alapjan, hogy a szakmat ad6 intézménybe jar6 didkkompozicidé nem
jelenik meg a 4. negyedben; a 3. negyedben is a szakk6zépiskolakkal talalkoztunk, a
szakiskolak nem jelentek meg ebben a negyedben sem. Ezekben az intézményekben
tehat a diakok 0Osszetétele is indokolta az innovacid bevezetését, célul tlizve ki a tanuldk
arnyaltabb képet kapunk, ugyanis a 3. és a 4. negyedben nagyobb aranyban keriiltek
telephelyek, ahol oktatasi innovacidk bejegyeztetésére vallalkoztak, tehat fontossa valik
a tanuldk fejlesztése azon iskolak korében is, ahol kevesebb szamban fordulnak eld
évismétlok, sajatos nevelési igényll tanulok. Ugyanakkor a legalacsonyabb tanulési
nehézséggel kiizdd értéket szakiskoldban taldltuk, tehat tovabbra is nagy jelentséggel

bir az oktasi innovacid kidolgozasa a veszélyeztetett tanuldcsoportok kdrében.

A csaladi hattér jelentds szereppel bir a tanul6i teljesitményre (Pusztai, 2009). A
telephelyek sziil6i Osszetételét megvizsgalva mint externalis tokeforrast (Bacskai,
2015), mindkét iskolacsoport esetében azt lathattuk, hogy azonos mértékii az iskolaval
aktiv kapcsolatot tartok ardnya, ugyanakkor iskolatipusonként megvizsgalva a
jelenséget, jol lathato a gyengiilés a szakkozépiskolak és a szakiskolak irdnyaba az aktiv
kapcsolatot tartok ardnyahoz képest. Az iskoldval valo aktiv kapcsolattartds hianya az
oktatasi innovaciokat bejegyeztetd intézmények esetében a szakkozépiskolak korében
magasabb, mig a két iskolacsoport esetében azonosan csokkend, mig a szakmat ado
intézményekben novekvo tendenciat mutat ez a valtozo. Jol mutatjak az adatok is, hogy
az oktatdsi innovacidknak erdsiteniiik kell a sziil6i hazzal torténd kapcsolattartast,
jelentds mértékben sziikségét latjuk ezt a szakmat add intézményekben, feltételezve,
hogy a bevezetésre keriild, sziilok altal is tamogatott j6 gyakorlatok kompenzaljak a
csaladi hattér okozta tanuldsi nehézségeket.
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5.3. Az oktatési innovaciot bejegyeztetd intézmények eredményessége

A tovébbiakban azt vizsgaljuk, hogy mely teriileteken mutathatok ki valtozasok
kozéptavon azokban az intézményekben, ahol oktatasi innovacidk keriiltek bevezetésre.
A feladatellatasi hely tanuloi nehézségekkel kiizd6k indexét megvizsgalva 2018-ban azt
lathatjuk (32. tablazat), hogy azokban az intézményekben, ahol tortént bejegyeztetés - a
8 évfolyamos gimnaziumok kivételével - magasabb értékekkel talalkozhatunk, ami arra
vilagit ra, hogy ezekben az intézményekben a sajatos nevelési igényli tanulok
szdzalékos ardnya, a tanulasi nehézségekkel kiizdok és az évfolyamismétlok aranya
alacsonyabb lett, mint azokban az iskoldkban, ahol nem tdrtént oktatasi innovaciod
bejegyeztetése. Az eredmények erds szignifikdns Osszefiiggést mutatnak. Kiilon
figyelmet érdemelnek a szakkozépiskoldk értékei, amelyek kozel 0,4 pontos eltérést
mutatnak. Ez az érték kedvezobb alakulast mutat azokban a szakiskolakban, ahol éltek
az oktatasi innovaciok bevezetésével. Természetesen a valtozasok magyarazata
tobbtényezos is lehet. A kutatasi modszerilink, ami az iskoldk egyfajta panelvizsgalata, a
két 1dépont kozotti események, hatdsok Osszességét nem képes feltarni, azonban az
innovacid bejegyeztetése olyan ismert k6z0s esemény, amely a javuld eredményeket

felmutato iskolakat jellemzi.

32. Tablazat A feladatellatasi hely tanulasi nehézségekkel kiizd6k indexe — 2018

Az iskola tipusa Atlag Széras
Nincs bejegyzett oktatasi 8 évfolyamos gimnazium 1,4928 6 ,85111
innovacio 6 évfolyamos gimnazium 1,6837 10 ,53837
***p=0,000 4 évfolyamos gimnazium 1,4911 41 ,76796
szakgimnazium ,8054 25 1,28147
szakkozépiskola -1,1555 13 3,30002
Osszesen ,9689 95 1,71721
Van bejegyzett oktatasi 8 évfolyamos gimnazium 1,3572 4 ,19638
innovacio 6 évfolyamos gimnazium 2,0249 5 ,17623
***p=0,001 4 évfolyamos gimnazium 1,6216 17 ,69960
szakgimnazium 1,3981 7 ,58445
szakkozépiskola -, 7217 8 1,83997
Osszesen 1,1496 41 1,32341

Forras: OKM-PedInnov (sajat szerk.)
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A 33. tablazat adatai a feladatellatasi hely tanuldsi nehézségekkel kiizddk indexe
orszagos negyedeit mutatja megyénkénti eloszlasban. A 2011-es adatokkal dsszevetve
lathaté, hogy azon megyék intézményekben, ahol oktatasi innovacidok Kkeriiltek

bevezetésre, 2018-ra minden megye telephely tanuldja keriilt az elénydsebb 3. és 4.

negyedbe, mint ahogyan azt a 2011-es adatok mutattak.

33. Téblazat A feladatellatasi hely tanulasi nehézségekkel kiizdok indexe orszagos

negyedei megyénként (2018)

1. negyed | 2. negyed | 3. negyed | 4. negyed | O
Nincs Megyék | Borsod-Abauj-Zemplén 5 9 8 18| 40
bejegyzett Adj. Resid. 1,2 -0,3 -1,6 1,0
oktatasi Hajdu-Bihar 0 3 9 41 16
innovacio Adj. Resid. -1,3 -0,6 2,7 -13
Heves 1 4 3 4| 12
Adj. Resid. 0,0 0,8 -0,3 -0,4
Szabolcs-Szatmar-Bereg 2 7 7 11| 27
Adj. Resid. -0,2 0,2 -0,3 0,2
Osszesen 8 23 27 37| 95
Van Megyék | Borsod-Abauj-Zemplén 1 1 4 4] 10
bejegyzett Adj. Resid. -0,2 0,0 0,3 -0,1
oktatasi Hajdu-Bihar 0 0 4 71 11
innovacio Adj. Resid. -1,4 -1,3 0,0 1,7
Heves 2 2 1 4|1 9
Adj. Resid. 1,0 1,4 -1,8 0,2
Szabolcs-Szatmar-Bereg 2 1 6 2] 11
Adj. Resid. 0,7 -0,1 14 -1,8
Osszesen 5 4 15 17| 41

Forras: OKM-PedInnov (sajat szerk.)

A kiilonbozé intézménytipusok telephelyei tanuldinak atlagos képességpontjat
vizsgalva 2011-ben és 2018-ban azt feltételeztiink, hogy az oktatasi innovaciokat
bejegyzett intézmények eredményességet mutatnak a matematika és a szovegértés

OKM-eredmények tekintetében (34. tablazat, 35. tablazat).
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34. Tablazat: A telephely tanuldinak atlagos képességpontja intézménytipusonként

matematikabol (2011)
Az iskola tipusa Képességpont N Széras
Nincs bejegyzett oktatasi 8 évfolyamos gimnazium 1768,36313 10 121,331984
innovacio 6 évfolyamos gimnazium 1797,40919 20 96,099616
4 évfolyamos gimnazium 1649,25851 74 106,406677
szakkozépiskola 1576,36572 127 100,678147
szakiskola 1440,45011 80 103,381711
***p=0,000 Osszesen 1579,13633 311 144,472970
Van bejegyzett oktatasi 8 évfolyamos gimnazium 1817,97936 4 50,801893
innovacio 6 évfolyamos gimnazium 1752,39773 6 108,043110
4 évfolyamos gimnazium 1714,38425 17 92,875425
szakkozépiskola 1541,74074 8 65,760997
szakiskola 1382,68313 8 103,282093
***p=0,000 Osszesen 1635,49365 43 169,852419

Forras: OKM-PedInnov (sajat szerk.)

35. Tablazat: A telephely tanuldinak atlagos képességpontja intézménytipusonként

matematikabol (2018)
Az iskola tipusa Képességpont N Szoras
Nincs bejegyzett oktatasi 8 évfolyamos gimnazium 1818,91885 7 93,018785
innovacio 6 évfolyamos gimnazium 1796,09893 12 115,571584
4 évfolyamos gimnazium 1676,77535 44 109,356535
szakkozépiskola 1576,88962 27 90,576068
szakiskola 1433,87379 14 88,990364
***p=0,000 Osszesen 1641,48065 104 149,674780
Van bejegyzett oktatasi 8 évfolyamos gimnazium 1846,00567 4 89,192610
innovacio 6 évfolyamos gimnazium 1784,43278 5 84,048656
4 évfolyamos gimnazium 1704,78141 18 123,895917
szakkozépiskola 1520,06745 7 85,233410
szakiskola 1335,87634 7 51,666027
***p=0,000 Osszesen 1633,75265 41 191,624795

Forras: OKM-PedInnov (sajat szerk.)

Az eredmények azt mutatjdk, hogy jelentds eltérés nem figyelheté meg a
matematika képességpontjainak alakulasaban abban a vonatkozasban, hogy az adott
intézmény jegyeztetett-e be oktatdsi innovaciot vagy sem. A vizsgalatunk kovetkezd
adatokat a OKM-eredményei kapcsan is

lépésében a telephelyi szOvegertés

megvizsgaltuk (36. tdblazat, 37. tdblazat).
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36. Tablazat: A telephely tanuldinak atlagos képességpontja intézménytipusonként

szovegértésbol (2011)
Az iskola tipusa Képességpont N Széras
Nincs bejegyzett oktatasi 8 évfolyamos gimnazium 1725,34511 10 109,832493
innovacio 6 évfolyamos gimnazium 1756,36383 20 91,665010
4 évfolyamos gimnazium 1640,34773 74 110,878873
szakkozépiskola 1558,45821 127 90,840075
szakiskola 1381,95157 80 93,526285
***p=0,000 Osszesen 1550,63273 311 149,492241
Van bejegyzett oktatasi 8 évfolyamos gimnazium 1804,97117 4 54,149087
innovacio 6 évfolyamos gimnazium 1754,08991 6 95,088388
4 évfolyamos gimnazium 1716,29110 17 86,056651
szakkozépiskola 1518,03783 8 97,980370
szakiskola 1364,44583 8 133,725231
***p=0,000 Osszesen 1627,47075 43 180,638474

Forras: OKM-PedInnov (sajat szerk.)

37. Téblazat: A telephely tanuloinak atlagos képességpontja intézménytipusonként

szovegértésbol (2018)
Az iskola tipusa Képességpont N Széras
Nincs bejegyzett oktatasi 8 évfolyamos gimnazium 1795,47531 7 51,217422
innovacio 6 évfolyamos gimnazium 1773,95911 12 72,975870
4 évfolyamos gimnazium 1685,90249 44 98,423017
szakgimnazium 1578,11380 27 100,742712
szakiskola 1393,43656 14 104,572025
***p=0,000 Osszesen 1636,08395 104 150,309715
Van bejegyzett oktatasi 8 évfolyamos gimnazium 1822,87154 4 82,698470
innovacio 6 évfolyamos gimnazium 1772,64295 5 91,025002
4 évfolyamos gimnazium 1709,30353 18 126,305795
szakgimnazium 1507,48311 7 118,553687
szakiskola 1310,17193 7 79,058080
***p=0,000 Osszesen 1625,50609 41 201,909895

Forras: OKM-PedInnov (sajat szerk.)

Az adatokat elemezve megallapithatd, hogy a szovegértés atlagos képességpontjai
tekintetében minimalis emelkedés figyelhetd meg mindkét intézménycsoport esetében,
tehat elmondhato, hogy az oktatdsi innovaciok bejegyzése nem gyakorolt jelentds hatast

sem a matematika, sem a szdvegértés képességpontjainak novekedésére.
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A képességpontokat vizsgdlva matematikdbol és szovegértésbdl arra voltunk
tovabba kivancsiak, hogy a telephely tanul6i a tarsadalmi 0sszetételhez képest hogyan
teljesitenek. Ennek vizsgalatdhoz eredményességi mutatoként haszndltuk az un. elvart
értéktdl valo eltérést (Neuwirth & Horn, 2006). Ezt a mutatot az iskola tarsadalmi
hattere (az OKM iskolai 0sszetétel indexe) és a szovegértés, valamint a matematika
eredmények Osszefiiggése alapjan képeztiik. A vizsgalt régiokban linearis regressziot
futtattunk az iskola tarsadalmi hattere és az eredményességiik kozott. A regresszids
egyeneshez képest az eltérés (rezidualis) adja meg a mutatd értékét. A 38. tablazat
adatai arra mutatnak ra, hogy, ha ez a mutatd pozitiv, akkor a telephely a tarsadalmi
Osszetételéhez képest jobban teljesit, mint ahogyan a regresszids szamitas ezt josolja, ha
negativ, akkor rosszabbul. A rezidudlis (Beta) értékei azt mutatjak, hogy azokban az
intézményekben, ahol nem jegyeztek be oktatdsi innovéciot, matematikabol ¢és
szOvegértésbol egyarant jobban teljesitettek a tanuldk, mint ahogy a telephely
tarsadalmi Osszetétele kapcsan elvart lett volna. Azokban az iskoldkban, ahol
bejegyeztetés tortént, matematika teriiletén az elvart érték alatt teljesitettek a tanulok,
mig szovegértésbol joval az elvart értek folott értek el eredményt, amely szignifikans

Osszefliggést mutat.

38. Tablazat Az elvart értéktol valo eltérés és a bevont fliggetlen valtozok
regresszidanalizise a kiilonbozd iskolacsoportokban (2018)

B STD. Error Beta Sig

Nincs A feladatellatasi hely 0,281 0,135 0,394 0,04
bejegyzett tanuléinak atlagos
oktatasi képességpontja-matematika
innovacio A feladatellatasi hely 0,174 0,133 0,249 0,192
(R=39%) tanuldinak atlagos

képességpontja - szovegértés
Van bejegyzett | A feladatellatasi hely | -0,626 0,413 -1,002 0,138
oktatasi tanuléinak atlagos
innovacio képességpontja - matematika
(R=57%) A feladatellatasi hely 1,025 0,392 1,732 0,013

tanuléinak atlagos

képességpontja - szovegértés

Forras: OKM-PedInnov (sajat szerk.)
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Az oktatdsi innovaciok eredményességgel kapcsolatos vizsgalata a tovabbiakban
arra iranyult, hogy a fegyelem, motivaci6 és a tovabbtanulassal kapcsolatos attitidokre
milyen hatast gyakoroltak kozéptavon a bejegyzett oktatdsi innovaciok. Ennek
érdekében az adatokat levalogattuk oktatasi innovaciokat bejegyzett és be nem jegyzett
intézményekre, és kiilon intézménytipusonként megvizsgaltuk, hogy milyen eltérések
figyelhetok meg a kiilonboz6 iskolatipusok kozott. A telephelyi kérddiv fegyelem
indexe segitségével végeztik el az elemzést, amelyek a tanulok egyes
viselkedésformainak  eléfordulasi  gyakorisdgara kérdez ra a  kovetkezd
viselkedésformak, problémak esetében: ,rendszeres hidnyzas, rendbontds az oOrakon,
rongalas, fizikai bantalmazas a gyerekek kozott, verbalis agresszid, dohanyzas,
alkoholfogyasztas, drogfogyasztas, fliggdség (szamitdgépes jatékok, jatékgép), lopas”
(Orszagos kompetenciamérés, 2011:58). A hétfoku skala segitségével az index
kialakitasaban a telephelyek minden képzési formara vonatkozolag kiilon-kiilon minden
valtoz6 esetében két egyenld nagysagu csoportra oszlottak aszerint, hogy az adott
problémakort tekintve a jobb vagy a rosszabb helyzetben 1évo telephelyek kozé
tartoznak-e. Kiilon vizsgalat ala keriiltek a telephelyek, hogy hany esetben tartoztak a
jobb helyzetben 1évé telephelyek kozé. Az index értéke 0, ha a telephely az esetek
felében tartozott a jobb helyzetben 1év6 telephelyek kozé, €s az ettdl vald eltérés

mértékének megfelelden valtozik -5 és 6 kozott (39. tablazat, 40. tdblazat).

39. Tablazat: A feladatellatasi hely fegyelem indexe (2011)

Az iskola tipusa Fegyelemindex | N Szoras

Nincs bejegyzett oktatasi | 8 évfolyamos gimnazium 2,60 10 2,366
innovacio 6 évfolyamos gimnazium 1,79 19 2,200

4 évfolyamos gimnazium 1,43 70 2,356

szakkozépiskola -,28 123 2,590

szakiskola -2,28 86 2,819

***p=0,000 Osszesen -23 308 2,980

Van bejegyzett oktatdsi | 8 évfolyamos gimnazium ,50 4 2,517
innovacio 6 évfolyamos gimnazium 1,67 6 2,338

4 ¢évfolyamos gimnazium 1,28 18 2,927

szakkozépiskola -,50 8 2,330

szakiskola -1,00 8 4,106

p=0,301 Osszesen 52 44 3,023

Forras: OKM-PedInnov (sajat szerk.)
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40. Tablazat: A feladatellatasi hely fegyelem indexe (2018)

Az iskola tipusa Fegyelemindex | N Szoras
Nincs bejegyzett oktatasi | 8 évfolyamos gimnazium 1,43 7 2,637
innovacio 6 évfolyamos gimnazium 2,50 12 2,023
4 évfolyamos gimnazium 2,52 44 2,129
szakgimnazium 1,84 25 2,609
szakiskola -,69 13 3,250
zesen
wxx=0,002 Osszese 1,86 101 | 2612
Van bejegyzett oktatdsi | 8 évfolyamos gimnazium 2,50 4 3,317
innovacio 6 évfolyamos gimnazium 3,25 4 2,500
4 évfolyamos gimnazium 2,08 13 2,957
szakgimnazium .50 2 2,121
szakiskola ,00 3 1,732
0=0571 Osszesen 1,96 26 2,764

Forras: OKM-PedInnov (sajat szerk.)

Az oktatdsi innovaciokat bejegyeztetett intézmények esetében szinte minden
intézménytipus tekintetében pozitiv eredményeket lathatunk a tanul6i viselkedésformak
alakuldsaban. Legnagyobb pozitiv elmozdulast a 8 osztalyos gimnaziumok esetében
figyelhetiink meg (0,5-r61 2,5-re), ugyanakkor a 6 és a 4 osztalyos gimnaziumok is
pozitiv eredményességet mutatnak. A szakmat add intézmények esetében is jelentds
eredményeket figyelhetiink meg. A szakgimnaziumok és a szakiskolak fegyelem index
érteke 1 egész novekedést mutat kozéptavon. Az eredmény az esetilkben azért is
jelentds, mert a negativ eldjel pozitivra valtott, ami azt jelenti, hogy az adott
problémakort tekintve a jobb helyzetben 1évd telephelyek kozé tartoznak. Az

eredmények azonban nem mutatnak szignifikans 0sszefiiggést.

A telephelyeket a motivacios indexiik alapjan is 6sszehasonlitottuk, amely mutatd
a tanulok motivaltsagat térképezi fel a kovetkezo jellemzok alapjan: a tanuldi motivacio,
a tudés, az iskolai siker értéke, hidnyzasok gyakorisaga, fegyelmezetlenség, sziil6i
tdmogatas hidnya az otthoni tanulas sordn. Az adatok eloszlasat a 41. tdblazat és a 42.

tablazat adatai tartalmazzak:
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41. Tablazat: A telephely motivacios indexe (2011)

Motivacios

Az iskola tipusa index Szoéras
Nincs bejegyzett oktatasi 8 évfolyamos gimnazium 1,90 10 2,283
innovacio 6 évfolyamos gimnazium 2,26 19 2,535
4 évfolyamos gimnazium 1,07 70 2,960
szakkozépiskola -1,55 123 2,510
szakiskola -4,14 86 1,303
Osszesen -1,33 308 3,187
Van bejegyzett oktatasi 8 évfolyamos gimnazium 2,00 4 1,414
innovacio 6 évfolyamos gimnazium 2,33 6 1,506
4 évfolyamos gimnazium 1,67 18 2,590
szakkozépiskola -1,38 8 2,825
szakiskola -3,12 8 2,949
Osszesen .36 44 3,178

Forras: OKM-PedInnov (sajat szerk.)
42. Tablazat: A feladatellatasi hely motivacios indexe (2018)
Motivacios

Az iskola tipusa index Szoras
Nincs bejegyzett oktatasi 8 évfolyamos gimnazium 3,57 7 1,134
innovacio 6 évfolyamos gimnazium 3,17 12 1,697
4 évfolyamos gimnazium 2,52 44 2,226
szakkozépiskola -,40 25 2,723
szakiskola -3,54 13 1,984
***p=0,000 Osszesen 1,17 101 3,156
Van bejegyzett oktatasi 8 évfolyamos gimnazium 3,50 4 1,000
innovacio 6 évfolyamos gimnazium 3,00 4 2,449
4 évfolyamos gimnazium 2,69 13 1,797
szakkozépiskola ,00 2 4,243
szakiskola -4,00 3 1,732
***p=0,000 Osszesen 1,88 26 2,957

Forras: OKM-PedInnov (sajat szerk.)

Az adatok erds szignifikdns Osszefiiggést mutatnak, amelyek arra vilagitanak ra,
hogy az oktatasi innovaciokat bejegyzett intézmények a szakiskola kivételével minden

iskolatipusban kozéptavon eredményességet mutatnak a tanuldi motivaciot tekintve.

A tovabbiakban a tanuldi motivacid Osszefiiggését elemeztiik a tovabbtanulassal,
amellyel kapcsolatos eredményességi mutatokat vizsgalva feltételeztiik, hogy az

oktatasi innovaciok hatast gyakorolnak a tovabbtanulasi mutatok kedvezd alakuldsara,
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azaz nagyobb aranyban tervezik tanulmanyaik folytatdsat a felsOoktatasban, OKIJ-s
szakmai végzettséget ado képzésben vagy akkreditalt fels6fokt szakképzésben vesznek

részt, illetve csokkentik a tovabbi tanulmanyokat nem folytatok aranyat (43. tablazat).

43. Tablazat A tovabbtanuldssal kapcsolatos mutatok alakulasa az el6z6 tanévben
végzettek alapjan intézménytipusonként (%)

2011 2018
Nincs Van Nincs Van
bejegyzett | bejegyzett | bejegyzett | bejegyzett
oktatasi oktatasi oktatasi oktatasi
iNNOvacid | innovacio innovacio innovacio
Gimnazium Fels6oktatas 62,71 70,88 69,73 71,69
OKJ-s szakmai | 17,42 17,47 14,99 16,52
végzettséget ado
képzés
Akkreditalt 7,43 3,72 5,72 3,66
fels6foku
szakképzés
Nem tanul tovabb 10,89 10,28 9,57 8,14
Szakkozépiskola/ | Fels6oktatas 24,53 18,20
szakgimnazium OKJ-s szakmai | 37,64 30,04 40,66 25,60
végzettséget ado
képzés
Akkreditalt 13,37 6,83 8,40 8,36
fels6foku
szakképzés
Nem tanul tovabb 29,88 28,79 31,74 27,36
Szakiskola Gimnazium 5,57 3,57 477 1,33
Szakkozépiskola/ 8,99 31,43 11,64 14,92
szakgimnazium
Masodik OKJ-s | 11,09 18,71 14,05 16,67
szakmai
végzettséget ado
képzés
Nem tanul tovabb 74,35 46,29 69,55 67,08

Forras: OKM-PedInnov (sajat szerk.)

Az eredmények a gimndziumi képzésben tanulok esetében mutatnak szignifikéns
Osszefiiggést (***p=0,000) abban a tekintetben, hogy 10,28%-161 8,14%-ra csokkent a
tovabb nem tanuldk ardnya 2018-ban.  Szakkodzépiskoldk ¢és szakgimnaziumok
tekintetében is talaltunk eltérést az akkreditalt fels6foku szakképzést véalasztok
novekedésében (6,83-rol 8,36%-ra). A szakiskolak esetében a gimnaziumi képzési

formaban torténd tovabbtanulast tekintve csokkenést lathattunk (3,57%-r6l 1,33%-ra),
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¢s ugyancsak ezen iskolatipusban tanuldk esetében jelentds novekedését figyeltiik meg a
tovabbi tanulmanyokat nem folytatok szamanak alakulasaban (46,29%-r61 67,08%-ra).
A tanuldi motivacidos index csokkenésével tehat megfigyelhetd a tovabbtanulasi
motivacid nagyfoku hidnya is. Mindezek a szakkdzépiskolak/szakgimnéaziumok és
szakiskoldk esetében megfigyelt eredmények azonban nem mutattak szignifikans

Osszefiiggést.

Kutatdsunk tovabbi targyat képezi annak a vizsgalata, hogy a kiilonbozo
iskolatipusokban, oktatasi innovacidt bejegyeztetett €s be nem jegyeztetett iskolak
eseteiben megfigyelve a tanuldi motivaciora milyen valtozok milyen mértékben hatnak,
mikozben fliggetlen valtozoként vontuk be az elemzésbe az intézményekben miikodo
tehetséggondozast, az emelt szintli oktatast €s a tanoran kiviili csoportos korrepetalast.

crer

vizsgaltuk. Ehhez korrelacidanalizist végeztiink, melynek értékeit a 44. tablazatban

lathatjuk.
44, Tablazat A tanuloi motivaciot befolyasold tényezok Korrelacidja gimnaziumban
(2018)
Csoportos Tehetséggondozas Emelt szintii
Fiiggetlen valtozok korrepetalas tanoéran oktatas
kiviil

Nincs Tanul6i motivacio 0,125 -0,231* -0,409**

bejegyzett Csoportos 1,000 0,115 -0,137

oktatasi korrepetalas

innovdcio tanéran Kiviil

(p=0,002) Tehetséggondozas 0,115 1,000 0,377
Emelt szintii oktatas -137 0,377** 1,000

Van Tanuléi motivacio 0,178 -0,17 -0,542**

bejegyzett Csoportos 1,000 0,23 -0,15

oktatasi korrepetalas

innovdcio tanéran Kiviil

(p=0,010) Tehetséggondozas 0,23 1,000 0,31
Emelt szintii oktatas -0,15 0,31** 1,000

*p<0,05, **p=0,01

Forras: OKM-PedInnov (sajat szerk.)

A téblazatban azt lathatjuk, hogy a tanuldi motivaciora hatd tényezok kozott
Osszefiiggés van: az oktatasi innovacidt be nem jegyeztetd €s a bejegyeztetett iskolak
esetében a tanuldi motivaciot befolyasolo tényezdk kozott egyarant erds szignifikdns a

kapcsolat az emelt szintli oktatassal. A 45. tdblazatban kozolt Béta esélyhdnyados azt
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mutatja, hogy minél inkabb részt vesznek a tanulok az emelt szintli oktatdsban, annal

val6sziniibb, hogy né a tanulok motivacidja. A modell magyardz6 ereje nagyobb

azokban az intézményekben, ahol bejegyzett oktatdsi innovaciokkal taldlkozunk.

45, Tablazat A tanuldi motivacio és a bevont fiiggetlen valtozok regresszidanalizise
gimnaziumban (2018)

Fiiggetlen valtozok B STD. Error Beta Sig.

Nincs  bejegyzett | Csoportos 0,177 0,214 0,089 0,411
oktatasi innovdcio | Korrepetalas
(R=18%) tanoran Kiviil

Tehetséggondozas -0,271 0,291 -0,107 0,356

Emelt szintii oktatas | -0,772 0,249 0,357 0,003
Van bejegyzett | Csoportos 0,302 0,351 0,139 0,397
oktatasi innovdcio | korrepetalas
(R=33%) tanoran Kiviil

Tehetséggondozas 0,784 1,019 0,131 0,448

Emelt szintii oktatas | -1,403 0,400 0,580 0,002

Forras: OKM-PedInnov (sajat szerk.)

A tovabbiakban megvizsgaljuk, hogy a szakmat add intézményekben hogyan

alakul a tanulasi motivaciot befolyasolo tényezOk Osszefliggése. A 46. tablazat adatai az

crer

46. Tablazat A tanul6i motivaciot befolyasolo tényezok korrelacidja szakgimndziumban

(2018)
Csoportos Tehetséggondozas Emelt szintii
Fiiggetlen valtozék korrepetalas tanéran oktatas
kiviil
Nincs Tanuléi motivacio -0,053 -0,189 -0,421**
bejegyzett Csoportos 1,000 0,243* 0,127
oktatadsi korrepetalas
innovdcio tanoran Kkiviil
(p=0,015) | Tehetséggondozis 0,243* 1,000 0,230*
Emelt szintii oktatis 0,127 0,230* 1,000
Van Tanuléi motivacio -0,164 0,018 0,339
bejegyzett Csoportos 1,000 0,289 -0,179
oktatasi korrepetalas
innovdcio tanéran Kkiviil
(p=0,638) Tehetséggondozas 0,289 1,000 0,041
Emelt szintii oktatas -0,179 0,041 1,000

*p=<0,05, **p=<0,01

Forras: OKM-PedInnov (sajat szerk.)
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Az adatok azt mutatjak, hogy szignifikans Osszefiiggés figyelhetd meg az oktatasi
innovaciokat be nem jegyeztetd intézmények esetén a tanuldi motivacid és az emelt
szintli oktatasban valo részvétel kozott. A 47. tablazatban kozolt Béta értéke azt mutatja,
hogy azokban a szakgimnaziumokban, ahol nem jegyeztettek be oktatasi innovaciot, az
emelt szintli oktatdsnak pozitiv hatdsa van a motivaciora, noveli azt. A modell

magyarazo ereje azonban gyenge.

47. Tablazat A tanul6i motivacio és a bevont fliggetlen valtozok regresszidanalizise
szakgimnéaziumban (2018)

Fiiggetlen valtozok B STD. Error | Beta Sig.
Nincs  bejegyzett | Csoportos 0,072 0,423 0,023 0,865
oktatasi innovdcio | korrepetalas
(R=18%) tanoran Kiviil
Tehetséggondozas -3,02 0,394 -0,103 0,447
Emelt szintii oktatas | -1,457 | 0,478 -4,00 0,004
Van bejegyzett | Csoportos -2,78 0,675 -0,118 0,688
oktatasi innovdcio | Korrepetalas
(R=12%) tanéran kiviil
Tehetséggondozas 0,073 0,536 0,039 0,893
Emelt szintii oktatas | 0,741 0,647 0,316 0,274

Forras: OKM-PedInnov (sajat szerk.)

A szakiskolak esetében is kivancsiak voltunk arra, hogy milyen tényezdk hatnak
jobban a tanul6i motivaciora. Az emelt szintli oktatasra vonatkozo adathidny miatt a
tanoran kiviili csoportos korrepetalas és a tehetséggondozas hatasait vizsgaltuk. A 48.

tablazat nagyon gyenge korrelaciot mutat az el6z6 két fliggetlen valtozo esetében.
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48. Tablazat A tanuloi motivaciot befolyasolo tényezok korrelacioja
szakkozépiskolaban (2018)

Csoportos Tehetséggondozas
Fiiggetlen valtozok korrepetalas tanoran
kiviil
Nincs Tanuléi motivacié 0,073 -2,52
bejegyzett Csoportos 1,000 0,346*
oktatasi korrepetalas
innovdcio tandéran kiviil
(p=0,398) | Tehetséggondozas 0,346* 1,000
Van Tanuléi motivacié -0,104 -0,213
bejegyzett | Csoportos 1,000 0,000
oktatasi korrepetalas
innovacio tanoran Kiviil
(p=0,770) | Tehetséggondozas 0,000 1,000

*p<0,05, **p<0,01
Forras: OKM-PedInnov (sajat szerk.)

A Béta érték azt mutatja, hogy a csoportos korrepetalasokon vald részvétel hat a
tanuloéi motivaciora, azonban a modell magyarazo ereje ebben az esetben is alacsony

(49. tablazat).

49. Tablazat A tanul6i motivacio és a bevont fliggetlen valtozok regresszidanalizise
szakkozépiskolaban (2018)

Fiiggetlen valtozok B STD. Error Beta Sig.
Nincs  bejegyzett | Csoportos 0,333 0,427 0,182 0,445
oktatasi innovdcio | korrepetalas
(R=9%) tanoran Kiviil

Tehetséggondozas -1,000 0,740 -0,315 0,193
Van bejegyzett | Csoportos -0,333 1,033 -0,104 0,754
oktatasi innovdcio | korrepetalas
(R=5%) tanéran Kkiviil

Tehetséggondozas -0,625 0,949 -0,213 0,527

Forras: OKM-PedInnov (sajat szerk.)

Elmondhat6 tehat, hogy a tanuldoi motivaciéra a gimnaziumokban ¢és a
szakgimndziumban az emelt szintli oktatdsban val6 részvétel hat pozitivan, ami jelentds
Osszefiiggést mutat a tovabbtanulassal fliggetleniil attol, hogy oktatidsi innovécid
bejegyzésre keriilt vagy sem. Ennek hatterében az allhat, hogy ezekben az

iskolatipusokban tanulé didkok kompozicioja a 3. és a 4. negyedben talalhaté - ahogy
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mar korabban erre ramutattunk -, ami noveli annak az esélyét, hogy a kedvezo csaladi
hattér mar dnmagéban is serkenti a tanulds iranti elkotelezddést. A szakkozépiskolak
esetében a csoportos korrepetdldsok hatnak leginkabb a tanul6i motivaciora, azonban
nem figyelhettiink meg jelentds aktivitdst ezen iskolatipusba jarok esetében a

tovabbtanulasi motivaciot illetden.

5.4. Megallapitasok az oktatasi innovaciok kozéptavi eredményességének vizsgalata

alapjan

Kutatasok ramutattak arra, hogy a pedagogiai innovaciok hatdssal vannak a
tanuldi eredményességre (OECD, 2014; Creemers & Kyriakides, 2012), ezért ebben a
fejezetben ennek igazolasara torekedtiink az altalunk vizsgdlt régiok megyéinek
intézményeiben. Ezt tobb teriilet érintésével elemeztiik: tanulasi nehézségekkel kiizdok
aranya, OKM-eredmények (matematika, szovegértés), tanuldi motivacid, tovabbtanulasi
szandék. Tesztelni kivantuk Varga (2015) allitasat, miszerint ,,a szociodokonomiai
aspektusbol hatranyos helyzetli gyermekeket jelentds szamban oktatd intézményekben
az eredményesseég korreldl az iskolak innovacios aktivitasaval €és az eredményességgel.”

(Varga, 2015:73).

Azokban az intézményekben, ahol tortént bejegyeztetés a tanulasi nehézségekkel
kiizdok esetében, a 8 évfolyamos gimnaziumok kivételével a tobbi iskolatipusban
magasabb értékekkel taldlkozhatunk, ami azt magyardzza, hogy ezekben az
intézményekben a sajatos nevelési igényli tanulok szézalékos aranya, a tanulasi
nehézségekkel kiizdok és az évfolyamismétldk aranya alacsonyabb lett, mint azokban az
iskolakban, ahol nem tortént oktatasi innovacioé bejegyeztetése. A 2011-es adatokkal
Osszevetve elmondhatjuk, hogy azon megyék intézményeiben, ahol oktatasi innovaciok
keriiltek bevezetésre, 2018-ra tobb telephely tanuldja keriilt a pozitivabb

Osszefliggéseket mutato 3. és 4. negyedbe, mint ahogyan azt a 2011-es adatok mutattak.

Elézetes feltevésiink azonban nem igazolodott be az OKM-eredmények
tekintetében matematikabol és szovegértésbdl, ugyanis jelentds eltérés nem figyelhetd
meg annak fiiggvényében, hogy az adott intézmény jegyeztetett-e be oktatasi innovaciot

vagy sem. A képességpontokat vizsgdlva matematikdbol ¢és szovegértésbol
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megallapitottuk, hogy a telephely tanuldi a tarsadalmi Gsszetételhez képest azokban az
intézményekben, ahol nem jegyeztek be oktatasi innovacidt, matematikdbol ¢és
szOvegértésbol egyarant jobban teljesitettek, mint ahogy a telephely tarsadalmi
Osszetétele kapcsan elvart lett volna. Azokban az iskoldkban, ahol bejegyeztetés tortént,
matematika teriiletén az elvart érték alatt teljesitettek a tanulok, mig szévegértésbol
joval az elvart érték folott értek el eredményt. Az oktatési innovaciok eredményességgel
kapcsolatos vizsgalata arra is ramutatott, hogy a fegyelemre, motivaciora és a
tovabbtanulassal kapcsolatos attitidokre hatast gyakoroltak kozéptavon a bejegyzett
oktatasi innovaciok. Az oktatdsi innovaciokat bejegyeztetett intézmények esetében
szinte minden intézménytipus tekintetében pozitiv eredményeket lathattunk a tanuléi
viselkedésformak alakulasaban. Legnagyobb pozitiv elmozdulast a 8 osztalyos
gimnaziumok esetében figyelhetiink meg, ugyanakkor a 6 és a 4 osztdlyos gimnaziumok
is pozitiv eredményességet mutatnak. A szakmat ad6 intézmények esetében is jelentds
eredményeket figyelhetiink meg. A tanuldi motivaciés index eredményei arra
vilagitottak ra, hogy az oktatadsi innovacidkat bejegyzé intézmények a szakiskola
kivételével minden iskolatipusban koézéptavon eredményességet mutatnak a tanuloi
motivaciot tekintve. A tanuldi motivaciot is megvizsgaltuk a tovabbtanuléssal
Osszefliggésben, amely szerint az eredmények a gimnaziumi képzésben tanulok
esetében mutattak szoros korrelaciot abban a tekintetben, hogy csokkent a tovabb nem
tanulok aranya 2018-ban. Szakkozépiskoldk és szakgimndziumok tekintetében is
talaltunk pozitiv eltérést az akkreditalt felséfoku szakképzést valasztok ndvekedésében.
A szakiskolak esetében a gimndziumi képzési formaban torténd tovabbtanulast tekintve
csokkenést lathattunk, és ugyancsak ezen iskolatipusban tanulok esetében jelentOs
novekedést figyeltiik meg a tovabbi tanulméanyokat nem folytatok ardnyaban, mely azt
igazolja, hogy a tdmogatd csaladi hattér és motivacid hidnydban csokken a
tovabbtanulasi szandék (Bankuti et. al., 2004). A tanuléi motivaciés index
csokkenéseével tehat megfigyelhetd a tovabbtanuldsi motivacidé nagyfokl hianya is. A
tanuloi motivaciora hatd tényezdk kozott dsszefliggést talaltunk: az oktatasi innovaciot
be nem jegyeztetd és a bejegyeztetett iskoldk esetében a tanuldi motivaciot befolyasolo
tényezOk kozott egyarant erds szignifikdns a kapcsolat a tehetséggondozassal és az
emelt szintli oktatassal. Azt lattuk, hogy minél inkdbb bevonodnak a tanuldk az emelt
szintli oktatasba, tehetséggondozasba, annal valoszinlibb, hogy nd a tanulok motivacioja
(Fodor, 2019) azokban az intézményekben, ahol bejegyzett oktatdsi innovaciokkal

talalkozunk. A szakkozépiskolak esetében a csoportos korrepetalasok hatnak leginkabb
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a tanul6i motivaciora, azonban nem figyelhettiink meg jelentds aktivitdst ezen

iskolatipusba jarok esetében a tovabbtanuldsi motivaciot illetéen.

Azokban az intézményekben, ahol éltek az oktatasi innovaciok bejegyeztetésével,
szamos eredményességi mutatoval taldlkozunk, mint a motivacid, a fegyelem, a
szovegértés, ¢és elmozdulast érezhetiink az iskola befejezését kovetd képzésekben valo
részvétel irant is, amelyek a tanulashoz val6 hozzaallas, a munkakultara kisebb-nagyobb

atalakulasat sejtetik.

6. Oktatasi innovaciés hajlandésag az életit interjuik tiikrében

A statisztikai adatokat elemezve arra voltunk kivancsiak, hogy konkrétan kik azok
a pedagogusok, akik oktatdsi innovacidkat dolgoztak ki. 24 ¢€lettt interjut elemeztiink,
koztiik azokat a pedagogusokat is vizsgalva, akik innovalé iskolakban dolgoznak ugyan,
de nem nyujtottak be oktatdsi innovacidkat. Arra voltunk kivancsiak, hogy melyek az
egyéni életut meghatarozd human és tarsadalmi dimenzidi, milyen tényezdk jarulnak
hozz4 az innovativ pedagogus sziiletéséhez. Vizsgaltuk azt is, hogy a pedagdgusok
dontési tokéje milyen szerepet jatszik az oktatdsi innovacidk létrejottében. A dontési
toke indikatorait vettilk figyelembe: a pedagogusok milyen adekvéat vélaszokat,
dontéseket képesek meghozni a valtoztatast igénylé helyzetekben, pedagogiai
kultardjukban, illetve kollégaikkal egylittmiikddve hogyan viselkednek az egyes

kihivast jelentd dontési helyzetekben.

6.1. Az egyéni életiit meghatdrozo tényezdi: human és tarsadalmi dimenziok

A disszertacid ezen fejezetében az egyéni ¢letit meghatirozd tényezdit vessziik

szamba az alabbi dimenzidk és aldimenzidok mentén (50. tablazat):
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50. tablazat Az egyéni €letut meghatarozé tényezdinek dimenzioi, aldimenzioi

Dimenziok Aldimenziok

Kulturalis dimenzid Csaladi kornyezet

Kulturalis értékek

Szabalyok, normak

Tarsadalmi dimenzid Helyi tarsadalom

Iskolai kapcsolatrendszer, szerepvallalas
Munkahelyi kapcsolatrendszer,
szerepvallalas

Fontosnak tartottuk megvizsgalni az életat interjuk segitségével, hogy milyen
Osszefliggést mutat az innovacios hajlandosaggal az a csaladi kornyezet, melyben az
interjualanyok felndttek, milyen kulturalis értékek, szabalyok, normdk rogziiltek
¢letitjuk korai szakaszdban. Tovabba a tarsadalmi dimenzid esetében vizsgaltuk az
egyént gyermekkoraban koriilvevd helyi tarsadalom szerepét, az iskolai (altalanos
iskola, kozépiskola, felsdoktatds), majd a munkahelyi kapcsolatrendszeriiket és

szerepvallalasukat.

6.1.1. Human t0ke dimenzid

Munkank ezen fejezetében a csalddban €s a tanulmanyok soran felhalmozott
human tdke jelentdségét vizsgaljuk az egyéni €letutakban. E két toketipus mellett ugyan
tarsadalmi téke felhalmozoddasa is torténik, ezt a kovetkezd fejezetben targyaljuk. E
fejezetben a tudas, a miveltség, az iskolatipus és a végzettségek megszerzésének

tényeire tériink ki.

6.1.1.1. Human toke felhalmozasa a csalddban

A csalad mint tarsadalmi intézmény szociologiai megkdzelitésében azt a szerepet
tolti be, hogy az egyén boldogulasdhoz generacidk kozott tudast, tapasztalatot, mintat,

érték-¢és normarendszert szarmaztasson at (Boreczky, 2015). Kutatési kérdésiink az volt,
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hogy a kultura, a milid6 milyen palyamodellt képes felkindlni az egyén szamara. Az
Eszak-Alfold régi6 gimnazium iskolatipusban tanito pedagégusai korében egyarant
megtaldlhatd a pedagogus palya mint kovetendd minta a sziikebb, illetve a tagabb
csaladi korben. Az élettorténetek rekonstrualasdban a pozitiv anyai minta dominans
szerepe, a csalad tudatos kulturdlis értékrendszere meghatarozo tényezoként hat a
pedagbdgus palya valasztasara: ,,...anyukamat emliteném, aki magyar-kényvtar szakos
pedagogus. Egy egészen rendkiviili személyiség. Nagyon tudatos szeretetben és
kérnyezetben nevelkedtiink az ocsemmel. Onnantol kezdve, hogy zenét tanultunk, a
szinhaz mindennapos része volt az életiinknek, konyvek kozott nottiink fel, hogy kertet
Mmiveltiink. Rendszeresen utaztunk, ahogy lehetett, 10 éves koromra bejartam
Magyarorszagot, csak azért, mert anyu vitt. Ez mindenképpen nagyon meghatarozo volt,
és az is, hogy hamar tandar akartam lenni.” (Eszak-Alfold régié, gimnazium, oktatasi
innovaciot nem bejegyeztetd pedagogus) A csaldd érték- ¢és normarendszerével
Osszefliggd reprodukcios elmélet alapjan megragadhato értékatvevd habitust is
azonositottunk, ami a mindennapok soran bevésddott tapasztalatok és a jovore
vonatkoz6 pdlyavalasztds kozott Osszefliggést teremt (Pusztai, 2015). Tehat a csalad
altal kozvetitett kulturalis értékekhez kothetd gyermekkori kotddés az értékatadasi
folyamat meghatdroz6 elemeként jelenik meg a késdbbi pedagogus palyan: ,, Amikor
masodikos voltam a gimndziumban, akkor éppen anyukammal egy Varso-Berlin-Prdga
uton voltunk, és a Berlini Muzeumban azért vettem az Istar-kapurol, meg a Pergamon-
oltarrol egy nagy alakii képeslapot, hogy ha tanitok, akkor be tudjam mutatni.” (Eszak-
Alfold régio, gimnazium, oktatasi innovaciot nem bejegyeztetd pedagogus) Az Eszak-
Alfold régio szakmat adod intézményeiben tanitdo pedagogusok korében is megtalalhato a
csaladban a pedagdgus palya mint kovetendd minta: ,, Az én nagymamam pedagogus
volt, és nyaranta, amikor ndla téltottiink két hetet, akkor mindig nagyon fontos volt a
tanulas. Ahogy fogalmazott, és ahogy probalt irdnyitani engem, az is nagyon
megmaradt.” (Eszak-Alfold régi6, szakmat adé intézmény, innovéaciot nem
bejegyeztetd pedagdgus) Tovabba a szigort csalddi norma- ¢és értékrendszer
meghatdroz6 tényezOként determindlja az interjualanyok életutjat, eldsegitve az életit
soran az életben val6 boldogulasukat: ,, Nekem a csaladom nagyon dolgos, ezért fontos
értek szamomra a kitarto munka, meg a feladatokon keresztiili fejlodés. Ezt tartom a
legfontosabb érteknek, amit gyerekkorombol hoztam, hogy minden nehézség ellenére
dolgozni kell, és el6bb vagy utobb meglesz az eredménye, anélkiil nem megy.” (Eszak-

Alfold régi6, szakmat add intézmény, innovacidt bejegyeztetd pedagdgus) A
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nagysziilok altal kozvetitett érték- és normarendszer generaciokon ativelé hatasa is jol
azonosithatd a vizsgalt csoportokban: ,, Nekem a nagysziileim esetében is van egyfajta
torténelmi mult (...), dolgos csaladbol szarmaznak. A nagyapam a vilaghdaborubol,
hadifogsagbol tért haza, és kezdték ujra az életiiket (...), ezt én nagyon fontos értéknek
tartom.” (Eszak-Alfold régi6, szakmat add intézmény, innovaciot bejegyeztetd
pedagbdgus) Az intergeneracios értéktényezok az életben vald boldogulas elemeiként
értelmezhetdek: ,, Akik a legnagyobb hatast gyakoroltak ram, az az én anyai nagyapdam
és nagymamam, akiktol rengeteg szeretetet és torodést és emberséget kaptam. Masrészt
azon tul, hogy megvolt a gondoskodas és a szeretet, bizonyos helyzetekben kényszeritése
volt annak, hogy ondlloan tudjak tevékenykedni, probaljam felismerni a helyzeteket.”
(Eszak-Alfold régio, szakmat ado intézmény, innovaciot nem bejegyezteté pedagogus)
A csaladhoz azonban nem csupan pozitiv, hanem negativ élményrendszer is kothetd a
megismert ¢letutakban. Mindez meghatarozo tényezévé valik az egyéni életat soran,
ami e negativ élethelyzetbdl vald kitorés motivald hatdsaként azonosithatdo a palya
alakuldséban: ,,(...) nagyon sok fdajo pontot orzok. Nem volt kellemes. A
legvaltozatosabb fiiggdségekkel kiizdott a csaladunk. (...) Engem az is fiitott, hogy
valahogy szerettem volna kitorni abbol a légkorbol, ami otthon volt. Ahogy ldttam a
negativ példakat, nekem ez abszolut motivalo volt. Szerettem volna kiprobalni magam
dolgokban, pontosan azért, mert nem unszoltak, nem vartak el tolem. Szerettem volna
szinjatszo szakkorbe jarni, de féltek, hogy akkor nem fogok tanulni, de én ugy éreztem,
hogy nekem valamit tenni kell, és ezt nagyon akartam.” (Eszak-Alfold régié, szakmat
ad6é intézmény, innovacidt nem bejegyeztetd pedagogus) A csaladbol érkezd pozitiv
megerdsitések hidnya az életben valo sikeres boldogulds kialakuldsdban jatszik
meghataroz6 szerepet: ,, Nagyon hamar meg kellett tanulnom, hogy egyediil érjek el
dolgokat. Nagyon furcsa volt, amikor valaki megdicsért, ezt kellett igazabol
megtanulnom. (...) nagyon sok idonek kellett eltelnie ahhoz, hogy én segitséget el tudjak
fogadni.” (Eszak-Alfold régio, szakmat add intézmény, innovaciét nem bejegyeztetd
pedagogus) Az Eszak-Magyarorszag régié gimnazium iskolatipusban tanitd mindkét
pedagogus csoport esetében azonositasra kertiltek a palyamodellt kdvetd pedagdgusok
¢és elsé generacids értelmiségiek is, akik szamara fontossd valt a gyermekkori csalad
megélhetési formajabol vald kitorés: ,,4 csalddban igazabol én vagyok az elso
értelmiségi, még a batyam foiskolat végzett, de a csaladon beliil nem volt erre minta, de
én szerettem volna elkeriilni, illetve nem mezégazdasdgi munkdval foglalkozni.” (Eszak-

Magyarorszdg régid, gimndzium, innovaciét bejegyeztetd pedagdgus) A kitorés
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eszkozeként nemcsak az interjualanyok, hanem a csaladdtagjaik is fontosnak tartottak a
tovabbtanulast: ,, Aki a kozelebbi kornyezetemben inspirdlt, az az édesanyim. O nem
vegzett foiskolat, egyetemet, & azt sulykolta a szamomra, hogy mindenképpen tovabb
kell tanulni.” (Eszak-Magyarorszag régio, gimnazium, innovaciét nem bejegyeztetd
pedagogus), ,,Nem volt annak eloképe a csaladunkban, hogy én egyetemre menjek,
diplomdt  szerezzek, de maximdlisan timogattak.” (Eszak-Magyarorszag régio,
gimnéazium, innovacioét nem bejegyeztetd pedagogus) A csalad altal kozvetitett értékek
esetében a vizsgalt csoportokban azonosithaté a becsiilet, kitartds, a hliség ¢és a
tolerancia mint fontos kovetend6 értékek: ,, Nagyapdam csizmadia volt, nagy tartas volt
benne, ami nekem nagyon tetszett. A maga egyszeriiségével, a néhany polgari
iskoldajaval minden tarsasagban megallta a helyét. Azt mondta nekiink, hogy ugy kell
élniink, hogy tiikorbe tudjunk nézni.” (Eszak-Magyarorszag régié, gimnazium,
innovaciot nem bejegyeztetd pedagdgus) A szakmat ad6 intézmények esetében egyarant
megtalalhato a csaladi pedagogus palyamodell kdvetése és a reziliens életut is. Reziliens
didkoknak tekintjiik azokat, akik kedvezotlen tarsadalmi helyzetiik ellenére is sikeresen
teljesitenek az iskolai palyafutasuk sordn (Ceglédi, 2012). A hatranyos helyzet ellenére
a csalad altal képviselt pozitiv értékrend, tdmogatd kornyezet lehetdséget biztosit a
kitorésre, a tovabbtanulasra: ,, Az igazi motivacio, hogy tanuljak, az az édesapam volt,
aki harom évet jart iskolaba. Nekem tobb diplomam van, mint ahdany évet édesapam
iskolaba jart. Harom és fél évet jart iskolaba, amikor ki kellett venni az iskoldabol, ezért
nem tanulhatott. Vilagéletében azt akarta, és az volt a vagya, hogy a gyerekei
tanulhassanak. Ezért lett az, hogy mind a hdarom fiabol diplomds embert nevelt.”
(Eszak-Magyarorszdg régi6, szakmat adé intézmény, innovéciot bejegyeztetd
pedagogus) A hatranyos helyzetli csaladi kornyezetben megtaldlhaté szigort
normarendszer meghatarozo tényezdként azonosithatd az interjualany életutjaban: ,, Az
én sziileim nagyon egyszerii emberek voltak (...). Apukam sajnos anyagi okok miatt nem
tudott tovabb tanulni. (...). Azok a nevelési hatdasok, amelyek otthonrodl érkeztek, nekem
nagyon fontosak voltak, példaul a munka szeretete. En mindig azt lattam, hogy a munka
sosem nytig. Mindig szeretettel csindlta azt, amit csinalt, minden rosszban megtalalta a
Jjot, aminek lehetett oOriilni, és igyekezett precizen dolgozni.” (Eszak-Alfold régio,
gimnazium, oktatasi innovacidt nem bejegyeztetd pedagogus) Az interjukbol kidertilt,
hogy tisztelik a sziileik példajat, €s ez 0sszefiiggésben all a megkiizdési stratégidjukkal.
A kemény fizikai munka, a mindennapi élethelyzetekben vald helytallas meghatarozo

jelentdséggel bir a palya alakulasa soran, ndvelve a kitartast, az egyes ¢€lethelyzetekben
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valo kimagaslo megfelelést: ,, En mdr négy éves koromban aratisndl le tudtam rakni a
kotelet a kévéhez. Amiota fel birtam fogni a kapat, én mar ott voltam a sziileim mellett
és dolgoztam.”  (Eszak-Magyarorszag régié, szakmat add intézmény, innovaciot

bejegyeztetd pedagogus)

Az ¢lettorténetek rekonstrualdsa nyoman jol lathatoé tehat, hogy az elsddleges
szocializacid sordn a csalad tagjai altal kdzvetitett pozitiv vagy negativ érték- és elvaras
rendszer meghatarozd az életutakban mindkét régid mindkét iskolatipusdhoz kothetd
pedagogusok esetében: pozitiv iranyba befolyasolta a palyavalasztast, és helytallasra
0sztondzte a munkahelyeiken az interjialanyokat, azonban nem mutatott dsszefiiggést
abban a tekintetben, hogy valaki késébb nyujtott-¢ be oktatasi innovaciot vagy sem.
Tehat, az egyén egyrészt azonosulhat a csalad altal kozvetitett érték- ¢és
normarendszerrel, vagy megkérddjelezheti, de hatdsukat nem érvénytelenitheti. A
reziliens ¢életit megismerése arra adott lehetdséget, hogy megerdsitsiik azt, hogy a
tarsadalmi hatranyok ellenére sikeres tanulmanyok folytatasa is végbe mehet a
csaladban meglévo szigoru elvaras rendszer atszarmaztatésa, illetve az életat soran atélt

nagyobb, fesziiltséggel teli életesemények altal egyarant.

6.1.1.2. Human tdke felhalmozdasa az iskolarendszerben

Fejezetiinkben azt vizsgaljuk, hogy a tanuldk iskolavalasztasat, az iskolai
teljesitményét mennyiben befolyasolja a tarsadalmi struktaraban elfoglalt helyzete, vagy
egyéni dontések eredménye-e a human téke felhalmozodésa? Kivancsiak vagyunk arra,
hogy mindezeket erdteljesen modositja-e a konkrét tarsadalmi kornyezet egyéni

magatartasra gyakorolt hatasa (Pusztai, 2008)?

Bourdieu (1999) az iskolai sikert a csaladi kulturalis t6kebefektetés eredményének
tekinti, akar kiilonbozd szintli iskolai végzettség, akar birtokolt kulturdlis javak, akar
miveltség vagy kifinomult magatartds forméjaban all rendelkezésre. A human téke
mértéke a tanulmanyi beruhdzési stratégidkat is meghatarozza. A tarsadalmi
osztalyokhoz eltéré habitustipusok kothetdk, amelyek tobbek kozott a jovovel és a
munkavégzéssel, iskolaval kapcsolatos tartos beallitodasokbol allnak ossze (Pusztai,

2008). Az oktatasi innovaciokat benyujtd pedagéogusok esetében megkérddjelezédni
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latszik Mollenhauer (1974) elmélete, miszerint ,,a csaladias, ¢€letvitelében a jelenre
orientalt, az alsobb tarsadalmi csoportokat jellemz6 csaladi nevelési gyakorlat a gyerek
alacsonyabb tanulmanyi eredményével és ebbdl adodoan a rovid képzést nyujtd
iskolatipusba iranyulassal jar egyiitt” (Mollenhauer, 1974:45). Tovabba azt latjuk, hogy
az innovacioés aktivitast mutatd pedagdgusok esetében nem az egyenlbtlenségek
ujratermelddésével allunk szemben, miszerint a sziiloknek az iskolarendszerhez vald
viszonyuk révén az egyes tarsadalmi osztalyok és az iskola kozotti objektiv viszony
reprodukalodik (Engler, 2010). A megvizsgalt ¢letutakban jo lathatd, hogy az alsobb
tarsadalmi osztalyok gyermekeit is 0sztonozve az iskolarendszerben torténé human téke
megszerzésére, a késébbiekben tarsadalmi mobilizacidhoz vezet. Noha ezekben az
esetekben keriiléutakkal taldlkozhatunk (Ladanyi, 1994) az iskolai palyafutast tekintve,
mégis az ezek soran megszerzett tudas, kapcsolatrendszer pozitivan hat az innovativ
pedagbdgus sziiletésére: ,, 18 évesen bekeriiltem G.-re (telepiilésnév) az dltalanos
iskolaba, és akkor volt egy kozpontositas, és dltalanos iskolai gyermekotthonban voltam
gvermekfeliigyelo, és magyar tandr az adltalanos iskolaban. Egy kényszerhelyzet volt,
mert akkor a mi korosztalyunk volt a Ratko-korszak gyerekei, és mar akkor jottek a mi
gyerekeink gyerekei. Egy gyerekbumm volt. llletve, arrél dontott a partvezetés akkor,
hogy a falusi Kisiskoldakat nem tartja fenn, csindltak egy kollégiumot, és ott a kérnyezd
CS-1 (tdjegység) meg a-i (tdjegység) falvakbol behoztik a gyerekeket. De tandar nem volt.
Az e-i (telepiilésnév) jards hirdetett egy dllast, és én megpdlydztam. Képesités néliili
nevelonek odamentem, és fantasztikus emberek kozé keriiltem. A honom ala nyultak,
leiiltettek, és azt mondtdk, kisfiam, ha tanitani akarsz, akkor... Es akkor azzal kezdték,
hogy ,,Olvasd el a Tanterv és utasitast, ezt a szakfeliigyelet barmikor ellenorizheti, ezért
neked ugy kell késziilnéd, és akkor vedd tudomasul, hogy itt van az oraterv. Ennyi orad
van, ebben van ismeretkozIo, ellendrzo, javito.” Tehat azokat az alpveté pedagogiai
modszereket, amit egy altalanos iskolas tanarnak tudni kell, azt ok hatdrozottan és
keményen megkoveteltéek tolem. Nekem minden hétvégén, szombaton és vasdrnap a
kovetkezo hét OsszeS orajara az oravazlatokat el kellett késziteni, és hétfon reggel
leadni. A munkakozésség-Vezeto és az igazgato megnézte, és az az oravazlat azt
Jjelentette, hogy lebontva percre. Szeptemberben kezdtem, januarig minden oramrol ezt
meg kellett tennem. Amikor mar lattak, hogy ez mar készség szinten bennem van, utdna
esetleg egyszer, kétszer kérték. Igy egy csomé olyan médszert megtanultam, amit

példaul nem kapunk meg az egyetemen. Emellett késziiltem fel a kovetkezo felvételi
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vizsgdmra. Akkor mar csak egy pontot veszitettem.” (Eszak-Magyarorszag, szakmat ado

intézmény, innovaciét benyujté pedagogus)

Osszegezve jol lathato, hogy a tanulasi életpalya idébeli hosszara és a human téke
gyarapitdsara dont6 hatdssal van a gyermekkorban (kiilondsen a kozépfoku
tovabbtanulas idészakaban) meghozott dontés, és az, hogy mennyi idot tolt a fiatal az
iskolapadban, és milyen a tanulmanyokban valo sikeressége (Engler, 2010). A
keriildutak soran szerzett tapasztalatok gyarpitjak az egyén human és kapcsolati tokéjét,

amelyet a késdbbiekben a dontési helyzetek soran eredményesen hasznalnak fel.

6.1.2. Tarsadalmi t6ke dimenzid

Ebben a fejezetben a szocidlis tanulds tarsadalmi terepeit vessziik vizsgélat ala.
El6szor a helyi tarsadalom és a lakokdrnyezet hatasain tal a tanulmanyok sordn szerzett
kapcsolatrendszer hatasait vizsgaljuk, majd a munkahelyi kapcsolatrendszer és a
tarsadalmi szerepvallalas Osszefiiggéseit tarjuk fel annak érdekében, hogy mindezek
mennyiben jarulnak hozza az innovativ pedagogus sziiletéséhez. Az oktatassal
kapcsolatos 1 igények kiterjesztik az iskola funkcidjat a human téke felhalmozéasan
talra, a tarsadalmi kapcsolatok erdsitésére, sot raébresztenek arra, hogy a human téke

fejlesztésének feltétele a tarsadalmi téke novelése (Pusztai, 2008).

6.1.2.1. Helyi tarsadalom és lakokornyezet hatdsa az életutra

A szocidlis tanulas tarsadalmi terepei koziil a csalad mellett jelentds erdvel bir
maga a telepiilés kozossége, az a kornyék, ahol a gyermek felné (Kozma, 1991). A
gyermekkorban megtapasztalt kozosségi €lmény meghatarozd az életutakban, ami arra
készteti az egyént, hogy a gyermekkorban megtapasztalt kozdsségi élményt a
késébbiekben is megteremtse, atélje, és mint kapcsolati tokét az oktatdsi innovaciok
alkotasdhoz hasznalja fel: ,, 4 tanyan mindenki foldmiiveléssel foglalkozott. Ez azt

Jjelentette, hogy a felnottek nagy része reggeltol estig dolgozott. Teljesen onellatasra
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voltunk berendezkedve. Minden csaladban négy, 6t, hat gyerek volt, ezért a kozosség az
osszes gyerekert felelosséget vallalt. A kozosség barmelyik tagja felelosségre vonhatott,
akar a szomszéd néni is, nemcsak a sziileim. A kozosség elvart egyfajta normat. Az
dltalanos iskolaban télen labnyomokat jartunk megfigyelni, vasat, féemet gyujtottiink,
tehat mindig kozésségben voltunk.” (Eszak-Magyarorszag, szakmat ado intézmény,
innovaciot bejegyeztetd pedagogus) A tanyavilag, a falvak ¢€és a varosok
kozosségformdlod ereje meghatarozé az interjialanyok életutjdban. A tanyan atélt
természethez kotddo meghatarozo kapcsolatrendszer egy éltre szolo lenyomatot képez
az ¢letutakban: ,, Ahol a tanyank volt, és kiléptem az ajton, egy nagy hegyet lattam
magam eldtt, amit az emberek csak ugy hivtak, hogy a ,,Nagy hegy”. Késébb tudtam
meg, hogy az a Tokaji-hegy. Ehhez a ,,Nagy hegy’-hez valami hihetetlen vonzodast
éreztem, mert ehhez a tanyan kiilonbozo mitoszok kapcsolodtak: ez idojards joslo hely
volt. A ,,Hegyhez”, T. (telepiilésnév) -hoz mindig oda akartam menni. 10 éves voltam,
amikor a batyam bekeriilt T.-ba (telepiilésnév), a kollégiumba, elmentiink hozza
latogatoba, és akkor mar egyértelmii volt a szamomra, hogy nincs mas célom, mint ott
tanulni, majd tovabb tanulni, és visszatérni oda tanitani.” (Eszak-Magyarorszag,
szakmat add intézmény, innovaciot bejegyeztetd pedagdgus) A tanyarodl faluba keriilés
egy Ujabb meghatarozo kozosségi struktirat képes teremteni, amelybe torténd
beilleszkedés nem konnyli folyamat, ugyanakkor a megkiizdési stratégidk fejlodése¢hez
vezet, ami a késObbiekben a kapcsolati toke kiépitését segiti az oktatdsi innovaciokat
bejegyeztetd interjuialany életében: ,, 4 volt tanyankat felszamoltak, igy keriiltem T.
(telepiilésnév) -ba, és az iskoldaimat ott kezdtem. Egy teljesen mas szemlélettel
rendelkeztiink. Kicsit irigykedve néztem a gyerekeket, akik ovodabol jottek, hogy a
nyakukban volt egy kis taska, amiben a tizoraikat hoztdak, mert nekem nem volt ilyen.
(...) At (telepiilésnév)-i altalanos iskola adott egy fantasztikus alapot, soha nem
éreztették velem a tandraim azt, hogy tanyasi vagyok, nem ugy, mint a falusiak. Ekkor
utaltam meg a ,,pedig” szot. Amikor kitiné tanulo voltam és a batyam is, akkor azt
mondtak: ,, Pedig tanyasiak.” Ezt a bélyeget vittem magamban. Nagyon szerettem az
iskolat, de a nem szerettem meg a telepiilést.” (Eszak-Magyarorszag, szakmat ado
intézmény, innovacidt bejegyeztetd pedagogus) A tarsadalmi tékeelmélethez
kapcsolddoan a kapcsolatok erejét vizsgalva beszélhetiink erds és gyenge kotésekrol
(Granovetter, 1994). A kisteleptilésekrdl szarmazo interjialanyok esetében meghatarozo
a kozosség szerepe, ahol erds kotést azonositottunk a szoros €s tobbfunkcios csaladi és a

csaladhoz kapcsolodo szereplok esetében, ami a késébbiekben erds kozosségi kapcsolati
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toke megteremtéséhez vezet az innovaciokat bejegyeztetd pedagdgusok esetében: ,, 4
70-es évek elején jartunk, egészen mas volt akkor egy falunak a kozossége. Volt igény az
emberekben a kozdsségi egyiittlétre. A falubdl rendszeresen szerepeltiink iinnepségeken,
és tényleg mindenki ismert mindenkit.” (Eszak-Alfold régid, szakmat ado intézmény,
innovaciot bejegyeztetd pedagdgus) Ugyanakkor a varosi kornyezet lokalis kozosségei
szintén jelentds szerepet toltenek be kozOsségi élmények  megélésében:
,, Gyermekkoromtol kezdve nyolc emeletes vasuti bérhazban laktunk, és a lépcsohdzban
rengeteg fiu lakott. Sokat jatszottunk, fociztunk egyiitt, és ilyenkor a csapatban valo
mozgast is megtanulja az ember. A toleranciat is megtanultuk, hogy meddig lehet
fesziteni a hurt, kinek mennyi a tiirelme; ez tulajdonképpen egész kis koromtol kezdve az
életemet végigkisérte.” (Eszak-Magyarorszag, gimnazium, innovaciét nem bejegyeztetd
pedagbdgus) A vizsgalt életutak esetében azonosithatok olyan meghatirozé lenyomatok,
amelyek a hatranyos helyzetti térségbdl vald kitorés kihivasat jelentették az
interjualanyok szamara a kozépiskola és a felsGoktatas vildgdban egyarant, ami a
kozosségi életben valdo boldogulas nehézségét jelentette a késébbiekben: , En egy
hatranyos helyzetii telepiilésen jartam iskoldba, J.-ban (telepiilésnév), és én sokdig
éreztem ennek a hatasat az egyetemen is. Hidba voltam kitiind tanulo, sokdig tartott az,
hogy a hdtrdnyaimat lekiizdjem a d.-i (telepiilésnév) neves iskoldkbol jovékkel.” (Eszak-

Alfold régio, gimnazium, innovaciot nem bejegyeztetd pedagogus)

A telepiilések kozosségformdld szerepe kapcsdn meghatarozé az egyes
¢letutakban a vallds. Ennek szakrélis szerepén tul fontos kiemelni, hogy a vallast
képviseld személyek human tokéjének hatasa, szociokultirdja is jelentds hatast
gyakorol a felndvekvd generdcid szamdra a tudas elsajatitdsaban, ami egy é€letre szolo
ismeretbGvités, innovacio iranti vagyat keltett az interjlialanyban (Pusztai, 2008): ,, 7-
ban (telepiilésnév) volt egy fantasztikus katolikus pap, aki észrevette azt, hogy én egy
kicsit maganzo gyerek vagyok, és bevitt magaval a pardkiara. Akkor lattam eloszor
olyan nemes szonyeget, fotelt és konyvespolcot. Rengeteg konyve volt, és a mai szoval
élve lemerevedtem. Eszrevette rajtam, és azt mondta: ,,Vedd el, és nézd meg!” Voltak
ott gt betiis konyvek, és azt mondta, ezt is meg lehet tanulni. Es & sokat segitett nekem,
nyilvan ministraltam ndla.” (Eszak-Magyarorszag, szakmat ado intézmény, innovaciot
bejegyeztetd pedagoégus) Noha bizonyos életszakaszokban eltavolodast éltek meg a
kérdezett pedagogusok a vallastol, mégis a gyermekkorhoz kapcsolodo vallas altali
kozosségi élmény meghatarozo voltardl vallanak, ami egy egész életut soran elkisérte az

interjualanyt: ,,En nyolcadikos koromig minden reggel mentem a templomba
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ministralni. A kozépiskola és az egyetem évei alatt teljesen kimaradt az egyhaz az
életembdl. Miutan sz.-ek (intézmeényfenntarto) lettiink, visszatert. Idonként sziikségem
van arra, hogy valami megérintsen beliilrél.” (Eszak-Magyarorszag, gimnazium,

innovaciot benyujté pedagogus)

Elmondhat6, hogy a helyi tarsadalomhoz ¢és lakokormyezethez kotddo
gyermekkorban megtapasztalt kozosségi élmények pozitiv iranyba befolyasoltdk az
innovativ pedagdgusok gondolkoddsmodjat. A kapcsolati tékéjiik kialakitasaban
megszerzett kozosségi élményekhez kithetd gyermekkori tapasztalataik fontossa valtak
a késdbbi életit sordn a munkahelyi kapcsolati hald kialakitasdban és az oktatési

innovaciok kidolgozasaban.

6.1.2.2. Kapcsolatrendszer formalodasa a tanulmanyi életat soran

Az interjualanyok életében megjelend iskolai intézményrendszer meghatirozo
szerepet tOlt be az életit alakuldsaban. A tarsas kapcsolatok koziil meghatarozoak a
mikro szintli kapcsolatok, amelyekben a kapcsolathdldo minden tagja ismeri egymast, és
a kolcsonos bizalom tobbletteljesitményre sarkallja a tagokat (Coleman, 1988). Fontos
kiemelni az iskolarendszerhez kapcsol6dd clousure-kapcsolatok példaképteremtd
hat4sat, ami az altalanos és a kozépiskolaban, a palyavalasztasban tolt be meghatarozo
szerepet a megismert ¢letutakban: \ Altalanos iskolds koromban a kémia tandrom volt
szamomra a meghatdrozo, aki 7. osztalyos koromban egy kémia szakkort tartott nekiink,
ami nekem nagyon beégett pont volt. A matematika pedig még korabban, amikor egy
osztalytarsam megbukott, és egész nyaron korrepetdltam, és ehhez kapcsolodoan jott
nekem egy kellemes érzés, hogy milyen jo, amikor segiteni tudok mdsoknak.” (Eszak-
Alfold régio, szakmat adé intézmény, innovaciot nem benyujtd pedagogus) Az Eszak-
Alfold régié pedagogusai korében kirajzolodik az iskola vildgahoz kapcsolodo formalis
¢s informalis kapcsolatrendszer koz9sségépitd szerepe, ami a késébbi munkahelyeken a
kolcsonds bizalom kiépitéséhez, a tuddsmegosztashoz vezet: ,, Az dltalanos iskolaban az
orsi foglalkozdasokon nagyon jo kis kozosségek voltak. Kézépiskolaban volt egy
alapszervezetiink, és altalanos iskoldkba jartunk gyerekekhez, mi voltunk ott az

Orsvezetdk, rajvezetdk, dltalanos iskoldsoknak szerveztiink programokat.” (Eszak-
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Alfold régio, gimnazium, innovaciot benyujtdé pedagdgus) Fontos tovabba kiemelni
azokat az iskola formalizalt vilaga mogott 1étrejott kapesolatokat, amelyek a kozdsségek
tagjai kozotti erds kotések kialakitasaban jatszanak szerepet (Kozma, 1985; Coleman,
1988): , Kozépiskoliaban KISZ titkar is voltam, jartam épitétaborokban, kiilfoldre is
eljutottam. En nagyon szerettem ezeket a kozosségépitd tevékenységeket, ahol igazan az
iskolabol indult ez a tevékenység, de mas jellegii kozosségi tevékenységeknek is teret
engedtek. Nagyon jo osztalykézosségiink volt, és példaul a nyari épitotaborok is
hihetetlen élményt adtak a szamunkra.” (Eszak-Alfold régiod, szakmat ado intézmény,
innovaciot benyujtdé pedagdgus) A kozdsségteremtd hatds esetében tobb esetben
megjelent a kollégiumok kozosségi életének szerepe az egyének kozotti szoros
kapcsolati halo kialakitasaban: ,, Kollégiumban dllandéan egyiitt voltunk, havi egy
hazautazas volt, tehat hétvégén is kozosségi programokat szerveztiink, moziba,
szinhdzba, buliba, mindenhova egyiitt mentiink, tehdt nekiink ez volt az életiink.”
(Eszak-Alfold régié, gimnazium, innovaciot benyijtd pedagogus) A felsGoktatashoz
kapcsolodo informalis kapcsolatrendszer, az interjualanyok kortl taguld foldrajzi tér a
szellemi latomez6 kiszélesedését eredményezte, ami a késObbiekben az oktatasi
innovaciok megteremtéséhez, tudasatadd kapcsolati halo kiépitéséhez vezetett: ,, Sz.
(telepiilésnév) -nek viszont abbol a szempontbol nagyon jo foldrajzi helyzete volt, hogy
ott volt kézel a hatar, és ott volt J. (orszag név), ahol sokkal nyitottabb légkor volt, mint
a tobbi szomszédos orszagban. Elég nagy forgalom volt Sz. (telepiilés név) és Sz.
(telepiilés név) kozott egy piacos napon, igy hozzajutottunk olyan lemezekhez, zenékhez,
ami esetleg mds orszdgokndl nem igazdn volt.” (Eszak-Alfold régid, gimnazium,
innovaciot beny(jtdé pedagogus) Az egyetemen beliilli formalis szervezetek
szemléletformald szerepe is jelentds, ami olyan kapcsolati t6két jelentett az
interjlialanyok szamara, amelyet a késdbbiekben az innovativ magatartasukat erdsitette
a pedagogus palyan: ,, Az egyetemen volt egy jo torténész klub, amire én nagyon
szerettem jarni, mert olyan témakrol beszéltek, amik tabunak szamitottak. Egyébkeént
még jo osszejoveteleket szerveztiink, és mindenki nagyon szeretett jarni, mert nalunk
mindig nagyon jo kozosség volt. Rengeteget kirdndultunk.” (Eszak-Alfold régid,
gimnéazium, innovaciot benyujté pedagogus) A kozosségek tagjai kozott kialakult erds
kotések a tudoméanyos munka terén is tobbletteljesitményhez vezetnek (Pusztai, 2015):
., Mdsodéves voltam, amikor eldéontéttem, hogy mirdl irom a szakdolgozaromat, akkor
csatlakoztam a tudomdnyos didkkorhéz.” (Eszak-Alfold régio, gimnazium, innovaciot

benyljté pedagogus) Az egyetemi kapcsolatrendszer szemléletvaltoztatdé hatdsa a
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palyavalasztasra is jelent6s mértékben kihat, amely mint erds kapcsolati toke a
pedagogus palyan is megjelenik a késdbbiekben: , Mdar harmad éves egyetemista
voltam, amikor vendégként voltunk a p (telepiilésnév).-i egyetem kollégiumdaban.
Bizottsagkent voltunk ott, és akkor olyan nagybetiis pedagogusokkal taldalkoztam, és
amig P. (telepiilésnév)-rél D. (telepiilésnév)-be értiink vonattal, (egyediil iiltem, télem
nem megszokott modon) és mire leszalltunk, mar tudtam, hogy pedagogus akarok lenni.
Olyan mértékben belem oltottak a pedagogiai szenvedélyt, a kivancsisagot, az
érdeklodest, hogy megfordult az is a fejemben, hogy otthagyom az egyetemet, és
beiratkozom a K (intézménynév)-ra, mert pedagogus akarok lenni.” (Eszak-Alfold
régid, szakmat ado6 intézmény, innovaciot benyujtdé pedagogus) Ugyanakkor volt olyan
interjiialany, aki a felsdoktatas strukturalt vilagat kevésbé 6sztonzo erdként élte meg:
Az egyetem messze nem volt olyan megtermékenyité szellemi kaland, mint a
kozépiskola. Nem lehet oOsszehasonlitani a kettot. Adminisztrativabb  volt,
strukturdlisabb volt, rugalmatlan volt, dtlagosabb, kézépszeriibb volt.” (Eszak-Alfold
régid, gimnazium, innovaciét nem benyujté pedagogus) E régidé gimndziumban tanitod
pedagdgusai korében két csoport latszik kirajzolodni a kdzosségi €letben vald részvételt
illetden. Az egyik csoportba a kozosségi életben passziv pedagogusok tartoznak, ami
gatolja az innovacios aktivitast: ,, En egy abszolit visszahiizédo jellem voltam. Nem volt
ram jellemzo, hogy én most kidllok, szervezkedek vagy barmilyen ilyen jellegii
tevékenységet végzek. Abban az idében kisdobos és uttord foglalkozdsok zajlottak,
jelentdsebb szerepeim nem voltak, csak példaul olyanok, mint orsi naplo vezeto, notafa.
Nem voltam olyan szervezkedd, intézkedd tipus” (Eszak-Magyarorszag 1égio,
gimnazium, innovacioét benyujtdé pedagogus) Ez a passziv kozdsségi 1€t azonban
meglehetésen nagy szorgalommal parosulhat, ami az innovacids aktivitasra serkentd
hatast gyakorol: ,, Nekem a legfontosabb a tanulas volt, én imadtam mindig tanulni, és
most is imddok tanulni. Ugyhogy nekem mindig az volt a fontos, hogy legyen idém arra,
hogy foglalkozhassak azzal, ami engem érdekel. En kitiing voltam gimnazista koromban
is.” (Eszak-Magyarorszag régi6, gimnazium, innovaciot benyijté pedagdgus) A masik
csoportot az iskolarendszerhez kothetd kozosségi életben aktiv pedagogusok alkotjak.
Szamukra a kozosségben megélt €lmények valtak fontossa, nem feltétleniil a tanulmanyi
munka eredményessége, ami serkentette a jovOben az innovacios aktivitast:
,, Gimnaziumban nem voltam egy nagyon jo tanulo, de minden érdekelt, és nagy
meglepetésemre a 4. év végén egy konyvet kaptam, nem a tanulmanyi eredményemeért,

hanem a kézosségi munkdmért. En ilyen ,, minden lében kandl’ tipus voltam valamilyen
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szinten. (...) Ha valamit szervezni kellett, akkor voltunk harman-négyen bardatnok, akik
ezt csinaltuk, példaul a tablonkat is mi készitettiik el. Engem altalanos iskoldaban sem
igazan a tanulds érdekelt, hanem ezek a mellékszdalon futé dolgok.” (Eszak-
Magyarorszag régid, gimnazium, innovaciét benyujtdé pedagogus) E régio
gimnaziumaiban tanitd6 pedagogusok korében, akik innovaciokat nyujtottak be, a
felsdoktatdsban aktiv kozosségi ¢és tanulmdnyi munkat folytattak, bdvitették,
gazdagitottdk az érdeklddési koriket: ,, Az egyetemen éltiik az egyetemistak életét,
tanultunk, buliztunk, és 3. éves voltam, amikor elkezdtem idegenvezetoskodni. Ez
mindenképpen jo lehetdség volt az idegen nyelv elmélyitésére. Megfizették a munkdnkat,
de nem ez volt a szamomra a fo motivacio, hanem részt tudtam venni kiilféldi utakon,
megismerhettem mds orszdagokat, kultirdkat.” (Eszak-Magyarorszag régi6, gimnazium,
innovaciot benyujtd pedagdégus) Azon pedagégusok korében, akik késdébb nem
jegyeztettek be innovacidkat, megfigyelhetd a felsdoktatisban eltoltott évek alatti
passziv érdeklédés a kozosség iranyaba. Nem hasznaltdk ki azokat a
kapcsolatrendszereket, amelyekkel egy foiskola, egyetem kinal a hallgatok szamara: ,, 4
magdadnéletem is ratevodott erre, hiszen ekkor volt az elsé komolyabb kapcsolatom, aki
nem a foiskolan volt, és ezért én ugy éltem meg a mindennapjaimat, hogy nem jartam
sehova sem bulizni, hanem tanultam, és hétvégen, amikor hazamentem, mentiink ezzel a
fitival ide-oda. En igy tulajdonképpen igyekeztem kimaradni mindenbdl, semmiben nem
részt venni, ami nem kotelezo. A nyelv kapcsan lehetéségem lett volna kiilfoldi
kapcsolatok kialakitasara, azonban ez a parkapcsolatom ezeket a dolgokat is lezarta,
igazabol nem éltem ezekkel a lehetdségekkel maganéleti okok miatt, de lettek volna
lehetéségek.” (Eszak-Magyarorszag régio, gimnazium, innovaciot benyujté pedagogus)
Az Eszak-Magyarorszag régi6 szakmat adé intézményeiben dolgozé innovaciot
benyujté pedagodgusok korében a kozépiskolai élményrendszerhez kothetd kollégiumi
kozosségi ¢élet meghatarozo szerepet toltott be: ,,4 kollégiumban is jo kozosségben
éltiink. Edesanydam, amikor jott, és mindig hozott magdval valamit, akkor hozzdtette,
hogy a fiuknak is hozta. (...) Egy dolgot, ha kellett, tiz felé vagtunk. Ha valaki gyenge
volt valamibél, az természetes volt, segitettiink neki. Erettségire is vigy késziiltiink, hogy
egymast segitettiik, ki melyik targyat tudta jobban. Az iskola kozossége is miikodott,
mert  példaul  mentiink  tarsadalmi  munkaban  sziiretelni, almat  szedni,
osztalykirdnduldsokra mentiink, klubdélutdnokat szerveztiink.” (Eszak-Magyarorszag
régid, szakmat add intézmény, innovacidt benyujtd pedagdgus) Az innovaciokat

benyujtd €s a nem benydjtdé pedagdgusok korében a széleskorii érdeklodés egyarant
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megtalalhato az iskolarendszerhez kapcsolddoan, ugyanakkor a tudasszerzéshez kothetd
kozosségi aktivitas eltérést mutat: ,, En nem jartam bulizni. (...) Ahogy kinyitottik az
egyetemet, én mar ott voltam, és az utolsok kozott jottem el este.” (Eszak-Magyarorszag
régid, szakmat add intézmény, innovaciot benyajté pedagogus) ,, Mindig érdekelt a
néphagyomany, a néprajz, a gazdalkodas (...). Az egyetemen kiszélesedett az
érdeklédésem, tinchdzakba jartam, sok mindenkivel megismerkedtem.” (Eszak-
Magyarorszag régid, szakmat add intézmény, innovaciot nem benyujtdé pedagdgus)
Mindkét tipusu pedagdgus esetében a szélesebb érdeklodési kor egylitt jart az
onmiivelddéssel, az adott tudomanyteriileten beliili elmélyiiléssel, akar a tudomanyos
fokozat megszerzésével: ,, Nagyon sokat olvastam a témakban. Nagy kényves pakkokkal
maszkaltam. Miithelymunkakba is bekapcsolodtam, szakkollégista is voltam, két-harom
évig ott eldadasokat tartottam. Fontosnak tartottam a mdsokhoz valo kapcsolodast,
mert sokat tudtam t6liik tanulni, masoknak is tudtam 1j nézépontot adni.” (Eszak-
Magyarorszag régid, szakmat add intézmény, innovaciot nem benyujtd pedagdgus)
., Miutan ledoktordltam, még azt kévetéen hét évig P. Professzor Ur kutatdsaiban részt
Vettem. Terepgyakorlatokat végeztem. A szakmai érdeklodésemet ez nagyon
kielégitette.” (Eszak-Magyarorszag régio, szakmat ado intézmény, innovaciét benyujto

pedagdgus)

Jol lathato, hogy az innovativ pedagdgussa valast jelentés mértékben segitik az
iskolarendszer kiilonboz6 fokaihoz kapcsolodd erds kapcsolati kotések. A tudas
megszerzéséhez kothetd kozosségi tevékenységkben végzett aktivitds serkenti a
kapcsolati halo kialakitasat, amelyek a késébbi életutakban fontos tapasztalattal birnak,
illetve segitenek az Ujabb szakmai kapcsolati halok kialakitdsaban, ami kedvez az

innovaciok kidolgozéasanak, terjesztésének.

6.1.2.3. Munkahelyi kapcsolatrendszer, szerepvallalas

A munkahelyi kapcsolatrendszert vizsgilva az Eszak-Alfold régié mindkét
iskolatipusdban dolgoz6 oktatasi innovacidkat benyujtd és nem benyujtdo pedagoégusai
korében azt figyeltik meg, hogy kiterjedt kapcsolatrendszerrel rendelkeznek

munkahelyen beliil, illetve kiviil. Fontosnak tartjak a kollégak kozotti alkotokozdsséget
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a folyamatos tanulas, onmuvelddés, illetve az oktatasi innovaciojuk megosztasa miatt. A
munkahely valtasa, illetve a tudomanyos munkakor betdltése is megjelent a koriikben:
., Evente kétszer a vdroson beliil iskoldrdl iskoldra jartunk, szakos érdkat latogattunk.
Az ordkat oraelemzések kovették, majd ez atment egy kétetlen beszélgetésbe. Nagyon jok
voltak ezek a taldlkozdsok. Egy év utan engem kértek meg az Oszi bemutato ora
megtartasara. Ha végiggondolom a palyamat, mindig voltak ilyen események, amelyek
kiemeltek a hétkoznapokbol, vagy mindig olyam helyen voltam, ahol volt valami plusz,
nemcsak a hétkoznapi munka. Ezeknek az oranak a hatasara, mert nyilvan mindig van
ezeknek valamilyen hatdsa, egy kozépiskola igazgatéja elhivott oda tanitani.” (Eszak-
Alf6ld, gimnazium, innovaciét nem benyujté pedagodgus) A szakmat add intézmények
esetében az innovacidkat benyujtd pedagdgusok korében fontos az intézményvezetd
kiemelkedd szerepe, aki aktivan formdlva a munkahelyi kapcsolatrendszert a
palyazatokba torténd becsatorndzodas segitségével, a pedagdgusok innovacios
aktivitasat serkentve ezaltal: ,,...az ottani igazgatoné 20 éven keresztiil olyan
szemléletben igazgatta az iskolat, hogy kereste mindig az innovativ lehetoségeket, ami
nemcsak az iskoldnak volt jo, hanem szamunkra is. Vilagbankos palydzatoknak aktiv
részese voltam, és meghatdrozoak voltak szamomra a HEFOP-os padlydzatok.” (Eszak-
Alfold, szakmat ado intézmény, innovacidt benyajté pedagogus) Ezeket a palyazati
lehetdségeket foként a rendszervaltast kovetden ugy éltek meg a pedagogusok, hogy
lehetéséget adtak a szamukra arra, hogy munkahelyi kapcsolataikat kiszélesitsék iskolan
kiviil, akar kiilfold iranyaba is, erdsitve ezéltal a tudds és tapasztalat megosztés
jelentdségét a kollégaik korében: ,, A Vilagbankos palyazat segitségével kiilfoldi utakra
IS mehettiink, tehdt ez mindenképpen nagy eldrelépés volt az intézmény életében.
Szakertoi lehetéséget is adott tobb tekintetben. Mi matekosok, azt gondolom, nagyon
szerencsés helyzetben voltunk, mert egy nagyon jo munkakézosségiink dolgozott egyiitt,
tudtunk egymdsnak feltenni kérdéseket, és nagyon tudtunk egyiitt dolgozni.” (Eszak-

Alfold, szakmat ad6 intézmény, innovaciot benyajtoé pedagogus)

A kapcsolati vagy halozati toke esetében a nyitott munkahelyi kapcsolatrendszer,
a csapatmunka megtermékenyitd hatisa, amely kihat a munkahelyen val6 megtartasra
is, egyértelmlien azonosithatdé azokban az ¢életutakban, amelyek innovaciok
bejegyeztetését is magukban foglaljak (Pusztai, 2015): ,,...nagyon fontosnak tartjuk azt,
hogy inspiraljuk, fejlessziik egymast. Ha egy kolléga uj dolgot probal ki, akkor ezt
tovabb szoktuk adni, felhiviuk ra a tobbiek figyelmét. Azt gondolom, ez nagyon

inspiralo, ha én adok valamit, akkor nyilvan kapok is, és ez kolcsonosen hat. Igen, azt
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hiszem, a kozosség ereje nagyon meghatdrozo, hagy valaki egy munkahelyen ott tudjon
maradni.” (Eszak-Alfold, szakmét adé intézmény, innovéaciét benyujté pedagogus) A
munkahelyi kapcsolatrendszer iskolan kiviili kiszélesitése lehetdséget ad az oktatasi
innovaciokat bejegyeztetd pedagdgusoknak arra hosszu tadvon, hogy innovacidikat
megosszak minél szélesebb korben: ,, 4z Agrar Szakképzo Kozpont keretében nagyon
sok kiilfoldi Erasmusos latogatast tettiink. Az egyik ismerdsom ot orszaghoz tartozo
projektet koordindl, és felkert arra, hogy a régi jo gyakorlataimmal kapcsolatosan
online tartsak egy bemutatét a kollégdknak.” (Eszak-Alfold, szakmat add intézmény,
innovaciot benyajté pedagogus) A szakmat add intézményekben tanitd pedagodgusok
korében, akik nem jegyeztettek be innovacidkat, noha kiterjedt munkahelyi
kapcsolatrendszerrel rendelkeznek, ¢€s kiemelt szerepvallalasok jellemzik Oket
munkahelyeiken (szakkorok vezetése, munkakdzOsség vezetése, mentortanar,
vezetdtanar), jellemzObb rajuk a munkahelyi fluktudcid. A munkahelyen megtapasztalt
bizalom szdmukra nagyon meghatdrozo: ,, Nekem az energiaban is van kapacitasom.
Sokan azt gondoljak, hogy én harom ember helyett is dolgozom. Ez lehet, hogy igy van,
de ez nekem nem olyan megterhelo. Nagyon sok olyan feladatot kaptam, amit nem
csinal mindenki. En ezt nagyon élveztem, és nagyon hajtott, hogy van ez a bizalom.”

(Eszak-Alfold, szakmat adé intézmény, innovacidt nem benyiijtd pedagdgus)

A munkahelyi kapcsolatrendszer kiépitésének gatjaként emlitették tobben a ndk
koziil a gyed-rél, gyes-r6l vald visszatérést, ami az innovacios aktivitasra negativ hatast
gyakorol: ,, Amikor visszatértem gyes-rél, emlékszem, hogy nagyon nagy volt rajtam a
nyomas. Ami akkor nekem volt szakmoddszertani eszkoztaram, borzasztoan kevésnek
bizonyult egy gyakorlo iskolaban, ahol pedig nagyon képzett kollégdim voltak ilyen
szempontbdl. (...) Azt gondolom, mi nék hatranyos helyzetben vagyunk a palyan abbol a
szempontbol, hogy amikor gyes-rol visszamegyiink, nehéz visszatalalni a régi
tevékenységeinkhez, kapcsolatainkhoz. Ez az az idoszak, ami kibillent benniinket a
pdlyarél, a szakmdbol.” (Eszak-Alfold, szakmat add intézmény, innovaciét nem
benyujté pedagdgus) A gyed-rél vald visszatérés utdn egy kezdd statuszban 1évo
pedagbgus esetében nagyon sok id6 kell ahhoz, hogy a munkahelyi kapcsolatrendszer
befogadja, elfogadja a munkajat, amely az innovaciés aktivitdsra is negativ hatast
gyakorol: , Egy kezdé pedagogus statuszbol nagyon nehéz bdrmelyik iskoldban is
kilépni. Itt volt az életemben az az ot év, és ugy érzem, hogy nagyon nehéz kiverekednem
magam abbol a helyzetbdl, amibe visszajottem, még akkor is, ha a kollégak segitenek.

Kollegalis kozegben miikodik, de vezetéi kozegben nem. Ott még megvan a
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bizalmatlansag.” (Eszak-Alfold, szakmat ado intézmény, innovaciét nem benyujto

pedagdgus)

Az Eszak-Alfold régi6 gimnaziumainak azokban az intézményeiben, ahol
innovaciokat nyujtottak be a pedagogusok, erdsitd tényezOként azonositottuk az
intézmény vezetésének tamogatasat a konferenciakra torténd eljutds, a kilfoldi
tanulmanyutak, a szakmai fejlodés (pl. szakértéi és szaktanacsadoi tevékenység)
esetében. Azokban az életutakban, ahol nem tortént bejegyeztetés, a palyakezdés
szakaszaban azonositottunk olyan negativ hatasokat, mint példaul a vezetdi tdmogatas,
megerdsités hidnya: ,,Egy olyan iskolaban dolgoztam, ahol halmozottan hatranyos
helyzetii gyerekek voltak, de halas vagyok a sorsnak, hogy ide keriiltem, mert nagyon
sokat tanultam. Volt olyan csoportom, amelyet csakis hatranyos helyzetii gyerekek
alkottak, aztin az otodik problémdja volt, hogy tanuljon. Tamogatds és erosités
hidnydban nem volt konnyii feladat a szamomra.” (Eszak-Magyarorszag, gimnazium,
innovaciot nem bejegyeztetd pedagdogus) Egy kevésbé innovativ pedagégus szamara a
szakmai munkaban val6 vezetd szerep a munkahelyi elismerést, kapcsolatrendszerének
boviilését jeleni: ,, ...én voltam gyakorlatilag ennek a programnak a f6 koordinatora. Ez
az onbizalmamnak nagyon jét tett. (...) Ugy érzem, egy elismert tandr lettem a
kozosségben, aki egy ilyen programot tud idehozni, hiszen voltak mar korabban
olyanok, akik prébaltik, de nem sikeriilt.” (Eszak-Magyarorszag, gimnazium,
innovacidt nem bejegyeztetd pedagdgus) A szakmat add intézményekben az innovaciot
bejegyeztetd pedagdgusok esetében erds kotddésrendszert azonositottunk a pedagdgus
palyahoz, az adott intézményhez a pedagogusok korében. Tovabba a rendszervaltashoz
kapcsolddd moddszertani frissiilés lehetdséget adott a kiilfoldon szerzett tapasztalatok
adaptalasara, ami innovaciok létrejottéhez, akkreditalasra torténd benyljtashoz vezetett:
, Amikor a rendszervaltas bekovetkezett, lett egy nagyon sok iranyu pezsdiilés. A
szakmai, modszertani megujulas is kovetkezett. Olyan dolgok pattantak fel, amiket én
lattam odakint, és én itthon azonnal rddlltam.” (Eszak-Magyarorszag, szakmat add
intézmény, innovaciot benyujtd pedagodgus). Az emberi tOke beruhazas externalis
hatasaként azonosithaté az a tovagyliriiz6 hatds, amely sordn a pedagogusok kiilfoldi
tapasztalatszerzése elOsegitette a munkahelyi és az azon tGlmutaté kapcsolatrendszer
kiszélesedését, ami altal az egyén sajat egyéni hasznan tul még a tarsadalom szadmara is
hasznos tudast tud termelni, serkentve az innovacids aktivitast (Pusztai, 2015): ,, Az
okotréner képzést ot orszagban végeztem el: Magyarorszag, Németorszag, Ausztria,

Spanyolorszag, Szlovikia. Ez egy két éves kurzus volt. Ennek az volt a lényege, hogy
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olyan tréner legyek, aki majd itthon kiképzi azokat a szakembereket, akik okologiat
tanitanak. (...) En akkor azt gondoltam, hogy itt egy olyan szakmai bdzist kell
létrehoznunk, ami segitségével globalisan tudunk reagdlni a problémdkra.” (Eszak-
Magyarorszag, szakmat ado intézmény, innovaciot benyujtdo pedagogus). A szakmai
szerepvallalas meglehetésen dominans a koriikben: érettségi elndk, tréner, szakmai
miihely vezetd, tehetséggondozo szakember. Az iskolavezetéssel valdo harmonikus és
ellentmondasokba 1itk6z0 kapcsolatot is azonositottunk, ugyanakkor ez nem
befolyasolta az innovaciods aktivitast. Az innovacidét nem benyujté pedagogusok korében
a pedagogus palyan valo indulds nehéz 1épéseit azonositottuk: ,, Amikor vegeztem az
egyetemen, nem tudtam, hogy hova tovabb. H (telepiilésnév)-ban bekeriiltem az
onkormdnyzathoz, a varoshdzahoz, ilyen ifjiisdgi, civil referensként. En igy kezdtem a
civil nagybetiis életemet egy mdsfajta dologban. Nekem itt valami hidanyzott. En mint
hivatalnok, rendezvényszervezé ebben a dologban nem tudtam kiteljesedni.” (Eszak-
Magyarorszag, szakmat adé intézmény, innovaciot nem benyujté pedagdgus). Azok a
pedagoégusok, akik sajat kozépiskolajukban tudtak elhelyezkedni, egyrészt elonyt
¢lveztek a munkahelyi kapcsolatrendszer megismerése ¢€s kiépitése tekintetében,
ugyanakkor csalodas is érte Oket a kordbban megszokott struktardhoz képest, ami
kevésbé gyakorol megtermékenyitd hatdst az innovaciok kidolgozasara: ,, ...amikor
visszakeriiltem a bandaba, tulajdonképpen ott folytattuk, ahol abbahagytuk, csak én mar
tanarként dolgoztam. (...) A magyartanarommal korabban sokat jartunk egyiitt turdzni,
tehat volt egy ilyen kétetlenebb kapcsolat. (...) Latom, hogy ez az iskola mar nem egy
olyan megtermékenyito otthon, mint korabban. Kicsengetnek, és gyakorlatilag tiiznek
haza a gyerekek és a tandrok is.” (Eszak-Magyarorszag, szakmat add intézmény,
innovaciét nem beny0jtd pedagogus). A pedagdgusok korében az informalis
kapcsolatrendszer, az anyagi elismerés hidnya is negativan hat az innovativ
magatartasra, és felvetddik a palyaelhagyas gondolata is: ,, Mint ahogy a gyerekek,
vagyunk egy paran, négyen, oten, amikor orak utin ott maradunk, beszélgetiink egy
kicsit, de a tantestiilet 90-95%-a kicsengetés utan azonnal megy haza. (...) Es még van
az anyagi oldala is, ha én egy koszonomert csinalom, akkor inkabb elgondolkodom
azon, hogy szabadidomben hasznosabb dolgot csindlok, példaul kimegyek a foliamba,
és ott nevelem a palantaimat, amibol jon bevételem. Az anyagi oldalat tekintve van egy
nagyon erds kiabrandulasom a szakmabol. Mar sajnos gondolkodoba is estem a
palyaelhagyas kapcsan is annak ellenére, hogy nagyon szeretem csindlni, és nem azt

érzem, hogy kiégtem, hanem tudnek ujat mutatni, és megertjiik egymast a diakokkal, de
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ez igy hosszii tdvon nem megfeleld.” (Eszak-Magyarorszag, szakmat adé intézmény,
innovaciot nem benyujtdé pedagdgus). Egy esetben azonositottuk a kiégés (burn out)
jelenségét a nem bejegyeztetdé pedagdgusok korében a pozitiv visszajelzések hidnya, a
munkahelyi besziikiilt kapcsolatrendszer kovetkezményeként, ami teljes mértékben
gatolja az innovacids aktivitast: ,, 4 kisérletezo szellem a mai napig bennem van. Csak
kialakult az elmult 25 évben, ami alatt tanitok egyfajta csalodas, csalodottsag, kiégeés
vagy beletorodottseg. Az elmult tobb mint 20 év alatt ezek a kisérletezgetések, ambiciok
lekoptak rolam. Megkopott, belefasult, csalodott tanar lett belélem, abbol az
ambiciozus, tervekkel teli emberbol, aki voltam. A lelkesedeés és az ambicio is lassan
elfogyott.” (Eszak-Magyarorszag, szakmat add intézmény, innovaciét nem benyuijto

pedagogus).

A munkahelyi kapcsolatrendszer megtermékenyité hatdsa abban az esetben
érvényesiil pozitivan, ha a pedagdgusok az intézményvezetd és a szakmai kozosségek
altal tamogatva érzik magukat, lehetdséget kapnak human tokéjik és
kapcsolatrendszeriik iskolan beliili és kiviili bévitésére, amelyet beépitve a pedagogiai
gyakorlatukba ujitasokat hoznak létre. Ugyanakkor figyelemre mélté megfigyelés, hogy
az iskolavezetéssel ellentmondasba keriilé kapcsolat nem minden esetben gatolja az

innovacios aktivitast.

6.1.2.4. A tarsadalmi kapcsolatrendszer lenyomatai az életutakban

A helyi tarsadalom erds kotései megerdsitd szereppel birnak az életutakban,
ugyanakkor nem befolyasoljak azt, hogy valaki a késdbbiekben milyen mértékben valt
innovativ pedagogussd. Az iskolai kapcsolatrendszer jellemzoit vizsgalva kiillonbséget
tehetiink az altalanos és a kozépiskola, illetve a felsdoktatas vilagdhoz kothetd
kapcsolatok halézatdban, annak jelentdségében az életat soran. Az Aaltalanos és a
kozépiskoldhoz kothetd kozosségi 1étben megélt passziv magatartds nem jelenti azt,
hogy valaki kevésbé lesz kezdeményez6 az oktatdsi innovaciok terén a késdbbiekben a
pedagdgus palyan, ugyanakkor a felsGoktatasban gazdag kapcsolati tokével rendelkezd
interjualanyok esetében eldre josolhatd a késdbbiekben az innovativ magatartas. A

munkahelyi kapcsolatrendszer erds vagy gyenge kotései meghatarozo erével birnak a
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palya alakuldsara. A palyakezdés és a gyed-rdl, gyes-rél valo visszatérés éveiben az
intézményvezetés és a kollégdk tamogatdsdnak hianya nem kedvez az innovacids
aktivitasnak. Ugyanakkor az évek soran felhalmozott human téke és az iskoldn beliili és
kiviili aktiv kapcsolati toke nem csupan az innovacidés aktivitdsnak ad terepet, de a
munkahelyi fluktuacidt is konnyebben eldidézheti. Az informalis kapcsolatrendszer €s
az anyagi elismerés hidnya is negativan hat az innovativ magatartasra, ami eléidézheti a

palyaelhagyast is.

6.2. Az oktatasi innovacio mint a dontési toke indikatora

Ebben a fejezetben azt vizsgaljuk, mely tényezok segitik a pedagogusokat, hogy
képessé valjanak olyan szakmai dontés meghozatalara, amely segitségével a pedagogiai
problémamegoldo otletiik vagy otleteik nem maradnak meg elszigetelt adatnak, hanem
atadjak masok szadmara. El6szor a motivacios faktorokat vesszilk szdmba, majd
megvizsgaljuk, hogy milyen humén téke tobbletre van sziikség az oktatdsi innovaciok
létrehozasahoz, majd arra fokuszalunk, hogy milyen tarsadalmi téketipusok mozditjak
eld ennek a dontési tékének a kialakulasat, amelyek az innovécid bejegyztetéséhez

voltak sziikségesek.

6.2.1. Az innovacidt timogatd pedagdgus motivacios faktorok

A téarsadalmi 4atalakulds az utdbbi évtizedekben szamos olyan kihivassal
szembesitette az oktatasi rendszereket, amelyek a hagyomanyos szervezeti, tartalmi és
modszertani megoldasokkal mar nem vagy csak nagyon nehezen kezelhetdk (Kopp &
Sz¢ll, 2018). Az ezredfordulot kovetden jelentds figyelem esett az oktatasi
innovaciokra. Az iskoldk a vilagon mindeniitt uj utakat keresnek nevelési programjaikak
fejlesztése és a tanulok eredményességének javitasa érdekében (Slater, 1992). Az
OECD orszagok kozoktatasért felelds miniszterei 2010-ben k6zos nyilatkozatban
fogalmaztdk meg, hogy a kozszféra eredményességének javitdsaban meghatarozo

szerepe van az innovacionak. Az oktatdsi rendszer hatékony miikodésének kulcsa a jo
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pedagogus. Ezt tamasztja ald az OECD-kutatas és akcidterv, melynek cime ,,A tandrok
szamitanak™ (Teachers Matter, 2005), amely a mindségi oktatdsra elszant pedagoégusok
palyara vonzasat tlzte ki célul. Tény, hogy a tandr munkdja nagyon is szamit,
nagymértékben kihat a tanulok eredményességére. Mivel a versenyképesség, a
tudasalapt tarsadalmak fenntarthatosaga prioritast €élvez nemzetkozi és hazai szintéren
egyarant, ezért az oktatads felértékelddése tapasztalhatdo, melynek kulcsszerepldi a
pedagdgusok (Paksi et. al., 2015). Folyamatos szakmai fejlédésiik az aktivizalhato
motivacios bazisuk forrasa. A szakmai fejlodésen tal szdmos egyéb tényezd meglétéhez
koti a szakirodalom a pedagoégusok motivacigjat, kiillonvalasztva a kiils6 (extrinzik) és

belsé (intrinzik) motivaciokat.

,»A belsd (intrinzik) motivacié belsé hajlammal azonosithatd, amely az jdonsag
¢s a kihivas keresésére irdnyul. A kiilsd (extrinzik) motivacié sordn a viselkedés
motivacidjaban valamilyen kiilsé tényez6 jatszik szerepet.” (Paksi, et. al., 2015:63)
Mindkét tipus esetében azonosithatok egyéni (individualis) és a tanari palyahoz kothetd

motivaciods faktorok.

Az egyéni belsd motivaciok koz¢ sorolhatd az altruisztikus motivacio: trsadalmi
hozzajarulas, a tanari munka tarsadalomformald szerepe (Watt et. al., 2012), a palya
onjutalmazd karrier jellege (Chrappan, 2013), az onmegvaldsitas (Manuel-Hughes,
2006), tudasatadas onmagabol eredd szépsége (Barmby, 2006) €s a maradando értékek
létrehozasa (OECD, 2005). A tanari palydhoz kothetd belsé motivaciok faktorai: a
gyermekekkel vald foglalkozas o6rome (Kocsis, 2002; Chrappan, 2013), a tanuldk
segitése sikereik elérésében (Barmby, 2006), hatassal lenni a didkok életére (Jenkins et.

al., 2011), az emberekkel valo foglalkozas 6rome (Schultz, 2001).

Az egyéni kiilsé motivaciok kozott talaljuk a szakmai fejlédés (Kocsis, 2012) és
az értelmiségi karrier épitésének lehetdségét (Jancsak, 2014), a csaladdal, maganélettel
vald OsszeegyeztethetOséget (Jenkins et. al., 2011). A tanari palya kiils6 motivacios
elemei koz¢ sorolhatdk a korabbi tanitassal kapcsolatos pozitiv tapasztalatok (Berger &
D’Ascoli, 2012), munkaltatoi elvardsok (Chrappéan, 2013) és a munkakoriillményekkel
kapcsolatos tényezdk, a jo tantestiileti 1égkor, a tanari munkéaval vald elégedettség

(Chrappan, 2013).

Kutatasunkban arra kerestiik a valaszt, hogy mely faktorok gyakoroltak hatast az
oktatasi innovaciok kidolgozasara, illetve melyek azok a tényezok, amelyek az
innovacidk kidolgozasanak gatjaként azonosithatok. Tovabba vizsgéltuk a regiondlis
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eltéréseket, és azt is, hogy az eltéré iskolatipusok esetében milyen innovacios

hajlandosagra hatast gyakorl6 faktorok mozognak egyiitt.

Eloszor azokat a szovegkorpuszokat vizsgaltuk meg, amelyeket az oktatési
innovaciokat benytjtd pedagogusok nyilatkoztak. A szakirodalomban feltart kiilso és a
belsé motivaciohoz kapcsolodd individudlis és munkahoz kothetd faktorok jelenléte
megfigyelhetd volt esetiikben, illetve tovabbi meghatarozé tényezdket is azonositottunk

a bejegyzett innovaciok kidolgozasaban (51. tablazat).

51. Tablazat A bejegyzett oktatasi innovaciok kidolgozasanak motivacidja

Szuperfaktor Faktor Alfaktor Példak az egyes
faktorokra/alfaktorokra

A palya jutalmazo6 | ,, Fontos volt, hogy olyan programot
karrier jellege szervezzek az iskoldban, ami engem
érdekel, és a gyerekeimet is vihetem
vele.” (Eszak-Magyarorszag régio,
szakmat ad6 intézmény, innovaciot
bejegyeztetd pedagdgus)

Onmegvalositas, ., En mindig azt szerettem volna, hogy
valtozatossag amit csinalok, az egyben érdekes
legyen és hatékony is.” (Eszak-
Individualis Alfold régid, gimnazium, innovaciot
belso bejegyeztetd pedagogus)
motivacid Tudasatadas ,,JO lehetoséget adott a szamunkra,
onmagabol ered6 | hogy az eddig bevalt gyakorlatainkat
Bels6 szépsége bemutathassuk  egy  projektben.
(intrinzik) Engem mindig a tananyag dtadasa,
motvacio az, hogyan valosul meg mindez, az

izgatott.”  (Eszak-Alfold  régio,
szakmat ad6 intézmény, innovaciot
bejegyeztetd pedagogus)

Maradando . Ez egy lehetéség volt, kapunyitas,
értékek atadasa ablaknyitas masok iskolajara, mas
gyerekekre, idegen nyelven, de a
nemzeti  kulturakat  képviselve.”
(Eszak-Magyarorszag régio, szakmat

ado intézmény, innovaciot
bejegyeztetd pedagdgus)
Gyerekekkel valé | ,,Fontos volt a szamomra, hogy

foglalkozas 6rome | tegyiik élményszeriivé a tanuldst,
hogy ne tanuldskeént tekintsenek ra,
hanem  élményként  éljek meg.”
(Eszak-Alfold régid, szakméat ado
intézmény, innovacidt bejegyeztetd
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Munkahoz
kotheto
belso
motivacio

Tanulok segitése
sikereik elérésében

pedagogus)

JEn,  akiket tudtam  motivdlni,
indultunk palydzatokon, és sikereket
értiink el.”  (Eszak-Magyarorszag
régi6, szakmat add intézmény,
innovaciot bejegyeztetd pedagdgus)

Hatassal lenni a
tanulok életére

,Minden annak érdekében zajlott,
hogy a gyerekeket motivalni tudjuk,
ne hulljanak ki a rendszerbol.”
(Eszak-Alfold régi6, szakmat add
intézmény, innovacidt bejegyeztetd
pedagdgus)

Sziil6i
kapcsolattartas
lehetdsége

. (...) erre hivtuk a sziiloket is, vagy a
didkokat alacsonyabb, magasabb
évfolyamokon, testvéreket, igy tehat
ilyen szempontbol ez nagyon fontos
volt.” (Eszak-Magyarorszag régio,
gimnazium, innovaciét bejegyeztetd
pedagbgus)

Az iskola
népszertisitése

., (...) nyitottunk pont azért, hogy az
iskolavalasztast befolydsoljuk, hogy
amikor nyilt napunk van, akkor a
legjobb darabokat elbéadtuk, és azt
nézhették.”  (Eszak-Magyarorszag
régio, gimnazium, innovaciot
bejegyeztetd pedagogus)

Kiilso (extrinzik)
motivacio

Individualis
kiilsé
motivacio

Szakmai fejlodés
lehetosége

,Mivel én az iskolaban nagyon sok
mindent csindltam, ezert sok mindene
megtanitott, és az innovdaciora valo
nyitottsagomat is elosegitette.
Valamit mindig ki kellett taldlni.”
(Eszak-Alfold  régid, gimnazium,
innovaciot bejegyeztetd pedagdgus)

Allasbiztonsag

LAz igazgatoné nagyon Osztonzott
mindannyiunkat, hogy vegyiink részt
a  munkdban. (...)  Mindent
csinaltatott veliink, volt, amikor nem
tetszett, mert nagyon sok munka volt
vele, de azt mondta, hogy higgyétek
el, verseny van, és meg kell felelnetek
nektek is az elvdrdsoknak.” (Eszak-
Alfold régio, szakmat ado intézmény,
innovaciot bejegyeztetd pedagdgus)

Anyagi juttatasok

., A rendszervaltas utani években
inspiraciokat lehetett kapni, és ennek
megteremtették a hatterét a
képzésben és az anyagiakban
egyardnt.” (Eszak-Alfold régio,
gimnazium, innovaciot bejegyeztetd
pedagogus)
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Ertelmiségi karrier
épitésének
lehetdsége

., Kozben egy alsé-ausztriai
kapcsolatunk is kialakuloban volt.
Bécsben én is talalkozhattam a
miniszterrel egy delegacio kapcsan
(...). Ekkor osszekapcsoltak
benniinket a szakemberekkel, és én
képviseltem az oktatasiigyet (...).”
(Eszak-Magyarorszag régio, szakmat
ado intézmény, innovaciot
bejegyeztetd pedagogus)

Munkahoz
kotheto
kiilso
motivacio

Korabbi

tanulassal,
tanitassal
kapcsolatos pozitiv
tapasztalatok

., Ezek utdan jott nekem egy otletem,
ennek segitségével kitortiink az iskola
falaibol, és gyakorlatilag az egész
orszag teriiletérol hatarainkon tulrol
is bdrki hozzdférhetett.” (Eszak-
Alf6ld régid, gimnazium, innovaciot
bejegyeztetd pedagdgus)

Munkaltatoi ., Az iskola vezetése nyitott, innovativ

elvarasok volt. Olyan lehetéségeket nyitott a
pedagogusok felé a pdlyazatok
segitségével, amelyekkel lehetett
élni.” (Eszak-Alfold régid, szakmat
ado intézmény, innovaciot
bejegyeztetd pedagdgus)

Munkaltatoi Az intézményvezetés nagyon erosen

tamogatas agitalt.” (Eszak-Alfold  régio,
szakmat ado intézmény, innovaciot
bejegyeztetd pedagdgus)

Szakmai L Miutan elkezdtem civil szervezetek

kapcsolattartas képzéseire, foglalkozdsaira jarni, és

mas ott tanultam meg olyan modszereket,

intézményekkel, amiket aztan be tudtam vinni az

szervezetekkel iskoldba.”  (Eszak-Alfold  régio,

szakmat ad6 intézmény, innovaciot
bejegyeztetd pedagogus)

Forrés: Pedagdgusok és innovacié 2020 (sajat szerk.)

A korabbi kutatdsi eredményekben is megerdsitett belsé individualis motivacios

tényezOk azonositasra keriiltek a vizsgalatunk soran: a palya jutalmazoé karrier jellege,

onmegvalositas, valtozatossdg igénye, a tudasatadds Onmagabol eredd szépsége,

maradandé értékek atadasa, gyerekekkel valo foglalkozds 6rome. A munkéhoz kothetd

belsé motivacios tényezOk esetében a tanulok segitésén tal a sikereik elérésében,

hatassal lenni az életiikre, fontos szerepet tulajdonitottak az interjualanyok a sziil6i
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kapcsolattartds lehetdségének ¢és az iskola népszerusitésének. A kiilsé individualis
motivacios tényezdk korében azonositottuk a szakmai fejlddés lehetOségét, az
allasbiztonsag fontos szerepét, az anyagi juttatdsok jelentOségét és az értelmiségi karrier
épitésének lehetdségét. A munkahoz kothetd kiils6 motivacios tényezok esetében
fontosnak vélték az interjualanyok a korabbi tanulassal, tanitassal kapcsolatos pozitiv
tapasztalatok szerepét, a munkaltatdi elvarasok 0sztonzd szerepét €s a munkaltatoi
tamogatast. Tovabba e korben azonositottunk egy tjabb motivacids tényezot, amely
mas intézményekkel, szervezetekkel torténd kapcsolattartds 0sztonzo hatdsat jelentette

az oktatasi innovaciok kidolgozasara és bejegyeztetésére.

A tovabbiakban azt vizsgdltuk, hogy mely motivacios tényezOk hidnya
akadalyozta az oktatdsi innovaciok kidolgozasat és annak bejegyeztetését. A
motivacioval kapcsolatos kutatdsunk elsd szakaszaban feltart serkentd faktorok hianya
nem minden esetben azonosithatd, ujabb tényezOk meglétét tartuk fel a motivacio

hianyaval kapcsolatosan (52. tablazat).

52. Téblazat Motivacid hianya az oktatasi innovaciok be nem jegyeztetésével
kapcsolatosan

Szuperfaktor Faktor Alfaktor Példak az egyes

faktorokra/alfaktorokra

(intr_inzik) Kiégés LA kisérletez6  szellem  kialudt
motivacio bennem, kialakult egyfajta csalodas,

Onmegvalsitis, LEn nem tartom magam egy
valtozatossag tulsagosan kreativ, innovativ
igényének hianya | tandrnak.”  (Eszak-Magyarorszag
régid, gimndzium, innovaciot nem
Individualis bejegyeztetd pedagdgus)

belsd
motivacid Onbizalomhiény , Nem érzem magamat tandrként
hianya annyira magabiztosnak, hogy nem
kiprobalt  dolgot belevigyek az
ordaimba. Tamaszkodom inkabb a
masok altal jol kitaposott utra.”
(Eszak-Magyarorszag régio,
gimnézium, innovaciot nem
bejegyeztetd pedagogus)

csalodottsag, kieges vagy
beletorodottség. Az  elmult  tobb,
mint 20 év alatt ezek a
kisérletezgetések, ambiciok lekoptak
rolam. Megkopott, befasult
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’

csalodott  tanar lett  belolem.’
(Eszak-Magyarorszag régio,
szakmat ad6 intézmény, innovaciot
nem bejegyeztetd pedagdgus)

Maganéleti valsag

., Volt rola tébbszor is szo, ugymond
presszionaltak erre a dologra, de
nekem  ott az az  iddszak
maganéletileg is nagyon rossz volt.”
(Eszak-Alfold régid, szakmat adod
intézmény, innovaciot nem
bejegyeztetd pedagogus)

Munkahoz
kothetd
kiilso
motivaciod
hianya

Hatassal lenni a
tanulok életére

A gyerekeket ma mar annyi inger
éri, hogy tulajdonképpen nem
tudunk ezzel versenyezni.” (Eszak-
Magyarorszag régio, szakmat ado
intézmény, innovaciot nem
bejegyeztetd pedagdgus)

Generaciok kozti
kiilonbségek

,Nagyon erdteljes a valtas a
mostani generdcio és az idosebb
kollégaim kozott. Nem nagyon
tudnak veliik mit kezdeni, azt latom.
En is azt érzem, hogy ez az
dtjarhatosag koztem és a diakok
kozott  egyre  sziikiil, és  kezd
megszakadni.” (Eszak-
Magyarorszag régio, szakmat ado
intézmény, innovaciot nem
bejegyeztetd pedagogus)

Modszertani
hianyossag

, Amikor  visszatértem  gyes-rol,
akkor taldlkoztam ezekkel a jo
gyakorlatokkal, és emlékszem, ami
akkor nekem volt szakmodszertani
eszkoztaram, borzasztoan kevésnek
bizonyult.”  (Eszak-Alfold  régio,
szakmat adé intézmény, innovaciot
nem bejegyeztetd pedagdgus)

Tantargyi
modszertani
kihivés hianya

,Ugy ldtom, hogy az az ut jol
bevalik, amit példaul az O. (kiado)
kényve diktal.” (Eszak-
Magyarorszag régid, gimnazium,
INnovaciot nem bejegyeztetd
pedagogus)

Individualis
kiilso
motivacio
hidnya

Szakmai fejlédés
lehetdségének
hianya

. Amikor a masodik gyerek utdan
visszamentem, akkorra mar
lecsengett ez a jo gyakorlat, hogy
akkreditaljuk,  pénzt  keressiink
belole, mert szellemi termék. Utana
mar ez elsikkadt.” (Eszak-Alfold
régid, gimndzium, innovacidét nem
bejegyeztetd pedagogus)

163




Kiilso
(extrinzik)
motivacio

Anyagi juttatasok
hianya

, Egy id6 utan az van, hogy csindlja
az ember, mikozben a gyerekanyag
is mas, de, hogy nincs anyagi
megbecsiiltség, az nagy gond.”
(Eszak-Magyarorszag régio,
szakmat ad6 intézmény, innovaciot
nem bejegyeztetd pedagdgus)

Munkahoz
kotheto
kiilso
motivacio
hidnya

Korabbi
tanulassal,
tanitassal
kapcsolatos
negativ
tapasztalatok

Az is a nagy bajunk, hogy tobbet
dolgozik az ember, mint amennyit
prezentdal. (...) mindaz a sok
szinvonalas munka nem kapott elég
piart.”  (Eszak-Alfold  régio,
gimnazium, innovéaciot nem
bejegyeztetd pedagdgus)

Talzott Az ember egy idé utan azt veszi

munkaltatoi észre, hogy ezek az uj modszerek,

elvarasok kisérletezések nagyon iddigényesek,
ezért az ember nem halad ugy a
kévetelményekkel és az
elvarasokkal, ahogy megkovetelik
t6le.” (Eszak-Magyarorszag 1égio,
szakmat adé intézmény, innovaciot
nem bejegyeztetd pedagdgus)

Nem . Még a sajat iskolankon beliil is

megtermékenyitd/ | harcoltunk az elismertetésiinkért.”

ellenséges (Eszak-Alfold  régi6, gimnazium,
munkahelyi, innovaciot nem  bejegyeztetd
tantestiileti 1égkor | pedagdgus)

Tulterheltség . (...) mondtam, hogy nekem erre
sem iddém, sem energidam nincs, hogy
lejegyezzem, kiadjam. Nagyon sok
mds feladatom volt.” (Eszak-Alfold
régid, gimndzium, innovacidét nem
bejegyeztetd pedagogus)

Kollégak .En  tobb  anyagot  csindltam

érdeklédésének angolbol  példaul, aztain meg

hianya csinaltam  egy  kornyezetvédos

anyagot, amit szintén a kollégaknak
mutattam be, de nem volt iranta
érdeklodeés. Tudomasul vették, hogy
vannak ilyen hobortjaim esetleg, de

nem volt irdnta  érdeklodés.”
(Eszak-Magyarorszag régio,
gimnazium, innovaciot nem

bejegyeztetd pedagdgus)

Eltér6 szakmai
érdeklddési irany a
kollégak kozott

LEn azt latom a sajat iskolam
torténelem tandrai esetében, hogy
nem igazan afféle az érdeklodes fele
mennek el, amit én szeretek. A
torténelem  teriileten  nem is
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torekedtem arra, hogy megosszam
ezeket a gondolataimat.” (Eszak-
Magyarorszag 1régid, gimnazium,
INnovaciot nem bejegyeztetd
pedagogus)

Informéaci6 hianya | ,, Hallottam a jo gyakorlatokrdl, de
azt, hogy ebbol bankot lehet
csinalni, levédetni, most hallok
t6led.” (Eszak-Magyarorszag régio,
szakmat ad6 intézmény, innovaciot
nem bejegyeztetd pedagdgus)

Forrés: Pedagdgusok és innovacid 2020 (sajat szerk.)

Az individualis belsé motivacié hianyat jelentd Onmegvalositas, valtozatossag
igényének hidnydn és az Onbizalomhidnyon tul azonositasra keriilt a kiégés, a
maganéleti valsag okozta nehézségek. Az egyéni munkahelyhez kothetd motivacio
hianyaként taladlkoztunk a tanuldk életére gyakorolt alacsony hatasfokkal, tovabba a
generaciok kozti kiillonbségek, a modszertani hidnyossag, a tantargyi moddszertani
kihivasok hidnya is megjelent a koriikben. Az individudlis kiilsé motivacid gatjaként a
szakmai fejlddés és az anyagi juttatdsok hianyat is azonositottuk. A munkahoz
kapcsolddo kiilsd motivacio hidnyaként megjelentek a korabbi tanuldssal, tanitdssal
kapcsolatos negativ tapasztalatok, a talzott munkaltatéi elvarasok, a nem
megtermékenyitd, ellenséges munkahelyi 1égkor, illetve azonositottunk tovabbi egyéb
negativan befolyasolo alfaktorokat mint a talterheltség, a kollégak érdeklddésének

hidnya, eltérd szakmai érdeklddési irany a kollégak kozott €s az informacidhiany.

6.5.2.1. Az innovacids hajlandosaggal 6sszetiiggd motivacids faktorok

Osszegezve megallapithatd, hogy mindkét pedagdgus csoport esetében
azonositasra keriiltek a bels6 és kiilsé egyénnel és munkahellyel kapcsolatos motivacios
tényezOk egyarant. Kiilonbséget tartunk fel annak Osszefiiggésében, hogy mely
faktorokszintek dominaltak a két pedagoguscsoport esetében annak fiiggvényében, hogy

mely régioban, milyen iskolatipusban tanitanak. Az Eszak-Alfold régié innovaciot
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benyujtd pedagdgusai esetében a kiilsd motivacid talsulya gyakorolt hatast az oktatasi
innovaciojuk bejegyeztetésére. A gimnaziumban tanitok korében ez az egyéni
tényezOkhoz (szakmai fejlodés lehetdsége, anyagi juttatdsok), a szakmat ado
intézmények esetében egyes munkahelyhez kotheté faktorokhoz (munkaltatoi
tamogatas, kapcsolattartds mas intézményekkel, szervezetekkel) tarsult. Az Eszak-
Magyarorszadg régi6 pedagdgusai korében a belsd motivacios tényezok tulstlyat
allapitottuk meg. A gimnaziumban tanité pedagdgusok esetében a munkdhoz kothetd
faktorok dominaltak (sziildi kapcsolattartas lehetdsége, az iskola népszertsitése), mig a
szakmat ado intézményekben tanitok korében az individualis belsé motivacios faktorok
jelentek meg (a palya jutalmazo karrier jellege, maradandé értékek atadasa). Mindkét
régidban az innovacidkat nem bejegyeztetd pedagoégusok interji szovegeiben -
fiiggetlentil attdl, hogy milyen iskolatipusban tanitanak -, a munkdhoz kothetd kiils
motivacid hidnyat (tulzott munkaltatéi elvardsok, kollégak érdeklédésének hidnya,

informaciohiany) azonositottuk a legtobb esetben.

A korabbi elemzésiink (a pedagégusok életutjdnak vizsgalata a humén és a
tarsadalmi téke felhalmozasdnak dimenzidiban) arra mutatott ra, hogy a felsdoktatasi
extrakurrikularis vallalasok, illetve a nyitott, sokszinli (intézmények kozotti és
orszaghatarokon ativeld) szakmai kapcsolathald, a szakmai onmegvaldsitassal bovitett
gazdag szerepértelmezéEs, aktivitas eldre jelzi az innovacidt bejegyz6 pedagdgus tipusba
tartozast. Osszevetve a pedagdgusok motivécios hajlandosigaval folytatott vizsgaltunk
soran kapott eredményeket arra a kovetkeztetésre jutottunk, hogy megerdsitést nyert a
korabbi megallapitasunk, mely szerint a bejegyeztetés motivacids hianyanak hatterében
azoknak a munkahoz kothetd kiilsé motivacios tényezdknek hianya all, amelyek mar a
korabbi ¢életéveikben is azonositasra keriiltek a sziik szakmai kapcsolathalo, a szakmai
onmegval6sitds hidnyanak vonatkozasaban. Az innovéciok bejegyeztetésével
kapcsolatos motivacios bazis alapja egyéni tényezokon alapul, amely magaban foglalja
az egyéni ¢és a munkahelyi motivacidos faktorokat egyarant. A kordbbi élett
vizsgalatokkal Osszevetve az eredményeinket tehat azt tapasztaltuk a bejegyeztetd
pedagdgusok korében, hogy egy erds belsé motivacios bazis inspiralja dket, mikozben

kiilsé szakmai kapcsolataik birtokédban képesek a szakmai 6nmegvalodsitasra.
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6.2.2. Az innovaciot timogaté human toke tényezok

Olyan komplex ¢életpalydk esetében mint a pedagodgushivatis, a dontések
komplex, tobbtényezOds rendszerben sziiletnek meg. A napi pedagdgiai szituaciok
Osszetett jellege arra 0sztonzi a pedagdgust, hogy az eredményességet szem el6tt tartva
egy dinamikus er6térben képes legyen megfeleld dontések meghozataldra. Az e
teriileten dolgozoknak azonnal reagélniuk kell olyan helyzetekre, amelyek nem minden
esetben tanulhatok meg elére, de a lehetd legjobb dontéseket kell meghozniuk a
felhalmozott human tokéjik segitségével (Toth & Pjeczka, 2016). A tanarok magas
szintll szakmai tudésa, szakmai fejlédése, folyamatos tanulas iranti elkotelezettsége, a
kihivasokkal vald eredményes megkiizdés, az egyéni személyiségjegyek egyiittesen

hozzéjarulnak a pedagdgusi munka hatékonysagahoz.

A folyamatos szakmai fejlddés a pedagogus palyahoz szorosan kdthetd az elmult
évtizedekben. A human téke gyarapitasa a munkahelyen tovabb folytatodik. Mindez
tetten érhetd a tovabbképzéseken, szakvizsgads és PhD képzéseken torténd részvétellel.
Az innovacidkat kidolgozd pedagogusok esetében jelentds szamban taldltunk
Pedagogus II. fokozattal rendelkezé (2 f6) tanart, mesterpedagogust (6 f6), illetve
doktori fokozatot szerzett tanart (2 f6). Akik nem nytjtottak be innovéciokat, esetiikben
kevesebb a Pedagogus Il. fokozatot szerzett tanar (3 £6), mesterpedagogus (2 {6) és egy
esetben taldlkoztunk PhD fokozat megszerzésével. Szamos tényezd befolydsolja a
tanarok szakmai fejlédését, egészen az egyéni személyiségjegyektdl a munkahelyi
tanuléssal, fejléddéssel bezarolag (Eekelen, 2006). Az élethosszig tartd tanulas jegyében
a pedagogusok folyamatos szakmai megujulasa kozponti kérdéssé valt (Halasz, 2009).
Kutatdsunk soran arra kerestliink valaszt, hogy milyen eltérések mutathatoak ki az
oktatasi innovaciokat benyujtod és ezzel a lehetdséggel nem €16 pedagogusok korében a
folyamatos szakmai fejlédés iranti elkotelezddésiik, human szakmai tékéjiik gyarapitasa
alapjan. A klaszterek  kialakitasdnal figyelembe vettik a pedagoégusok
tovabbképzéseken vald részvételét, munkajukhoz kapcsolodd tovabbi diploma,
szakvizsga megszerzését, tankonyvirasban, szakértdi tevékenységben valo részvételt,
konferencia szereplést, a nemzetkdzi és hazai egyiittmiikodésbdl szarmazéd tudas
megszerzését, az 1j modszerek, programok kiprobalast (4. abra). Az oktatasi
innovaciokat kidolgozé pedagdgusok korében harom f6 faktort azonositottunk a huméan
toke OsszetevOi alapjan: szaktargyhoz kothetd, tanitdsi/tanuldsi folyamathoz kdothetd,

tanitasi-tanulasi folyamaton kiviili szakmai tevékenységhez kothetd faktorokat.
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nemzetkdzi egyiittmiikadésbil 1 modszerek kiprébalasa
szarmazd tudds megszerzése

1skolik kodzioth egyittmiikddésbal
szarmazd tudas megszerzése
Szaktargyhoz kithetd
Tanitasi-tanulasi folyamathoz kithets
szakmai képzések,
tovabbképzések elvégzése A human t8ke Gsszetevdi 6j kihivasok, pl. bemutaté

ora, workshop

Tanulasi-tanitas: folyamaton kiviili

; it} folyamat kiprébala
szakmai tevekenységekhez kivthetd Y program, "0 yamat probatasd.

pl. kisérleti tanterv

tankdnyvviras - ..
| konferencian vald részvétel

kapcsolattartas szakmai szervezeteklel

4. dbra Az oktatasi innovaciokat kidolgozo pedagodgusok kdrében azonositott human
toke Osszetevoinek fogalmi haloja

(Sajat szerk.)

A human téke 6sszetevdinek alapjan vizsgaltuk, hogy milyen pedagéguscsoportok
jelennek meg régionként és iskolatipusonként. Az interjuk szamos esetben tartalmaztak
tobb klaszterhez kapcsolodo informaciot, ezért kutatdsi eredményilink a hangsulyok
kimutatdsara alkalmas. Az oktatasi innovéciokat benytjté pedagdgusok korében
régionként ¢és iskolatipusonként négy pedagogus klasztert tudtunk azonositani (53.
tablazat): iskolan kiviili intézményekkel, szervezetekkel egyiittmiikoddk; ismereteiket
intézményen beliil széles korben terjesztOk; szakmai karriert befutdk; a vilag

valtozasaira folyamatosan reagalok.
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53. Tablazat Az oktatasi innovaciokat benyljté pedagdgusok klaszterei a
folyamatos szakmai fejlodés iranti elkotelezodése alapjan

Oktatasi innovaciokat benyujto pedagogus
Eszak-Alfold régio Eszak-Magyarorszdg régio
gimnazium szakmat ado gimnazium szakmat ado
intézmény intézmény
iskolan Kiviili ismereteiket szakmai karriert | a vilag valtozasaira
intézményekkel, intézményen beliil befutok folyamatosan
szervezetekkel széles korben reagalok
egyiittmiikodok terjesztok
, Evdeklédtek a |, Voltak tehat | ,,Szakertoi és | ,,A digitalizacio, a
programunk  utdn, | tovabbképzések, szaktanacsadoi globalizacio és az
jottek Sz. megyébol | belso névjegyzékben is | individualizacio
is. Es aztan | tovabbképzések. Ma | benne vagyok.” meghatarozza a
gondoltunk eqy | is szoktunk bemutato gondolkodasomat.”
merészet a | orakat tartani.” s €S Igy  lettem
kolleganommel,  és akkor mar | ,, Ujra kellene
elindultunk A kovetkezé lépés | szaktandcsado, és | indulni, meg kellene
orszagjarasra.” az volt, hogy a|akkor nyilt meg| talalni az uj
szakmai oktato | elottem a | irdanyokat.”
., Tobbszor tanarok is | perspektiva.”
meghivtak  a  T. | bekapcsolodtak  a
konferenciara. (...) | munkaba, és par |, A kiilfoldi
En  azt  szoktam | évvel ezelott | tanulmanyutak
mondani a | megujitva ezeket a | konkluziojat
kollégaknak, ha | modszereket dtadtuk | publikdalnom kellett.”
megvannak a | a szamukra.”
csatorndk és az uj
ajto, akkor be kell
azon lépni.”

Forrés: Pedagdgusok és innovacié 2020 (sajat szerk.)

Tovabba arra is fokuszaltunk, hogy a szakmai toke Osszetevdi hogyan oszlanak
meg, illetve mely Osszetevok hidnyoznak vagy sériilnek azon pedagdgusok korében,
akik nem nyujtottak be oktatdsi innovacidkat. Ez alapjan az oktatdsi innovaciokat
benyujtdé pedagogusok korében régionként és iskolatipusonként négy Kklasztert tudtunk
azonositani (54. tablazat): szakmai eredményeket nehezen implementalok; energikus,
folyamatosan 1j szakmai sodrodok; szakmai

tevékenységekbe megujulasra,

megerdsitésre vagyok; onképzok, generacios szakadékot megélok.
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54. tablazat. Az oktatasi innovaciokat nem benyujté pedagodgusok klaszterei a
folyamatos szakmai fejlodés iranti elkotelezodése alapjan

Oktatasi innovaciokat nem benyujté pedagogus
Eszak-Alfold régio Eszak-Magyarorszdg régio
gimnazium szakmat ado gimnazium szakmat ado
intézmény intézmény
szakmai energikus, szakmai onképzok,
eredményeket folyamatosan uj megujulasra, generacios
nehezen szakmai megerositésre szakadékot
implementalok tevékenységekbe vagyok megélok
sodréodok
... az is a nagy |, Nekem az | ,,Mindig éreztem | |, En ugy gondolom,
bajunk, hogy tobbet | energiadban van a | annak a hianyat, | hogy a  fejlodés
dolgozik az ember, | kapacitisom.  (...) | hogy nincs olyan | csakis kizarolag
mint amennyit | Nagyon sok olyan | férum,  ahol  én | onképzés formajaban
prezentdl. Ot | feladatot ~ kaptam, | fejlédni  tudok. A | valosul meg.
maradtak - nem | amit nem  csindl | kérdéseimre nem | Erdeklédési
mondom, hogy a mi | mindenki.” kapok valaszt.” korémben  olvasok,
titkaink -, de mindaz eléadasokat
a szinvonalas | ,,...voltam  gépész, | ,, Nem kaptam meg a | hallgatok. En ugy
munka, nem kapott | aztdan lettem tandr, | palyam sordn azokat | érzem, elégge
elég piart.” lettem kozszolga, | a modszertani | magunkra  vagyunk
majd tankeriileti | megerdsitéseket, hagyva.”
., Sokkal kisebb | igazgato, aztan | amelyekre én
Jjellegii projektek | megint tandr, szoval | vagytam volna.” ,,Nagyon erdteljes a
nagyobb ivet futnak | sokminden.” valtas a  mostani
be, mert jol csinalja generdacio  és  az
valaki, jol | ,,...minden olyan idosebb  kollégaim
menedzseli.” perc, amikor nem kozott. (...) En is azt
csinalok valamit, érzem, hogy ez az
elvesztegetett idonek atjarhatosag koztem
szdmit ndlam.” és a didkok kozott
egyre sziikiil, kezd
megszakadni.”

Forrés: Pedagogusok és innovacid 2020 (sajat szerk.)

A megnyilatkozdsok arra mutattak rd, hogy azon pedagdégusok egy része, akik
nem jegyeztettek be oktatdsi innovaciokat, maguk is élnek az ujitas lehetdségével, de
annak megosztasa gondot jelent a szamukra, noha igényelnék. A folyamatosan ujabb ¢és
ujabb szakmai tevékenységek ellatdsa sem kedvez az innovaciok bejegyeztetésének. A
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szakmai megerésités folyamatos hidnya, a generacids szakadék pedig egyértelmiien

gatjava valik az oktatasi innovacios hajlanddsagnak.

Mivel a human téke Osszetevoi kozott a személyiségjegyek is meghatarozo
szerepet toltenek be, a tovabbiakban arra voltunk kivancsiak, hogy melyek azok a
vonasok, amelyek azonosithatok az oktatasi innovacidkat benyujtdé és nem benyujtd
pedagdgusok korében. A személyiségjegyeik feltérképezését a Myers-Briggs tipologidja
segitségével végeztiik el. A modell alkalmazasa soran fontosnak tartottuk, hogy Myers-
Briggs szerzOparos Jung elméletére alapozva jelentds hangsulyt fektetett a kornyezet
befoly4sold hatdsaira, amelyek mar a csalddi kornyezethez kotddve kialakulnak, és
meghatdrozzak az egyén késobbi dontéseit. A kiilsé és a belsé vilag felé fordulds
viszonyuldsi formaja az extroverzi6 ¢és az introverzid mentén vizsgalhato.
Extrovertaltnak tekinthetd az a személy, aki hamar fokuszal az 0j informécidk irdnyéba,
szivesen kommunikal tarsas kozegben, vonz6 a szdmara a spontaneitas. Az introvertalt
tipusu személy az elképzeléseit belsd vilagaban valdsitja meg, keresi a csendet és a
nyugalmat. Az informaciégytjtés alapjan érzékeld tipusba tartozik az a személy, aki az
informéciokat jelentds részben az érzékszervei segitségével szerzi meg, a helyzeteket
tényszerlien elemzi, rovidtavra tervez, kedveli a rutin feladatokat. Az a személy, akit az
intuicio jellemez, mindig 1) elképzelések, lehetdségek utan kutat, a jovore iranyultsag
vezeti. A dontéshozatal tekintetében a tudatosan dontd tipusba tartozik az a személy, aki
elemz0, targyilagos, keresi egy adott problémara a megoldast. A dontését tudatosan
meghoz6 pedagdgus innovativ hajlanddsdga magas, keresi az adott problémahelyzetben
a megoldast, és 6nallo tanulas Gtjan képes intuitiv mdédon azt megtaldlni (Eekelen et. al.,
2006). Az érzd tipusra jellemzd, hogy figyelembe veszi a dontéseinek személyes
kovetkezményeit, hamar meggy6zhetd, megértd, Oszintén kimutatja az érzelmeit. A
problémakezelés oldalardl vizsgalva az itéletalkotd tipusti személy szamara fontos, hogy
a dolgok befejezettek, lezartak legyenek. Az idOkezelése jol kontrollalt, ugyanakkor a
valtozas zavard a szamara. Az észleld, befogado tipus rugalmas idobeosztassal €l, nem

zavarjak a valtozasok. A valtozast lehetdségként €éli meg.

Kutatdsunkban azt vizsgaltuk, hogy az oktatdsi innovéaciokat benyujtd és nem
benyuljté pedagogusok esetében milyen eltérések figyelhetdk meg az informaciok
gyljtésében, a dontéseik meghozataldban és a problémakezelési technikajukban. A
mérdeszkdz alapjan tehat preferenciaparonként vizsgaltuk az interjialanyok

megnyilatkozasait: 1. extrovertalt-introvertalt, 2. informacidok gytjtése: érzékeld-
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intuitiv, 3. dontéshozatal: gondolkodo6-érzd, 4. problémakezelés: megitéld-¢szleld,

befogado.

Az oktatasi innovaciokat bejegyeztetd pedagdgusokkal késziilt interjuk minden
esetében és a nem bejegyeztetd pedagogusok tobbségénél extroverzioval talalkoztunk.
A pedagégus palyan vald szakmai kiteljesedéshez, fejlodéshez, megmaradashoz
alapvetéen sziikséges az 10j dolgok, masok fel¢ fordulds igénye: ,,Sz. kozségben az
ovodaba bementiink, és megkérdeztiik az ovondket, hogy mit szolndanak ahhoz, ha a
didakjaink ovodas gyerekeknek olvasnanak és tanitananak. (...) Mas helyeken az oregek
otthondt kerestiik meg, és felajanlottuk, hogy olvasdst tartunk az éregeknek.” (Eszak-
Alfold, gimnazium, innovaciot bejegyeztetd pedagdégus) A megismerés vagyaval
azoknal a pedagogusoknal is taldlkoztunk, akik nem jegyeztettek be oktatasi
innovaciokat, ami 6sszefiiggést mutat a korabban megélt életatjukkal: ,, En eldszor nem
a pedagogus padlyan kezdtem, hanem a kozmiivelédésben dolgoztam egy
nagyvallalatndl.” (Eszak-Alfold, gimnazium, nem bejegyeztetd pedagogus) E csoport
pedagbégusai esetében az ) ismeretek felé forduldst azonositottuk a technika adta
lehetdségek igénybe vételével a didkjaik korében: ,, A technika szamomra nagyon nagy
lehetoséget adott, mert olyan didkokkal foglalkozunk, akik kevésbé érdeklodnek a
kozismereti targyak irdnt, 6ket a gyakorlat vagy a sport érdekli, amiket iiznek.” (Eszak-
Alfold, szakmat add intézmény, innovaciot nem benyujtdé pedagodgus) Ugyanakkor a
nem bejegyeztetd pedagdgusok korében introverzidra utald jegyek eléforduldsaval is
taldlkoztunk, mint a csend, nyugalom keresése, a spontan alakulé dolgoktol valo
tavolsagtartas: ,, En alapvetéen nem vagyok ez az wjité tipus. Nem az én fajtam az, aki
megvdltia a vildgot. (...) En mindig is hdttérben szerettem dolgozni, nem szerettem a
nagy volumenti dolgoknak a f&szerepldje lenni.” (Eszak-Magyarorszag, gimnazium,

innovaciot nem benytjtoé pedagdgus)

A pedagdgusok informacidgytijtését megvizsgalva a bejegyezteté pedagdgusok
esetében minden régidban és iskolatipusban az intuicié fontossagat azonositottuk. A
pedagogusok az informécid megszerzését uj lehetdségként élik meg, amelyeket minden
esetben igyekeznek beépiteni a gyakorlatukba, illetve torekszenek a masokkal vald
megosztasra: ,,El kellett ahhoz telnie par évnek, hogy az ember rajéjjon, hogy nem
biztos, hogy ez igy tokéletes, érdekes. Nekem a legnagyobb attorést az hozta meg a
modszertani valtozasokban, hogy elkezdtem fenntarthatosagi kornyezetvédelmi civil

szervezeteknek a képzéseire, foglalkozasaira jarni, és ott tanultam meg olyan

172



modszereket, amiket aztin be tudtam vinni a kozépiskoldba.” (Eszak-Alfold,
gimnézium, innovacidt benyujtdé pedagégus) A nemzetkdzi tapasztalatszerzés is
inspirald a szamukra: ,, En kiviilrél szemléltem mindig Magyarorszdgot, ugyanakkor a
vilagtendencidakat is igyekeztem figyelembe venni. Az én szakmai fejlodésemhez uj erot
adott az okotréner képzés, amit ot orszdgban végeztem el.” (Eszak-Magyarorszag,
szakmat add intézmény, innovaciot bejegyeztetd pedagdgus) A nem bejegyeztetd
pedagdgusok korében az informéciogyiijtés kapcsan volt olyan pedagdgus, aki a
helyzeteket tényszeriien elemezte: ,,Kevés olyan tovabbképzés vagy ismeretszerzesi
lehetoseg van, amit fel tudnék hasznalni. (...) Az meg mar az ember konyékén jon ki, ha
elmondjdk, hogy hogy kellene alkalmazni, de nincs lehetéség kiprobalni. Az a baj, hogy
jon egy eléadd, elmond valamit, de nincs lehetdségiink kiprébalni.” (Eszak-

Magyarorszag, gimnazium, innovaciét nem benyujté pedagogus)

A pedagogusok dontéshozataldt megvizsgalva azt taldltuk, hogy a bejegyeztetd
pedagogusok korében a tudatosan dontd tipus dominal. Erzelmektdl mentesen,
targyilagosan elemzik az 6sszefiiggéseket, €s hozzdk meg dontéseiket: ,, Egyszer volt az
életemben, hogy elhagyom a pedagogus palydt, mds teriileten szeretnék dolgozni, ahol
jobban fizetnek. Jartam dllasinterjukra. Nyilvan ez is fejlesztett engem, és eldontottem,
hogy maradok ezen a pdlyin a gyerekek mellett.” (Eszak-Alfold, szakmat ado
intézmény, innovaciot benyujtdé pedagodgus) ,,Ugy érzem, hogy kellenek bizonyos
kihivasok az embernek. Juliusban nyugdijba megyek, és még szeretnék belépni a
Féldrajz Tanarok Egyesiiletébe. Nem szeretném abbahagyni a palyat, visszamegyek
Janudrban tanitani. Még til aktiv vagyok (...). En még minden nap taldlok ki ij
dolgokat. ” (Eszak-Alfold, gimnazium, innovéciot benyujté pedagégus) A nem benyiijtd
pedagdgusok esetében jobban dominalt az érzelem faktor a dontéseik meghozatalaban
az el6z6 csoporthoz képest: ,,Soha egyetlen tanitvinyomat sem hagytam cserben. En
ugy gondoltam, hogy ez az én kudarcom lett volna, ha megteszem. Mindig azt tartottam
a szemem elott, hogy a legnagyobb eredmény az, hogy mindenkit el tudjak vinni

érettségire.” (Eszak-Alfold, gimnazium, innovéciot nem bejegyeztetd pedagogus)

Az innovaciokat benyujtd pedagogusok problémakezelésére minden esetben a
rugalmas iddébeosztas jellemzd: ,,Nincs sziikségiink arra, hogy meghatarozott
idopontokban leiiljiink, mert mindenki tudja a dolgat, hogy mikor milyen szakaszban
milyen feladataink vannak, és olajozottan mennek a dolgok. Ezek informalis alkalmak, a

kényvtarban vagy a folyoson oOsszeakadunk, és megbeszéljiik, hogy hogyan tovabb.
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Nincsen ennek olyan protokolldris menetrendje.” (Eszak-Alfold, gimnazium, innovaciot
bejegyeztetd pedagogus) A valtozast lehetéségként élik meg: ,,Ha azt mondom a
gverekeknek, hogy ‘az élet tengere’, ez ugye egy toposz, nem ismerik fel, nem tudnak
vele mit kezdeni. Ez mdr az internet vildganak a hatdsa. (...) Ujra kell indulni, meg kell
taldlni az irdnyokat, most megint figyelem, hogy merre lehetne menni. Megint
keresgélek mdsfele, valamilyen innovdciét.” (Eszak-Magyarorszag, gimnazium,
innovaciot benyujtdé pedagoégus) A nem bejegyeztetd pedagdgusok problémakezelését
jelentds részben az itéletalkotas jellemzi, a valtozast zavard tényezoként élik meg: ,, Az
ember kisérletezik uj modszerek bevezetésével, de aztan rajon arra, hogy valahogy
mindig ott vannak az érettségi kovetelmények, az idohatarok, hogy haladni kell a
tananyaggal, a kovetelményekkel, és mindezek valahogy az uj modszerekkel,
kisérletekkel nincsenek osszhangban.” (Eszak-Magyarorszag, szakmat adé intézmény,

innovaciot nem bejegyeztetd pedagogus)

6.5.3.1. Az oktatasi innovaciok eredményességét meghatdrozd human téke szerepe

Osszegezve elmondhat6, hogy az oktatdsi innovacidkat benyujtd pedagdégusok
személyiségjegyei homogénebbnek tlinnek a vizsgalt preferenciaparok esetében (55.
tablazat). Az extroverzid/introverzid tekintetében az interjualanyok esetében az
extroverzio jegyeit azonositottuk. Az informacidgytjtésiikre egyontetiien az intuicid
volt a jellemz6, tehat az 0j lehetoségek, elképzelések felkeltik az érdeklddésiiket.
jellemzd a targyilagossag, az elemzd magatartds. A problémakezelésiikre minden
esetben jellemzd, hogy idébeosztasuk rugalmas, a valtozast lehetdségként élik meg.
Nagyfokll innovacids hajlandosag jellemzi Oket, tudatosan megoldast keresnek egy
felmeriild problémara. A metakognitiv tudatossaguk jegyében Onkéntes tanulas
segitségével képesek az oktatasi gyakorlatukat feliilirni, mélyebb Osszefiiggéseiben

vizsgélni, s ennek segitségével innovaciokat 1étrehozni.
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55. tablazat Az oktatasi innovaciokat bejegyeztetd pedagdgusok személyiségjegyeinek

azonositasa Myers-Briggs tipoldgidja alapjan

Oktatasi innovaciokat benyujto pedagogus

Eszak-Magyarorszag régi6 Eszak-Alfold régié
gimnazium | szakmat adé | gimnazium | szakmat ado
intézmény intézmény
Extroverzio/Introverzio | Extroverzid Extroverzi6 | Extroverzi6 Extroverzio
Informaciogytijtés Intuicio Intuicio Intuicio Intuicio
Dontéshozatal Tudatos Erzelem Tudatos Tudatos
. s . s dontés
dontés dontés
Problémakezelés Befogad6 Befogad6 Befogadé Befogadé

Forrés: Pedagdgusok és innovacid 2020 (sajat szerk.)

Az innovéciokat nem benyujtdo pedagodgusok korében az extroverzid/introverzid

vonatkozasat kivéve jelentdsebb eltéréseket figyeltiink meg a vizsgalt preferenciaparok

alapjan (56. tablazat). E vizsgalt pedagogus csoportban is jellemzd volt az extroverzio,

miszerint a szdmukra is vonz6 az 0j dolgok felé fordulas, az ismeretszerzés. Az

informaciogylijtés kapcsan az Eszak-Magyarorszag régioban a gimnaziumban tanito

pedagogusok korében azonositottuk az érzeékelés jellemzd jegyeit, miszerint a

helyzeteket tényszerlien elemzik. A tobbi iskolatipusban mindkét régidban az intuicio

volt a meghatarozo, tehat az ¢ esetiikben fontosak az 10j lehet6ségek, elképzelések

megismerése. A dontéshozatalukra az el6z6 pedagogus tipussal Osszevetve jelentdsebb

mértekben jelenik meg az érzelem faktor mindkét vizsgalt régié gimnaziumaiban

tanitok korében. Dontéseik soran annak személyes kovetkezményeit fontosnak vélik,

Oszintén kimondjdk a véleményeiket. Mindkét régidé szakmat ado intézményeiben

dolgoz6 pedagogusok dontéshozatalara a tudatossdg jellemzd. Problémakezelésiik

tekintetében az itéletalkotas megjelenik az el6zd pedagdguscsoporttal ellentétben az

Eszak-Alfold régio mindkét iskolatipusaban.
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56. tablazat Az oktatdsi innovacidkat nem bejegyeztetd pedagogusok
személyiségjegyeinek azonositasa Myers-Briggs tipoldgidja alapjan

Oktatasi innovaciokat nem benyujto pedagodgus
Eszak-Magyarorszag régi6 Eszak-Alfold régié
gimnazium szakmat ado | gimnazium | szakmat ado
intézmény intézmény
Extroverzio/Introverzio | Exrovezio Extroverzi6 | Extroverzi6 Extroverzio
Informaciogytijtés Erzékelés Intuicio Intuicio Intuicio
Dontéshozatal Erzelem Tudatos Erzelem Tudatos
dontés dontés

Problémakezelés Befogadd Befogadd [téletalkoto | Itéletalkotd

Forrés: Pedagdgusok és innovacid 2020 (sajat szerk.)

Jol lathatd tehat, hogy az innovacids hajlandosag Osszefiiggést mutat a human
toke gyarapitdsdval ¢és a metakognitiv tudatossaggal. A szakmai Onfejlesztés
segitségével az innovativ pedagogus raérez a kihivasra, tudatosan hozza meg a
dontéseit, eréfeszitéseket tesz, probal meég jobb utat taldlni a munkahelyi kérnyezetében,
eldsegitve a szakmai kornyezetiik fejlodését, tokéletesedését, amely segitségével
pozitivan hat a tanuldi eredményességre (Irrwilson & Bai, 2010). Az oktatasi
innovacidkat be nem jegyeztetd pedagégusok kozott is taldlhaté szakmai fejlédésre
nyitott, innovaciokat alkotd vagy kiprobald tipus, ugyanakkor kutatdsunk ravilagit arra,
hogy a metakognitiv tudatossag és a szakmai érdeklddés, fejlddés hianya gatolja az
innovativ érzékenységet. Mivel a Myers-Briggs tipologia az egyént érd kornyezeti
hatdsokra is alapoz, igy fontosnak tartottuk a korabbi kutatdsi eredményeinkkel
Osszevetni a kapott preferencia jellemzdoket az egyéni életit kulturdlis és tarsadalmi
dimenzidival. Az ¢lettorténetek rekonstrualasdban vilagossa valt, hogy az elsddleges
szocializacid soran a csalad tagjai altal kozvetitett pozitiv vagy negativ érték- és elvaras
rendszer meghatarozd az életutakban mindkét régié mindkét iskolatipusdhoz kothetd
pedagbdgusok esetében. A két pedagdguscsoportra jellemz0d az extroverzio, az j dolgok
fel¢ fordulas. A pozitiv csaladi milid 6sztonozte, elvarta az egyéntdl a tovabbi ismeretek
megszerzEesét, a reziliens €letutak kapcsan azonban rendkiviili ismeretéhség jelentkezett.

Mindkét pedagdguscsoport esetében azonositottuk tehat az extroverzidt, az uj dolgok
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fel¢ fordulas igényét. Eredményeinket dsszevetettiik tovabba a helyi tarsadalom, iskolai
szerepvallalas, munkahelyi kapcsolatrendszer korében végzett interjus vizsgalatunk
eredményeivel is. Kordbban mar ravilagitottunk arra, hogy a felsdoktatdsban gazdag
kapcsolati tokével rendelkezd interjlialanyok esetében eldre josolhatd a késdbbiekben az
innovativ magatartas, illetve a munkahelyi kapcsolatrendszer erds vagy gyenge kotései
meghatdroz6 erével birnak az innovativ magatartds kialakuldsara. A szakiranyu
tovabbtanulas és a munkahelyen valo boldogulads 6sztonzi az egyéneket, hogy szakmai
tokéjliiket bovitsék, munkijuk sordn folyamatosan tanuljanak, ujraértelmezzék a

folyamatokat, és nyitott, innovativ szemléletmoddal valtoztassanak kornyezetiikon.

6.2.3. Az innovacidt tdmogat6 tdrsadalmi téke tényezok

A pedagogusok kapcsolatrendszerét vizsgalva szervezeti szinten jol lathatd, hogy
az iskola az elsd és legszlikebb olyan rendszer, amihez a tanarok kdozvetleniil
kapcsolddnak. Ahhoz, hogy a szervezet hatékonyan miikodjon, a tagok egyiittmiikddése
sziikséges (Szivak et. al., 2020). Ezért a fejezetiink célja a pedagdgusok kozosségi
halézatainak elemzése, amely soran arra keressiik a valaszt, hogy a tarsas kapcsolati
halo a tantestiileten beliil és kiviil hogyan hat az innovativ magatartasra, és az egyéni
¢letuit dimenziéi milyen hatassal vannak a munkahelyi tarsas kapcsolati halo

kialakulasara.

A szervezeten beliili személyek kozti kapcsolatrendszer jellemzdinek feltarasa
nem Ujkeletli a szakirodalomban. Az interperszonalis kapcsolatok jellegét tekintve
Granovetter (1973) harom tipust kiilonboztet meg: erds, gyenge, hianyzoé kotelék. Az
erds kotelékek a homogén csoportok jellemzd jegyeivel azonosithatok: hasonlo
gondolkodast emberek, nem, életkor, tarsadalmi hovatartozas. ,,A gyenge kotelekek
mintegy athidalé dimenzidként vannak jelen csoporton beliil. Ezek ereje abbdl is fakad,
hogy az egyén tobbfele tud megfelelni anélkiil, hogy elveszitené egyéni integritasat,
illetve ennek segitségével képes megtartani komplex identitdsat a kozosségben.”
(Pusztai, 2015:24) A hianyzé vagy lényegi jelentéséggel nem bird kotelékek olyan
emberekkel vald kapcsolatokat jelentenek, akik ugyanabban a kornyezetben léteznek, de

akikkel formalis a kapcsolatuk, példaul nincs tobb kapcsolatuk koszonésen kiviil.
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Kutatdsunk 0jszertiségét az adja, hogy a halozatelemzés soran arra figyeltiink fel, hogy
az erds kapcsolati rendszerek (network closure) tantestiileten beliil és kiviil kedveznek
az egyén innovativ magatartdsanak attol filiggetleniil, hogy a kozvetlen szakmai
kozosség vagy az intézményvezetd tamogatja-e az innovativ pedagoégusok munkajat
vagy sem. Az innovaciokba nehezebben bevonddo pedagoégusok kapcsolati haldjara
jellemzdek azok a hézagok, strukturalis lyukak (structural holes), amelyek gatoljak az
innovativ magatartast. A pedagdgusok szerepe a kozosségi haldzatokban az, hogy
athidaljak a szerkezeti lyukakat, koordinaljadk az informacios csatornakat, €s erds
kozosségi halozatot hozzanak 1étre az iskolan beliil és kiviil az oktatdsi innovaciok
megfoganasa és terjedése érdekében (Burt, 1995). A pedagdégusok kapcsolati halokban
val6 sikeres egyiittmiikodésének eredménye megerdsiti az innovativ magatartasformat.
Az interperszonalis hdlozatok optimalis miikodéséhez elengedhetetlen a sikeres
egylittmiikddés folyamatos fejlesztése, ami a tarsadalmi téke gyarapitasara pozitiv
hatast gyakorol. A tarsadalmi toke harom alapvetd pillére (Baron et. al., 2000): bizalom,
egyiittmikodés ¢és kolcsondsség. A kollaborativ tanulds a pedagdgusok kozti
egyiittmiikddés eredménye (Hargreaves & Fullan, 2012). A kollegidlis munka, a
szakmai tudasatadas gazdagitja és erdsiti az iskolak kozotti és az iskolakon beliili

egyiittmiikddési kultarat (Osterlund, 2005; Bacskai, 2015).

Az interjuk elemzése soran torekedtlink arra, hogy letapogassuk azt a fogalmi
keretet, amely a szovegkorpuszokban a kozosségi halok mintdink narrativaira
vonatkozik (Krippendorf, 1995; Moéré, 2010). A szovegekben tehat azokat a narrativ
egységeket, szovegszegmenseket vettiik figyelembe, amelyek a munkahelyi kozosségi
halokra vonatkoznak, ezaltal a fogalmak egyiitt jarasat vizsgaltuk. A konceptualisan
szoros kapcsolatban 1év6 fogalmak szoros 0sszefliggést mutatnak egymassal egy adott
szovegszegmensen beliil. Egy szovegszegmensnek tekintettiik azokat a mondatokat
vagy mondatlancolatokat, amelyek fogalmai egyiitt jarast mutattak. A kontingencia
elemzés alapjan (Krippendorf, 1995) kétfajta kozosségi haldzati struktara csoportot
tudtunk azonositani aszerint, hogy milyen hatassal van az innovaciok létrejottére, és
ezeken beliil tovabbi haldzati mintdzatokat figyeltiink meg, amelyek az interjus

korpuszban val6 eléfordulas gyakorisdganak sorrendjében a kdvetkezok (57. tablazat).
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57. tablazat Az innovativ magatartast tamogatd kozosségi haldzati mintak

Emlité A A
személyek szovegszegmens szovegszegmens
szama fogalom- fogalom-
rendszerének rendszerének
eléfordulas eléfordulas
gyakorisaga gyakorisaga
szazalékban
Intézményen beliili kapcsolati 9 18 36
halok, a vezetd tdmogatasa
Intézmények, szervezetek 11 26 52
kozotti kapcesolati haldzatok
Intézményen beliili sériilt 2 3 0,06
kapcsolati halok, a vezetd
tdmogatasanak hidnya
Tantestiileti terjedés nélkiili
kiils6 hal6zatosodas 1 1 0,02
Il}te?mc,en}/efl }ﬂvuh 5 5 0,04
kozOss€gépitd programok
Osszesen 50 100

Forras: Pedagogusok és innovacio 2020 (sajat szerk.)

Az innovativ magatartast tdmogatd kozosségi haldknak jelentdséget ado
diskurzusok koziil tehat az oktatdsi intézmények, szervezetek kozotti kapcsolati
halozatok gyakorisaga volt a legmeghatdrozobb. A tanulds- és a tudashaldzatok ezen
mintazatai arra mutatnak ra, hogy az intézmények falai kozott megsziiletd, helyi
kezdeményezésii innovaciok, majd ezt regionalis, orszagos vagy akar orszaghatarokat is
ativelden terjesztd kapcsolatrendszer rendkiviill fontosnak bizonyul az innovativ

magatartas tdmogatasaban:

A palyazat része volt a jo gyakorlat népszeriisitése. Igazgatono szervezte meg,
hogy azok, akik benne voltunk ebben a padlyazatban, mikor megyiink mds intézménybe,
példaul D.-be (telepiiléesnév), H.-be (telepiilésnév), és mondhatjuk el a tapasztalatainkat.

Bemutato ordkat tartottunk, a kollégakat is bevontuk, veliik is atéltettiik ezeket a
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gyakorlatokat. En akkor munkakézosség-vezetd voltam, a kollégdknak ordkat tartottam,
megbeszéltiik a tapasztalatainkat. Sokan alkalmazzak koziiliink, ugyanakkor még
gyvakorloiskola is vagyunk, tehat iratlan szabaly, hogy az uj modszereket alkalmazni
kell, a hallgatokkal meg kell ezeket a fortélyokat tanitanunk, tehdat nem eshetiink ki az
ilyen fajta munkabdl.” (Eszak-Alfold régié, szakmat add intézmény, innovaciot

bejegyeztetd pedagdgus)

Nem csak a szakmat ad6 intézményekben meghatdrozo az iskola falain talmutato

kapcsolati halé szerepe, hanem a gimnaziumok esetében is hasonldkat tapasztaltunk:

., (...) érdeklédtek iranta. Tartottunk az iskolaban tdjékoztatot, hogyan miikodik ez
az egész, és akkor jottek Sz. megyébdl. Es aztin a kollégandvel gondoltunk egy
merészet, és elindultunk orszagjardasra. Tulajdonképpen harom kozépiskola volt, aki
megvette és adaptilta ezt a jé gyakorlatot.” (Eszak-Alfold régio, gimnazium,

innovéaciot bejegyeztetd pedagogus)

Az intézményen beliili kapcsolati halok szerepe is meghatarozd a narrativak
értelmezése soran. A tantestiileten beliili kollaborativ szemléletmod befolyassal bir az

innovacios hajlanddséagra:

., Engem is gazdagitottak, mert példaul volt egy kolléga, aki médiaval foglalkozik,
fantasztikus dolgokat csindl, és érezte velem a szakmai kapcsolatot, és igy hatottunk
egymasra. Megmaradt ez a kapcsolat, szerveztiink madr egyiitt kozos iskolai
programokat.” (Eszak-Magyarorszag, szakmat ad6 intézmény, innovaciot kidolgozéd

pedagdgus)

A tudashéalozatok tantestiileten beliili kialakulasa és az intézményen kiviili
terjedése, illetve a tamogato iskolavezetés meghatarozdja az innovativ magatartasnak.
Az innovator vezetd tudatdban van annak, hogy a valtoz6 vilagban megujulést hozzanak
az iskolaik életébe, tamogatja a fejlesztéseket (Baczur, 2018). Ezeken kiviil a
késobbiekben részletesebben vizsgadljuk azokat a kevésbé markans, de jelen 1évo
mintdzatokat, amelyek nem kapnak tdmogatast az intézményvezetotol, €s a terjedés is
korlatozott, ugyanakkor mégis innovaciok létrejottéhez vezet. Mindezeken til olyan
halozati mintakat is azonositottunk a narrativakban, amelyek gatoljak az innovacios

magatartast (58. tablazat).
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58. tablazat Az innovativ magatartast nem tamogato kozosségi halozati mintak

Emlité A A
személyek szovegszegmens szovegszegmens
szama fogalom- fogalom-
rendszerének rendszerének
eléfordulas eléfordulas
gyakorisaga gyakorisaga
szazalékban
Intézményen beliili szakmai
k’apcsola’tl hg,lok, vezetdi 10 12 67
tdmogatas hianya
Kollégéak kozotti sériilt szakmai
3 4 22
kapcsolatok
Szakmai programok 9 9 11
megsziinése, iskolak strukturalis
valtozasa
Osszesen 18 100
Forrés: Pedagdgusok és innovacid 2020 (sajat szerk.)
A szovegkorpuszok vizsgalata soran azon szovegszegmensek

fogalomrendszerének el6fordulds gyakorisaga volt a meghatdroz6 az innovativ
magatartdsformat nem tdmogatd kozdsségi halozati mintdk esetében, amelyek az

intézményen beliili szakmai kapcsolati halok hianyara vonatkoztak:

., En uigy érzem, hogy eléggé magunkra vagyunk utalva. Ha bennem van igény és
akarat, akkor csindlom, de szervezett formdban nem miikodik ndlunk.” (Eszak-

Magyarorszag, szakmat ad6 intézmény, innovaciot nem bejegyeztetd pedagogus)

A szakmai kapcsolatok hidnya intézményen beliil és kiviil, a bevonddas és az
elkotelez6dés elmaraddsa megbénitja az innovativ magatartdst. A kolcsonds
egylittmiikddés hidnya csokkenti az aktivitdst, nem valik miikodoképessé az

egylittmiikddés és a tudadsmegosztas:

., Mindig éreztem annak a hianyat a tantestiiletiinkben, hogy nincs olyan forum,
ahol én fejleszteni tudom a tuddsomat, a kérdéseimre nem kapok vdlaszt.” (Eszak-
Magyarorszag, gimnazium, innovaciot nem bejegyeztetd pedagogus).
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Kutatasunk soran a tudashaldzatok komplexitasat tartuk fel arra vonatkozolag,
hogy a kialakitott fogalmi keret milyen k6zdsségi haldzati mintakkal mutat dsszefliggést
abban a tekintetben, hogy a pedagdégus mennyire valik nyitottd az innovaciok
létrehozasara. Ezeket a folyamatokat az 59. tablazat segitségével kivanjuk szemléltetni,

alatamasztva a tapasztalatainkat az interjualanyok kozléseivel.

59. tablazat A tarsas kapcsolati halo mintazatainak 0sszefiiggése az innovativ magatartassal

Az innovativ magatartast timogaté kozosségi halozati Az innovativ magatartast

mintak nem tamogaté kozosségi

halozati mintak

hadlozatlezards (network

closure

strukturalis lyukak

(structural holes)

elszeparalodas

(detached social network)

intézményen beliili
kapcsolati halok, a vezeto
tamogatasa

., Egy okos iskolavezetés ldtja,

hogy ha megujitia
modszertani ismereteit,
kulturajat, akkor ez egy

nagyon nagy helyzeti elony.
Ez mozgatta az intézmény
vezetését is elsodlegesen. A
tovabbképzések egy olyan
lehetoséget teremtettek meg a
programban résztvevo iskolak
szamdra, ami a padlyazaton
kiviili iskoldkban nem jelent
meg. A tovabbképzéseken a
oktatasi

IKT

kooperativ
Modszereket, és az

eszkozhasznalatot

intézményen beliili sériilt

kapcsolati halok, a vezeto
tamogatasanak hianya

A iskolank

mi egy

rettentéen konzervativ
szemléletii iskola. Ezen azt
értem, hogy nekiink jol van
az, ami van. Az egekben
vannak az dtlagok, persze
nem biztos, hogy valodi
tudas miatt vannak ott, ez
nem redlis. Es ezt elhiszik a
tanarok, hogy ok ezt jol
csindljak. Es miben elhiszik,
a kovetkezo lépés az, hogy
nincs probléma. Ha nincs
probléma, akkor nem is
vagyok motivalt arra, hogy

barmit  is kidolgozzak,

intézményen beliili
szakmai kapcsolati halok
hianya
., (...) sok olyan programunk
van, amely  szerintem
zsenidalis jo gyakorlat, de
hogy

lathatova valjon. Nyilvan ez

nincs  lepapirozva,

baj, mert komplett
tovabbképzési programokat

lehetne ratenni, de ehhez

mdr nem volt erom, hogy

kollégakat toborozzak
magam mellé.”  (Eszak-
Alfold régid, gimnazium,

innovaciét nem benyujtd

pedagdgus)
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osszekapcsolva nagyon sokat

tanulhattunk. Volt
lehetosegiink ezeket
megismerni, majd a mi
iskolankra szabni, és
mdasoknak is megmutatni.”

(Eszak-Alfold régiod, szakmat

ad6 intézmény, innovativ

pedagdgus)

megoldjak valamit. En gy
érzem, nagyon messze allok
ettol a szemlélettol, és sokat
szenvedek is  tole a

tantestiiletben,  mert  én
éhezem arra, hogy végre
valamit  csindljunk  mar.
Nalunk nincs mddszertani
megujulds. Most uj
vezetonek van, de nagyon
hianyolom a programjabol,
hogy nem szerepel benne
modszertani  megujulds.”
(Eszak-Magyarorszag régio,
gimnazium, innovativ

pedagdgus)

kifelé nyito halozat

(network outwards)

intézmények kozotti
kapcsolati halozatok
., ...az észak-alfoldi okoiskola
talalkozotol  kezdve minden

volt nalunk, és olyan jo érzeés

volt nekik is, hogy Ok is
elmondhatjik a
tapasztalataikat a jo
gyakorlatokkal

kapcsolatosan.” (Eszak-
Alfold  régio, gimnéazium,

innovativ pedagdgus)

Intézményen Kkiviili

kozosségépitd programok

tantestiileti terjedés

nélkiili kiilso

halézatosodas
., A tantestiileten beliil nem
vették at, azt hiszem, sejtem
az okat, de ez nem tartozik
ide. (...) Az els6 forduloba
4-500 diak kapcsolodott be.
Szoval. érdeklodtek iranta,
tartottunk errol tajékoztatot
az  iskolankban.  Jottek
Valahonnan Sz. megyébol.
Es aztin a kolléganémmel

gondoltunk egy merészet, és

elindultunk orszagjarasra.”

(Eszak-Alfold régio,
gimnazium, innovativ
pedagogus)

kollégak kozotti sériilt
szakmai kapcsolatok

, Amikor szavaznom kellett

arrol, hogy
meghosszabbitsuk-e a
bazisiskolai cimet, ami a

mesterpedagogusok
szamara jo lehetdség volt,

hogy nem kellett elmenniiik,

hanem hazon beliil
megvalosithattak a
programjaikat. A tobbiek

pedig azt mondtuk, hogy

nem, mert csak ilyen

jelentési  kotelezettség van,
plusz juttatas pedig nincs,
ugyhogy elengedtiik ezt a

torténetet.” (Eszak-
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Magyarorszag 1régio,
A kirandulasok, a kézos szakmat add intézmény,
tinnepek, a borkultura innovaciot nem
népszerusitése,  azok  az bejegyeztetd pedagogus)
események, amik az egész szakmai programok
neveldtestiiletet ~ mozgatjak, megsziinése, iskolak
példaul egy orszagos strukturalis valtozasa
tovabbképzés, vagy amikor itt A tovabbélésrol nem tudok
volt tehetséggondozo mit mondani, mert ezt a
konferencia orszagos programot  ketté  vagtak.
talalkozoja, a  tantestiilet Ebben az idoben tortént
visszaigazolva  ldthatta a meg a szakképzo iskoldk
sajat torekvéseit, vagy osszevondsa, teljesen  uj
otleteket  kapott.”  (Eszak- vezetoség jott létre, és
Magyarorszag régio, szakmat kisebb gondja is nagyobb
ad6 intézmény, innovativ volt, hogy a program
pedagdgus) eredményeit nyomon
kovesse.” (Eszak-Alfold
régio, szakmat ado
intézmény, innovativ
pedagdgus)

Forrés: Pedagdgusok és innovacié 2020 (sajat szerk.)

6.5.4.1. Az innovacios hajlandésagot befolyasolo tarsas kapcsolati halo

A nyitott, egyiittmiikddésen alapuld kapcsolati halé tamogatja az innovacios
aktivitast a pedagogusok részérdl. A kifelé nyito ,,(...) szerveztiink egy konferenciat D.-
ben (telepiilésnév), megjelent egy majdcsak 300 oldalas kiadvany kotetiink is. A
konferencia sikerén felbuzdulva a gimnazium testvér iskolajaban K-n (kiilfoldi

telepiilésnév) kétszer is tartottunk hasonlo konferenciat. Ebbol kinott egy
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konferenciasorozat, amit most sajnos a jarvany megakasztott. Az idén lesz 10 éves a
mozgalmunk, egy Kdrpat-medencére kiterjeddé konferenciat szerveziink itt, D.-ben
(telepiilésnév).” (Eszak-Alfold régid, gimnazium, innovativ pedagdégus) vagy
intézményen beliili lezard halozatoknak ,, Maga a halozatosodas is ugy épiilt fel, hogy
eloszor a tantestiileten beliil tartottunk bemutato Oorakat, és terjesztettiik a jo
gyakorlatainkat. Voltak tehdt belsé toviabbképzések. Es ma is szoktunk matekosok
bemutato orakat tartani. A kovetkezo lépés az volt, hogy a szakmai oktato tanarok is
bekapcsolodtak ebbe a munkdaba, és par évvel ezelott ezeket a modszereket megujitva
dtadhattuk a szamukra.” (Eszak-Alfold régio, szakmat add intézmény, innovativ
pedagogus) meghatarozo kozosségteremtd szerepe van, amely egyiittmikodést general
az intézmények pedagdgusai kozott és intézményen kiviili szervezetek képviseldivel,
mas iskoldk pedagdgusaival, ami a tuddsitadasra, szakmai kapcsolati tOke gyarapitasara
ad lehetdséget: ,, Nalunk az iskolan beliil a jo gyakorlatoknak konferenciai voltak. Ami
Jo volt ezekben, hogy nagyon sok kapcsolati tékét lehetett kialakitani. Tulajdonképpen
pezsdiilt ilyen szempontbol a szakmai kozosség. Az iskolankban nagyon sok
konferenciank volt, tulajdonképpen felosztottuk magunk kozott, konferencidakat,
bemutato ordakat, amelyekre meghivtuk a vdros kozoktatasi intézményeiben dolgozo
pedagdgusait. Nem ilyen parlagon heverd dolog lett.” (Eszak-Alfold régio, gimnazium,
innovativ pedagogus). Tovabba az elemzésiink arra 1is ravilagitott, hogy a
kozosségformald iskolan kiviili tevékenységek Osztonzdleg hatnak a kapcsolati halo
alakulasara a pedagdégusok kozott, ami nodvelheti a szakmai egyiittmiikddésiiket:
., Nagyon jo hatassal volt, emlékszem, volt egyszer egy érzékenyito tréningiink, amikor
oda olyan kollégak is eljottek, akik nagyon szkeptikusak voltak. Visszaemlékszem ma is
azokra a meghato pillanatokra, ahogy sikeriilt ezeket a kollégdkat megérinteni,
kibillenteni 6ket abbol a kékemény allaspontbol, hogy a tanarnak csak az a dolga, hogy
a katedra mogott dlljon és tanitson. Egy-eqy ilyen tréning utan a hétféi napon mindig
mdsként néztiink egymdsra, mint elétte.” (Eszak-Alfold régid, szakmat adod intézmény,
innovativ pedagogus) Ugyanakkor az is szembetlind, hogy azonositasra keriiltek olyan
mintazatok, strukturdlis lyukak is a pedagogusok kozotti gyenge kotésekkel
azonosithatd kapcsolati haloban, amelyek ugyan nem egyiittmiikddésen alapulnak,
mégis a pedagogus ©Onallo, egyéni torekvése utat tor magdnak, képes innovaciok
kidolgozasara. Mindez azonban a tamogatas ¢és a terjedés hidnya miatt megmarad egy
adatnak, ugyanis a vezetd is gatldo tényezdje lehet az oktatdsi innovéacionak (Baczur,

2018). A vizsgalt mintdzatok nem regionalis vagy iskolatipusbeli eltérést mutatnak,
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sokkal inkébb arra hivjak fel a figyelmet, hogy a munkahelyi szervezeti kultura, foként
az intézményvezetd nézOpontja hogyan érvényesiil az innovativ szemléletmoddal
Osszefliggésben. Az intézmény pedagdgiai munkajanak megujitdsdban a tamogato,
nyitott vezetodi attitlid kedvezden képes hatni az intézményi kapcsolati halokra (Varga &

Kalocsai, 2016).

Kutatasunk soran vizsgaltuk tovabba az életit dimenzidinak Osszefiiggéseit abbol
a szempontbol, hogy milyen hatdssal vannak a munkahelyi tarsas kapcsolati halo
kialakulasara. Coleman (1988) empirikus kutatasai azt mutatjak, hogy a tarsadalmi téke
hatasa a csaladokban és a kozosségekben segiti az emberi toke kialakulasat. Bourdieu
(1983) ¢és Seligman (1995) a csaladi kotelékekben gyokerezd erds tarsadalmi kotelék
korai megerdsitését emeli ki a tdrsadalmi toke megerésddése kapcsan. A csaladi élet
dimenzioit vizsgalva kutatasunk els6 szakaszaban a csalad érték- és normarendszerével
Osszefliggd reprodukcids elmélet alapjan értékatvevd habitust azonositottunk, amely
tipusba tartoz6 személyek a mindennapok soran bevésddott tapasztalataik és a jovore
vonatkoztathatd palyafutasa kozott Osszefiiggést mutatnak (Pusztai, 2015). Tehat a
csalad altal kozvetitett kulturalis értékekhez kothetd gyermekkori kdtddés meghatarozo
elemeként jelenik meg az értékatadasi folyamatnak a késObbi pedagdgus palyan. A
nyitott kapcsolati haloéval rendelkezé csaladok gyermekeinek szemléletmoddja éppen
olyan mértékben képes innovativ magatartasra 0sztondzni az egyént: ,, Azt gondolom,
aki kello alazattal dolgozik, van lehetdség programokba bekapcsolodni. Nyilvan,
nyitottsag is kell hozza, de felkérés is. Nalam mind a ketté megvolt.” (Eszak-Alfold
régid, szakmat add intézmény, innovacidt benyajté pedagdgus), mint aki reziliens
¢letpalyat tudhat maga mogott, és kivancsisag-késztetésbol €s a tudasvagybol kifolydlag
Ujitd  szemléletmodot képvisel a munkahelyi kapcsolati haloban, mikdzben
onmegvalositasra  torekszik: ,, Amikor egy irodalmi miisort dsszeallitok, az
tulajdonképpen megelevenedik elottem, egy szindarabba valik, megvalositom
onmagamat.” (Eszak-Magyarorszag régid, szakmat ad6 intézmény, innovaciot benyu;jto
pedagogus). Az elemzésiink ravilagit arra, hogy a tarsadalmi téke azonban elveszitheti
intenzitasat, ha a tarsadalmi halézatokban megndvekszik a gyenge kapcsolatok szama
(Seligman, 1995): , En ugy gondolom, hogy eléggé magunkra vagyunk utalva. Ha
bennem van igény és akarat, akkor csindlom ugyan valamilyen szinten, de szervezett
formdban nem miikodik ndlunk.” (Eszak-Magyarorszag, szakmat adé intézmény,

innovaciot nem bejegyeztetd pedagogus)
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Az innovaciés hajlandosagra tehat jelentds mértékben hatnak a gyermekkorban
megtapasztalt kapcsolati halok mintazatai. Az iskolarendszerben és a munkahelyen
kiéptild erds kapcsolatok kedveznek az innovacidok kidolgozéasara és elterjesztésére,
ugyanakkor a pedagogusok kozotti gyenge kotések is alkalmat teremthetnek innovaciok
sziiletésére, de sok esetben ezek a tdmogatas €és a terjedés hidnya miatt elszigetelt

adatként maradnak meg.

6.2.4. Az oktatasi innovaciok eredményessége

Ahhoz, hogy az iskola sikeresen alkalmazkodjon a valtozé tarsadalmi, gazdasagi,
oktataspolitikai kornyezethez, folyamatosan meg kell Gjulnia, j valaszokat kell talalnia
a globdlis és a helyi tarsadalmi és gazdasagi kihivasokra. Az iskolai eredményesség
mérésével kapcsolatosan szamos hazai ¢és nemzetkozi kutatds foglalkozik.
Kutatasunkkal azt kivanjuk igazolni, hogy a tanari €s az iskolai eredményesség mérése
nem vonatkozhat csupan a diakok teljesitményének mérésére (Kane & Staiger, 2002;
Lannert, 2006). Nehezen azonosithatdé olyan egységes mutatd, amely segitségével a
pedagbégusok ¢€s az intézmények eredményessége azonosithatd lenne, ezért a
pedagogusok munkajat komplex modon érdemes vizsgalni (Szemerszki, 2015).
Kutatasunkban arra kerestiik a valaszt, hogy milyen eredményességi mutatok
azonosithatéak az oktatdsi innovaciok hatdsdra a vizsgalt régiok kiilonbozo
iskolatipusaiban. Ezért azt a 12 interjut elemeztiik, amelyek azokkal a pedagogusokkal
késziiltek, akik jegyeztettek be oktatisi innovaciot. A szovegekben azokra a narrativ
egységekre fokuszaltunk, amelyek az eredményességre vonatkoznak, ezaltal a fogalmak
egyiitt jarasat vizsgaltuk, mely alapjan négy eredményességi csoportot tudtunk
azonositani: tanuloi eredményesség, az intézményre és a tanarokra gyakorolt pozitiv
hatas, illetve a sziil61 bevonodassal kapcsolatos eredményesség. Mivel a konceptualisan
kapcsolatban 1évé fogalmak szoros Osszefliggést mutattak egymassal egy adott
szovegszegmensen beliil, a négy eredményességi teriiletekhez kapcsoloddan tovabbi

alfaktorokat tartunk fel (60. tablazat).
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60. tablazat Az oktatasi innovaciok eredményességi mutatoi

Eredményességi faktorok

TANULO | INTEZMENY | TANAR SZULO
Alfaktorok
korszerii intézményen human toke bevonodas az iskolai
ismeretszerzés kiviili/beliili szakmai | gyarapitasa programokba
hal6 boviilése
¢lménytanulas oktatdsi innovacio kooperacio az iskola
népszerisitése er6sodése modszertani
intézményen kultirdjanak
beliil/kiviil megismerése
érettségi eredmények | az intézmény palyan valo megtartd
javulésa népszerlsitése erd novelése

Vizsgéalatunk soran azt allapitottuk meg, hogy intézménytipusonként eltérés

figyelheté meg az eredményességi mutatok dominanciajaban, amit az 61. tablazatban

Forras: Pedagogusok és innovacié 2020 (sajat szerk.)

bemutatott alfaktorok korpuszokban valé szoveggyakorisaga igazolt.

61. tablazat Az oktatasi innovaciok eredményességének halozati mintazatai az egyes
alfaktorokhoz kapcsoldddan intézménytipusonként

Emlité személyek A A szdvegszegmens
szama szovegszegmens fogalom-rendszierének
fogalom-rendszerének | eléfordulas gyakorisaga
eléfordulas gyakorisaga szazalékban
G* I Sz** G* Qz** G* I Sz**
TANULO
korszerii ismeretszerzés 1 1 10
¢lménytanulds 3 1 4 1 40 33
érettségi  eredmények 1 33
javulasa
szabadid6 hasznos 2 2 20
eltoltése
tarsas kapcsolatok 3 3 30
fejlodése
kutato szemlélet 1 1 34
kialakulédsa
OSSZESEN 10 3 100 100
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INTEZMENY

intézményen 3 2 4 2 58 18

kivili/belili  szakmai

halo boviilése

oktatasi innovacio 1 2 1 2 14 18

népszerusitése

az intézmény 1 3 1 3 14 28

népszerusitése

tanuloi 1étszam 1 9

megtartasa/emelése

kapcsolatok  kiépitése 2 2 18

felsdoktatasi

intézményekkel

eszkdzbeszerzés 1 1 14

az intézmény belsd 1 1 9

tereinek felyjitasa

OSSZESEN 7 11 100 100
TANAR

human téke gyarapitasa 6 6 8 9 73 70

kooperacio  erGsddése 1 3 1 3 9 23

intézményen beliil/kiviil

palyan valdé megtartd 1 1 1 9

erd novelése

kiégés megelozése 1 1 9

palyakezdd  kollégdk 1 1 7

tamogatdsa

OSSZESEN 11 13 100 100
SZULO

bevonddas az iskolai 1 2 2 2 100 67

programokba

az iskola modszertani 1 1 33

kulturajanak

megismerése

OSSZESEN 2 3 100 100

(G*=Gimnazium, Sz**=Szakmat ado intézmény)

Forrés: Pedagdgusok és innovacié 2020 (sajat szerk.)

Az elemzésiink azt mutatja, hogy a tanuldi és az intézményi eredményességi
faktorok esetében kiilonbség lathatdé az iskolatipusok szerint. A gimnaziumban tanito
oktatdsi innovacidt benyujté pedagogusok korében tobben voltak, akik a tanuloi
eredményességet emelték ki az interjukban, mig a szakmat adé intézményekben tanito
pedagogusok az iskolai eredményességet emlitették meg tobb esetben. A tanuloi
eredményesség esetében meghatarozo volt az élménytanulds és a tarsas kapcsolatok

pozitiv alakulasa:
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A kovetkezo kinovés az, hogy tiz éven keresztiil megszervezziik az Olvass tobbet!
tabort a legjobban teljesito gyerekek korében. Ez két-harom napos tabor, mindig mas

helyre vissziik a gyerekeket.” (Eszak-Alfold régio, gimnazium)

A szakmat ado intézményekben dolgoz6 pedagdgusok leginkabb az intézmény

népszertsitését emelték ki az eredményesség kapcsan:

,A varos szamdra is egyértelmiivé valt, hogy valami folyik a B.-ban
(intézménynév), hogy itt valami 1j dolog zajlik.” (Eszak-Alfold régio, szakmat adod
intézmény)

Mindezen tal kozel annyian emlitették koziiliik az iskolan beliili és kiviili
kapcsolatok bovitését, a kapcsolatok kiépitését felsGoktatasi intézményekkel és az
innovacié népszerlsitését. Mindkét iskolatipusban megjelent eredményességi
mutatoként az iskolai eszkozok fejlesztése, az épiilet egyes részeinek felujitasa, ugyanis
a szellemi téke aruba bocsatasaval (a jo gyakorlatokat mas iskoldk megvehették) az
intézmények pénzhez jutottak (Whitty & Power, 2000). A tanarok human t6kéjére
gyakorolt kiemelt hatasa mindkét iskolatipus pedagdgusainak interjiiiban
megtaldlhatdoak azonos aranyban. Az ismeretek bdvitése, a moddszertani kultara
megujitdsa, a szakmai alkotd6 munka mindenképpen kiemelkedd eredménye a jo

gyakorlatok kidolgozasanak, illetve disszeminacidjanak:

., A késobbiekben ki tudott teljesedni a jo gyakorlat. Eloadasokra, publikdciokra
adott lehetéséget. En jartam virtudlis egyetemekre, ahol olyan kozésségekbe keriiltem
be, ahol megnyitottak megint olyan csatorndkat, ahol ezeket a gyakorlataimat tovabb
tudtam vinni. En akkor prébdltam a médszertani kultirdval 1épést tartani.” (Eszak-

Alfold régio, gimnazium)

A tanarok kozti kollaboraci6, hogy a pedagogusok ne elszigetelten
gondolkozzanak, oldjanak meg problémakat, hanem egymassal egylittmiikodve
alkossanak, dolgozzanak ki 0j gyakorlatokat, szintén meghatdrozé mindkét iskolatipus
esetében, amely szoros kapcsolatot mutat a pedagoégusok munkahely megtartd

szerepével, a kiégés elkeriilésével:

A megujulds nagyon fontos ahhoz, hogy ne égjiink ki, de a csapatmunkat is
nagyon fontosnak tartom. Mi matekosok nagyon fontosnak tartjiuk azt, hogy inspiraljuk
egymast, fejlessziik egymast. Ha egy kolléga uj dolgot probal ki, akkor ezt tovabb

szoktuk adni, felhivjuk ra a tobbiek figyelmét. Azt gondolom, ez nagyon inspirdld, ha én
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adok valamit, akkor nyilvan kapok is, és ez kélcsonosen hat. Azt hiszem, a kozosség
ereje nagyon meghatarozo, hogy valaki egy munkahelyen ott maradjon. Azt gondolom,
nagyon fontos egy intézmény esetében a fejlodesi kifutdsi lehetoség, a perspektiva, hogy

ott maradjon a kolléga.” (Eszak-Magyarorszag régio, szakmat ad6 intézmény)

Mindez Osszefiiggést mutat a szakértéi interjiban elhangzottakkal, melyben a
projekt egyik koordinatora elényként szamolt be arrdl, hogy az oktatasi innovaciokat
kidolgoz6 pedagdgusok korében nagy attdrés volt a tovabbképzések hatdsara, hogy

megtanultak egyiitt dolgozni, ami folyamatosan beépiilt a szakmai kultarajukba:

L En trénerként is éreztem, hogy nehezen osztanak meg egymdssal tuddst a
tanarok, és egy tantestiileten beliil sem biztos, hogy megosztjak, mert sokan azt
mondjak, hogy ezzel én szenvedtem éjszakakon keresztiil, nem fogom odaadni csak ugy.
Volt egy ilyen attitiid. Azt gondolom, hogy ezek évek, a HEFOP-£4l indulva, amikor
kénytelenek voltak team-ekben oOsszeiilni a tandrok, és megbeszélni, hogy ki hogyan
tanit, és kozosen csindlni valamit. Az egyik hozadéka az, hogy a tantestiileten beliili és
tantestiiletek kozott tuddst megosztani. Es az is, hogy egydltalan megtanuljunk
beengedni madsokat az iskola falai kozé, hogy benniinket megnéznek, és aki ment, hogy
most mit fogunk ott csindlni, tehat mindkét oldalrol ott voltak a kétségek, és én azt
gondolom, hogy ez nagyon sokat valtozott. Ennek tehat attitiid, szemléletformalo hatdsa
is volt, még akkor is, ha a tanarok nem is vették ezt igazan észre, szerintem ez jobban
kinyitott oket. Mostanra pedig mar olyan feliileteken dolgoznak, hol tobb szaz, tobb ezer
tanar dolgozik egyiitt, s veszi igénybe a masik altal elkészitett tananyagokat is. Azt

gondolom, hogy ez valahol ott indult. Nagyon sokat segitett.”

Fontosnak tartjuk tovabba azt is kiemelni, hogy az interjukban - noha legkevesebb
emlités szamban azonositottuk a tobbi eredményességi faktorhoz képest -, de jelen van a
szliléi bevonddasnak a szerepe az oktatdsi innovaciok kidolgozasa kapcsan. A tanuloi
eredményesség esetében meghatarozo a sziilok tAmogatasa, ami nem sziikil le a fizikai-
targyi kornyezet biztositasara, hanem kiterjed a sziil6k bevonodasara gyermekiik iskolai
¢letébe (Imre, 2015). Azaltal, hogy a sziil6k betekintést nyerhetnek az iskola vilagéba,
azonosulhatnak a célkitlizésekkel, nagyobb motivald erét képesek kifejteni a
gyermekeik tanulméanyi eredményességére, amit a kvantitativ vizsgalatainak is

igazolnak:

., Ugy tudtuk bevonni a sziil6ket, hogy ndlunk van egy kidolgozott vizsgarendszer.
Az otodik, hatodik osztaly bemutatoja mindig projekt vizsga. Mi oda meghivjuk a
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sziiloket. Volt olyan, hogy tobb targyhoz kapcsolodoan bemutattak a gyerekek a vizsga
anyagaikat, és ott tolongott vagy szaz sziilé. A konferencidkra a sziil6i munkakézdsséget
is meghivjuk. Ilyen szempontbdl nagyon jé kézeg a mi iskolank.” (Eszak-Alfold régio,

gimnazium)

Osszegezve az oktatdsi innovacidk hatasit elmondhatd, hogy szamos
eredményeségi teriilet kirajzolddott, amelyek kothetoek a tanuldkhoz, pedagdégusokhoz,
intézményekhez ¢és a sziilokhoz. Intézménytipusonként eltérd6 dominanciat
azonositottunk: a gimnaziumok esetében meghatarozd volt a tanuldéi eredményesség
(élménytanulés, tarsas kapcsolatok pozitiv alakuldsa), a szakmat ad6 intézményekben az
iskolai eredményesség (intézmény népszerisitése) dominalt. Tovabba fontos kiemelni
mindkét iskolatipushoz kothetéen az iskolan beliili és kiviili kapcsolatok bovitését -
beleértve a sziildkkel vald kapcsolattartds fontossagat -, az innovaciok megosztasat.
Jelentds eredmény, hogy pozitiv elmozdulast lathattunk az iskolai eszkozok
bovitésében, az épiilet egyes részeinek felyjitasaban. A tanarok kozotti szakmai alkotd
munka megélénkiilése szintén kiemelkedd ereménye a jo gyakorlatok kidolgozasanak,

terjesztésének.

6.5.5.1. Az oktatasi innovaciok kézéptavu eredményei

Az iskolai eredményességet tobb tényezd egylittes figyelembevételével lehet
mérni. Az oktatdsi innovaciok eredményességét igazold komplex mutatokat sikeriilt
azonositani az iskola, sziilok, tanarok €s a didkok esetében. Mindezek metszéspontjaban
az iskolai ujitdsokban kiemelkedd szerepet jatsz6 pedagdgusok egyiittmiikodésével és a
tanuloi eredményességre gyakorolt hatasaval taldlkoztunk. Elmondhato, hogy az
oktatasi innovaciok kidolgozoi esetében lényegesen pozitiv elmozdulast talaltunk arra
vonatkozoélag, hogy nem a ,tojasrekesz” modellnek (Dan Lortie, 1975, idézi Schleifer
et. al., 2017:7) megfeleléen, rekeszesen, maganyosan, elszigetelten dolgoznak az
oktatasi innovacidkat kidolgoz6 pedagdgusok, hanem miikodik a tudasmegosztas
iskolan beliil ¢és kiviil, tovabbd szdmos nemzetkézi kapcsolat kialakitasat is
azonositottuk. A tanarok kozotti kooperacio eldmozditasaban tehat jelentds szerepe van

az alulrdl jové oktatasi innovaciok kidolgozasanak, képes fenntartani az
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egylittmiikodést, és a marginalizacio ellen hat a palyan 1évé pedagogusok esetében is. A
pozitiv elmozdulds eredményei, szemléletformald hatdsa annak ellenére igazolhato,
hogy a jo gyakorlatok bejegyeztetése 2015-ben befejez6dott az Educatio Kosar
feliiletén. Mara az online platformok vildga kinyitotta a pedagoégusok korili teret,
képesek egymassal a tuddsmegosztasra, a fejlodésre. A kutatdsunkban vizsgalt adatbazis
- amely még ma is hozzaférhetd anyagokat tartalmaz - azonban utt6r6 szerepet toltott be

ebben a folyamatban.

7. Osszegzés

Az iskoldkkal és a tanarokkal szemben tamasztott kovetelmények Osszetettségét
lattuk a nemzetk6zi és a hazai szakirodalomban, amelyek arra irdnyultak, hogy a
tanarok képesek legyenek felkésziteni a tanuloikat a tdrsadalmi, gazdasagi kihivasoknak
megfeleléen az életen at tartd tanuldsra, a korszerii ismeretelsajatitdsra. A koriilottiink
1évo vilag felgyorsult tarsadalmi, gazdasagi, technoldgiai valtozasaira folyamatosan
valaszt kell adnia az oktatdsi rendszereknek. A folyamatok tervezhetdsége, az
események eldrelathatdosaga jelentdsen csokkent az elmult évtizedekben. Markansan
megvaltozott a tudas természete, az informaciok megszerzésének lehetdsége €s annak
feldolgozasi modja, amely meglehetdsen nagy feleldsséget 16 az oktatas szerepldire. Az
oktatas tarsadalmi kornyezetének és folyamatainak értelmezése, az iskola altal
kezelendd és kezelhetd problémak felismerése, a cselekvési alternativak és az ezek
kozotti valasztas nem egyszerti feladat, s emellett szamos konfliktus forrasat is jelenti.
A lehetdségek széles tarhdza azonban mégis felveti azt a kérdést, hogy elég gyorsan és
hatékonyan képesek-e az oktatdsi intézmények a tuddsanyagot, a modszereket és egyéb
szervezeti ¢s financidlis erdforrasaikat ezekhez a valtozdsokhoz igazitani. A
szakirodalmak, nemzetkozi esettanulmanyok is ramutattak arra, hogy a regionalis, helyi
problémdk megoldasa nem valosulhat meg kizarolagosan a centralizalt oktatasi modell
alapjan. A problémadkra torténd reagalas kulcsszerepléi azok a helyi innovativ
pedagogusok, akik jelentds érzékenységet mutatnak a nehézségek megoldasara, és
pedagogiai, modszertani kultarajukra, dontési tokéjiikre épitve innovacios aktivitast
mutatnak. Kutatdsunkkal igyekeztiink objektiv adatokkal aldtdmasztani az oktatasi
innovacidok eredményességét kozéptavon, ¢és az életut narrativak segitségével
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megismerni azokat az Osszefliggéseket, hogy a gyermekkorhoz, az iskolarendszerhez,
majd a munka vilagahoz kapcsolodd kulturalis és tarsadalmi kapcsolati halo hogyan
képes befolydsolni a pedagdégusok innovacidos hajlandosdgat. Nem azokat a
pedagogusokat kerestiik meg, akik nmagukat innovativnak vallottdk sajat megitélésiik
alapjan, hanem igyekeztiink tényadatok alapjan, innovacids adatbazisban, az Educatio
Szolgaltatd Kosarban megtaldlhatd jO gyakorlatokat bejegyeztetd pedagdgusokat
megtalalni. Kontroll csoportot is 1étrehoztunk, ugyanazon intézménytipusokban tanito,
ugyanakkor nem bejegyeztetd pedagogusok életutjat is megismertiik. Kutatasunk torzitd
hatasat tapasztaltuk abban a tekintetben, hogy a nem bejegyezteté pedagogusok korében
is talalkoztunk innovativ szemléletmoddal rendelkezé pedagdgussal. Ugyanakkor az
allithat6, hogy az ujitdst bejegyeztetd pedagégusok vallaltdk az innovacidjuk
kidolgozasat, dokumentaldsat és szakmai feliilvizsgalatra bocsatasat, vagyis a kiilsd
megmérettetést. Az Osszesen 24 strukturdlt interjhdtirat szoveges adatbéazisanak
Osszehasonlitd elemzése soran iskolatipusok szerint (gimnazium és szakmat ado
intézmények) alakitottunk ki csoportokat, valamint aszerint, hogy az interjialanyok

jegyeztettek-e be jo gyakorlatokat vagy sem.

Az elméleti fejezetekben amellett érveltiink, hogy a pedagdgiai 1jitasok
szerepének rendszerszintli valtozasainak folyamata torténeti mintdzatokhoz kotott. A
rendszervaltast kovetden a magyar oktatasiigyben is jelentds valtozasok mentek végbe,
¢és a folyamat még intenzivebben ma is tart. Egy adott problémara torténé megoldas
érdekében meg kell valdsulnia a halézatosoddsnak, a tuddsmegosztasnak, ellenben
kevés valoszinliséggel lesz sikeres az innovacid. A felgyorsult valtozasok okozta
bizonytalansag még inkabb megerdsiti az egyiittmiikdés fontossagat akar iskolan beliil,
akar iskolak kozott. Az innovativ, folyamatosan 0jitd szemléletmdd elengedhetetlen
eleme a korabban megszerzett tapasztalatok ujra értelmezésének. Empirikus Kutatasunk
soran arra fokuszaltunk, hogy kimutthatok-e kiilonb6zé mintazatok az innovativ
pedagogusok korében, milyen hatasra jott 1étre az oktatasi innovacid, hogyan valosult
meg a tudasmegosztas, illetve milyen kdzéptavi eredményessége azonosithatd ezeknek
a torekvéseknek az Eszak-Magyarorszag és Eszak-Alfold régio régié négy hatranyos
helyzetli megyéiben, Borsod-Abauj-Zemplén, Heves, Szabolcs-Szatmar-Bereg ¢és
Hajdu-Bihar megye kozoktatasi intézményiben. Tesztelni kivantuk, hogy a hazai
kutatasok ravilagitanak arra, hogy a hatranyos helyzetli tanuloit sikeresebben fejlesztd
iskolakat magasabb innovacios hajlandésag jellemzi (Varga, 2015). Az intézmények

kivalasztasakor teriileti tagolodast is figyelembe vettiink, ezért valasztottuk azt a két
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régiot, melyekben a legnagyobb gyakorisdggal talalhatok olyan intézmények,
melyekben feliilreprezentaltan jelennek meg hatranyos helyzetli tanulok. A hat vizsgalati
csoport Osszehasonlitasanak célja az volt, hogy megvizsgaljuk, tapasztalhato-e szignifikans
kiilonbség a pedagdgiai ujitast bejegyeztetd €s nem bejegyeztetd iskoldk kozott, masrészt,
hogy feltérképezziik, hogy az innovaciot bejegyeztetd iskolak mutatdi valtoztak-e az innovacio

bejegyeztetését kdvetden.

Kutatasunk wjdonsaga, hogy korabban még nem tortént oktatasi innovacios
adatbazisok adatait tudoméanyos modszerekkel elemzé olyan kutatas, amely sordn az
OKM telephelyi adatbazissal Osszefiiggésben a témara vonatkoz6 vizsgalodast
végezzenek. Kutatasunk médszertani eredménye, hogy az oktatasi innovacids adatbazis
¢s az Orszagos Kompetenciamérés telephelyi adatbazis felhasznaldsaval Osszevont
adatbazist hoztunk létre, s ennek elemzése képezte disszertacionk egyik pillérét. A
kutatasunk célkitiizése annak feltarasa volt 10 év tavlatabol, hogy azonositsuk azokat a
mutatokat és Osszefliggéseket, hogy milyen demografiai jellemzok, 1étszam valamint
szil6i és didkkompozicid jellemzi az Gjitast bejegyeztetd és nem bejegyeztetd iskolakat,
illetve, hogy milyen teriileteken eredményesek a magas innovacios hajlandosagot
mutatd intézmények. A kétféle kutatasi modszertan 6tvozése megfelelonek bizonyult a
mélyebb Osszefliggések feltarasa terén. Az Osszevont innovacios aktivitassal bovitett
OKM adatbazis (OKM-PedInnov) adatainak hatterében 1évé pedagdgusok életutjanak
megismerése a statisztikai adatok hatterében huzod6 jelenségek komplexebb
megismerésére adott lehetdséget. Hargaeves és Fullan (2012) tékeelméletére alapozva
azonositasra keriiltek az oktatdsi innovacid kidolgozasédban szerepet jatszé human és
tarsadalmi toketipusok, tovabba azonositottuk a dontési toke indikatorait annak
érdekében, hogy az Ujitasok a kapcsolati halo segitségével terjesztésre keriiljenek annak
érdekében, hogy ne elszigetelt adatként éljenek tovabb vagy sorvadjanak el. Magat a

pedagogiai innovacidt a dontési toke indiatoraként tekintettiik.

A kvantitativ adatokbdl megtudtuk, hogy a 4 megye azonos szamu innovaciot
jegyeztetett be, de eltérést figyeltiink meg az iskolatipusok esetében. Borsod-Abauj-
Zemplén megyében kozel kiegyenlitett a gimnaziumok és a szakmat ado
intézményekben bejegyzett innovaciok aranya, Heves megyében foként a szakmat ado
intézmények éltek a bejegyeztetés lehetségével. Az Eszak-Alfold régid esetében
Szabolcs-Szatmar-Bereg megyében kozel azonos aranyban, Hajdu-Bihar megyében

jelentésebb részben a gimnaziumokban volt dominans a bejegyeztetés. Hajdu-Bihar
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megyében foként nagyiskoldk, a tobbi megyében jelentdsebb részben kisiskolak
vallalkoztak oktatdsi innovaciok kidolgozasara. Legjellemzébb mértékben a
megyeszékhelyekre volt jellemz6 az innovacios aktivitds. A bejegyzett jo gyakorlatok
szama is eltérést mutatott. Szabolcs-Szatmar-Bereg megyében intézményenként 1-2,
mig a tobbi megyében ez a szam telephelyenként 4-5 volt. Az innovaciés aktivitast
befolyasolé tényezOk esetében régionkénti eltérést figyeltink meg. Az Eszak-
Magyarorszag régi6 azon szakmat ado telephelyei esetében jegyeztettek be nagyobb
szamban oktatasi innovaciokat, ahol a sajatos nevelési igényli tanulok szama magasabb
volt, tchat ebben az oktatasi szegmensben igazoldodott a hipotézisink. A
gimnaziumokban azonban a tehetséggondozassal mutatott gyenge Osszefliggést az
innovacios hajlandosag. Vizsgaltuk tovabba, hogy milyen hasonlosagok és eltérések
figyelhetok meg az oktatdsi innovacidkat bejegyzd €s be nem jegyzd iskoldk kozott
demografiai, tanerd €s taneszkoz ellatottsag, tanuloi €s sziildi Gsszetétel szempontjabol.
Mindkét iskolacsoport telephelyeinek szdma feliilreprezentalt a kis- és nagyiskoldkat
tekintve. Az intézmények allagat megvizsgalva azt lathattuk, hogy azokban az
intézményekben, ahol oktatdsi innovaciok keriiltek bejegyeztetésre, tobb esetben keriilt
sor a telephely teljes felUjitasara, mig a masik iskolacsoport telephelyeire féként az
épiiletrészek felujitasa, bovitése volt a jellemzd. Ennek hatterében az 4ll, hogy az
innovaciokat bejegyeztetd iskolak tobb lehetdséget kaptak olyan palyazatokban vald
részvételre, amely a telephelyek feljitasat tlizte ki célul, illetve a humén téke aruba
bocsatatasaval anyagi forrasokhoz jutottak az intézmények. Vizsgéltuk a
szaktantermekkel valo ellatottsagot is, amely tekintetében megallapitottuk, hogy a
nyelvi laborok szdma magasabb, ahol nem tortént bejegyeztetés, ugyanakkor mindkét
iskolacsoportban tobb, mint 50%-ban hidnyoznak nyelvi laborok. Szamitogéptermek
esetében kedvezdbb a helyzet, ugyanakkor, ahol nem jegyeztettek be oktatasi
innovaciokat, tobb esetben magasabb a szamuk, mint a bejegyeztetd iskoldkban, ahol
nagyobb ardnyban fordul elé szamitogéptermek hianya. A tornatermek meglétével
mindkét iskolacsoportban magas ardnyban taldlkozhatunk, azonban foként a szakmat
ado intézmények esetében taladlkozhatunk azok hidnydval. A fejleszté termeknek

azokban az intézményekben magasabb a hidnya, ahol nem torténet bejegyeztetés.

Ujabb hipotézisiink igazolodott a tantestiilet dsszetételét megvizsgalva, ugyanis
erOsebb tantestiileti és szakmai tokével taldlkoztunk azokban az intézményekben, ahol
oktatasi innovaciok keriiltek bejegyeztetésre. Ezeken a telephelyeken tanitd

pedagdgusok korében a félallasu és a palyakezdd pedagdgusok szdma alacsonyabb,
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magasabb a pedagogusvégzettséggel vagy szakképzettséggel rendelkezdk szama.

A vizsgalt intézmények didkkompozicidit megfigyelve nem régionkénti
eltérésekkel, hanem a megyék kozti kiilonbségekkel taldlkoztunk. A tanuléi Osszetétel
index értékei az oktatasi innovaciot bejegyeztetd intézmények esetében Borsod-Abauj-
Zemplén ¢és Szabolcs-Szatmar-Bereg megye telephelyein a leggyengébbek, Heves
megye esetében egyenletes eloszlast tapasztaltunk a negyedek kozott (ahol nem volt
bejegyeztetés dontéen a 2. negyedbe keriiltek a didkok), Hajdua-Bihar megye
telephelyein 1évé didkok mindkét iskolacsoport esetében az 1. és a 2. negyedben
talalhatok. A telephelyek sziil6i Osszetételét megfigyelve mindkét iskolacsoport
esetében azt talaltuk, hogy azonos mértékii az iskolaval aktiv kapcsolatot tartok aranya,
ugyanakkor iskolatipusonként megvizsgalva a jelenséget, jol lathaté a gyengiilés a
szakkozépiskolak ¢és a szakiskolak irdnydba az aktiv kapcsolatot tartok ardnydhoz
képest. Az iskolaval valo aktiv kapcsolattartdas hidanya az oktatasi innovéaciot
bejegyeztetd intézmények esetében a szakkozépiskoldk esetében magasabb, mig a két
iskolacsoport esetében azonosan csokkend, mig a szakmat add intézményekben
ndvekvd tendencidt mutat ez a valtozo. Az oktatdsi innovaciok tanuldi eredményességre
gyakorolt hatasat tobb teriileten is azonositani tudtuk: tanuldsi nehézségekkel kiizdok
aranya, Orszagos Kompetenciamérés eredmények (matematika, szovegértés), tanuloi
motivacid, tovabbtanulasi szandék. Azokban az intézményekben, ahol pedagogiai
innovacid bejegyeztetése tortént, a tanulasi nehézségekkel kiizdék esetében, a 8
évfolyamos gimnaziumok kivételével a tobbi iskolatipusban magasabb értékekkel
talalkozhatunk, ami azt magyardzza, hogy ezekben az intézményekben a sajatos
nevelési igényll tanulok szazalékos aranya, a tanulasi nehézségekkel kiizdok és az
évfolyamismétlok ardnya alacsonyabb lett, mint azokban az iskoldkban, ahol nem
fejlesztettek bejegyzett oktatasi innovaciot. A 2011-es adatokkal Gsszevetve lathato,
hogy azon megyék intézményekben, ahol oktatasi innovaciok keriiltek bevezetésre,
2018-ra tobb telephely tanuldja keriilt a 3. és 4. negyedbe. Az Orszagos
Kompetenciamérés eredmények esetében a képességpontokat vizsgalva matematikabol
és szovegértésbol megallapitottuk, hogy a telephely tanuloi a tarsadalmi Osszetételhez
képest azokban az intézményekben, ahol nem jegyeztek be oktatdsi innovéciot,
matematikabodl és szovegértésbdl egyarant jobban teljesitettek a tanuldk, mint ahogy a
telephely tarsadalmi Osszetétele kapcsan elvart lett volna. Azokban az iskolédkban, ahol
bejegyeztetés tortént, matematika teriiletén az elvart érték alatt teljesitettek a tanuldk,

mig szovegértésbol joval az elvart értek folott értek el eredményt. Ez ravilagit arra,
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hogy az oktatasi innovaciok elsdsorban nem a kognitiv képességek fejlesztését tlizik ki
célul, hanem inkdbb a tarsas kapcsolatok, a fegyelem, a motivacio, a tanuloi
lemorzsolédas terén jelent6sebb a pozitiv hatasuk. Az oktatdsi innovaciok
eredményességgel kapcsolatos vizsgalata arra is ramutatott, hogy a fegyelem, motivacio
¢és a tovabbtanulassal kapcsolatos attitlidokre hatast gyakoroltak kozéptavon a
bejegyzett oktatasi innovaciok. Az oktatasi innovaciokat bejegyeztetd intézmények
esetében eredményességet azonositottunk a tanuldi viselkedésforméak alakulasaban.
Legnagyobb pozitiv elmozduldst a 8 osztidlyos gimnaziumok esetében figyelhetlink
meg, ugyanakkor a 6 ¢és a 4 osztilyos gimnaziumok is pozitiv eredményességet
mutatnak. A szakmat add intézmények korében is pozitiv eredményeket figyelhetiink
meg. Az oktatasi innovacidkat bejegyz6 intézmények a szakiskola kivételével minden
iskolatipusban kozéptavon eredményességet mutattak a tanuldi motivaciot tekintve. A
tanuldi motivacid a tovabbtanulassal Osszefliggésben is pozitiv képet mutatott: a
gimnaziumokban csokkent a tovabb nem tanuldk ardnya 2018-ban. Szakkozépiskolak és
szakgimnaziumok tekintetében is taldltunk pozitiv eltérést az akkreditalt felséfoku
szakképzést valasztok szamanak novekedésében. A szakiskolak esetében a gimnaziumi
képzési formadban torténd tovabbtanulést tekintve csokkenést lathattunk, és ugyancsak
ezen iskolatipusban tanulok esetében jelentds ndvekedését figyeltiik meg a tovabbi
tanulmanyokat nem folytatok aranyaban. A tanul6i motivaciora hatod tényezOok kozott
Osszefliggést taldltunk: minél inkabb bevonddnak a tanulok az emelt szintli oktatasba,
tehetséggondozasba, annal valosziniibb, hogy né a tanulok motivacioja azokban az
intézményekben, ahol bejegyzett oktatdsi innovaciokkal talalkozunk. A
szakkozépiskoldk esetében a csoportos korrepetalasok hatnak leginkabb a tanuloi
motivaciora, azonban nem figyelhettiink meg jelentds aktivitast ezen iskolatipusba jarok

esetében a tovabbtanulasi motivaciot illeten.

A kvantitativ kutatds soran elemzett teriileteken azonositasra keriilt eredmények
megerdsitik tehat, hogy wvaloban nevezhetdk kozéptavon innovativnak azok az
intézmények, ahol innovativ pedagégusok mellett nem innovativak is dolgoznak, ami
rdmutat az oktatdsi innovacidk intézményen beliili terjesztésének jelentdségére,
miszerint tobb pedagogus is atvette, eredményesen alkalmazta vagy tovabb fejlesztette a

,J0 gyakorlatot”, amire az interjus kutatasunk is ravilagitott.

A kvalitativ kutatasunk eredményei tovabbi vizsgalatokra sarkalltak benniinket,

hogy a szamszerisithetd adatok mogott megismerjiik azokat a pedagdégusokat, akik
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innovacios aktivitasukkal eredményességet produkélnak, Osszehasonlitva azokkal a

pedagdgusokkal, akik nem jegyeztettek be oktatasi innovaciokat.

A strukturalt interjuk alkalmat adtak arra, hogy az életlit narrativak segitségével a
pedagogusok nézeteinek mélyebb Osszefiiggései is feltaruljanak. Megvizsgaltuk az
egyéni ¢letat kulturalis és tarsadalmi dimenziot, a human toke és a tantestiileti
kapcsolati halo hatasat az innovacids aktivitasra, az oktatasi innovacidkra haté motivald
tényezoket és az eredményesség kiilonbozo teriileteit. Az élettorténetek rekonstrudlasa
ramutatott arra, hogy az elsddleges szocializ4cid sordn a csalad tagjai altal kozvetitett
pozitiv vagy negativ érték- és elvardsrendszer meghatdrozo az életutakban mindkét
régi6 mindkét iskolatipusahoz kothetd pedagogusok esetében: pozitiv irdnyba
befolyasolta a palyavalasztast, és helytallasra Osztondzte a munkahelyeiken az

interjualanyokat, ugyanakkor nem befolyésolta az innovaciés hajlandosagot.

A helyi tarsadalom erés kotései meghatarozoak az életutakra, ugyanakkor ez a
teriilet sincs hatassal az innovacidos hajlandosagra. Az iskolai kapcsolatrendszer
tekintetében kiilonbséget talaltunk az altalanos és a kozépiskola, illetve a felsdoktatas
vilagéhoz kothetd kapcsolatok halozataban, annak jelentdségében az életut sordn. Az
altalanos és a kozépiskolahoz kothetd kozosségi 1étben megélt passziv magatartds nem
jelenti azt, hogy valaki kevésbé lesz kezdeményezd az oktatasi innovacidk terén a
késObbiekben a pedagogus palyan, ugyanakkor a felsGoktatdsban gazdag kapcsolati
tokével rendelkezd interjialanyok korében tobb esetben azonositottunk innovativ

magatartast a pedagdgus palyan.

A munkahelyi kapcsolatrendszer erds vagy gyenge kotései meghatarozo erdvel
birnak a palya alakulasara. A palyakezdés és a gyed-r6l, gyes-rél vald visszatérés
éveiben az intézményvezetés és a kollégdk tamogatdsdnak hidnya nem kedvez az
innovacids aktivitdsnak. Ugyanakkor az évek soran felhalmozott humén téke és az
iskolan beliili és kiviili aktiv kapcsolati tdke nem csupan az innovacios aktivitasnak ad
terepet, de a munkahelyi fluktudciot is konnyebben eldidézheti. A human tdke
gyarapitasa és a munkahelyen beliili és kiviili kapcsolati tke mozgositasa motivald
erdvel bir a pedagdgus mindsitési rendszerben torténd elérehaladast illetden jelentésebb
mértékben azok korében, akik nyuljtottak be oktatdsi innovacidkat. Az informalis
kapcsolatrendszer és az anyagi elismerés hidnya is negativan hat az innovativ

magatartas kilakulasara, ami eldidézheti a palyaelhagyast is.
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Az innovaciok kidolgozasara hatdé motivacios tényezok azonositdsa sordn belsd
individualis motivacids tényezOket azonositottunk: a palya jutalmazé karrier jellege,
Onmegvalositas, valtozatossag igénye, a tudasatadas Onmagabdl eredd szépsége,
maradand6 értékek atadasa, gyerekekkel valo foglalkozas 6rome. A munkéhoz kothetd
belsé motivacios tényezOk esetében a tanulok segitésén tal a sikereik elérésében,
hatassal lenni az életiikre, fontos szerepet tulajdonitottak az interjualanyok a sziildi
kapcsolattartas lehetOségének és az iskola népszertsitésének. A kiilsd individualis
motivaciés tényezOk korében azonositottuk a szakmai fejlodés Iehetdségét, az
allasbiztonsag fontos szerepét, az anyagi juttatasok jelent0ségét €s az értelmiségi karrier
épitésének lehetdségét. A munkahoz kothetd kiilsd motivacids tényezok esetében
fontosnak vélték az interjualanyok a korabbi tanuldssal, tanitassal kapcsolatos pozitiv
tapasztalatok jelentségét, a munkaltatdi elvardsok 6sztonzd szerepét és a munkaltatoi
tdmogatast és az oktatasi intézményekkel, szervezetekkel torténd kapcsolattartas
0sztonz6 hatasat. Mindezekkel ellentétben az individualis belsé motivacidé hianyat
jelenté 6nmegvaldsitas, valtozatossag igényének hidnyan €s az onbizalomhidnyon tul
azonositasra keriilt a kiégés, a maganéleti valsag okozta nehézségek, amelyeket az
oktatasi innovaciok kidolgozasa ellen hatd tényezdként azonositottuk. Az egyéni
munkahelyhez kothetd motivacio hidnyaként taldlkoztunk a tanulok életére gyakorolt
alacsony hatasfokkal, tovabba a a tantestiileten beliili generaciok kozti kiilonbségek, a
modszertani hidnyossdg, a tantargyi modszertani kihivasok hidnya is megjelent a
koriikben. Az individualis kiilsé motivacio gatjaként a szakmai fejlédés és az anyagi
juttatasok elmaradasa is megjelent. A munkahoz kapcsolodd kiilsé motivacio
hianyaként megjelentek a korabbi tanuldssal, tanitdssal kapcsolatos negativ
tapasztalatok, a talzott munkaltatéi elvardsok, a nem megtermékenyitd, ellenséges
munkahelyi 1égkor, a talterheltség, a kollégak érdeklddésének hidnya, eltéré szakmai
érdeklddési irany a kollégdk kozott és az informacidhiany. Kiilonbségek a két
pedagdguscsoport esetében a motivacid terén abban mutatkoztak, hogy mely régidban,
milyen iskolatipusban tanitanak. Az FEszak-Alfold régié innovaciét benyuijto
pedagogusai esetében a kiills6 motivacid tlalsilya gyakorolt hatast az oktatési
innovacidjuk bejegyeztetésére. A gimnaziumban tanitok korében ez az egyéni
tényezokhoz (szakmai fejlédés lehetOsége, anyagi juttatdsok), a szakmat ado
intézmények esetében egyes munkahelyhez kothetd faktorokhoz (munkaltatoi
tamogatas, kapcsolattartds mas intézményekkel, szervezetekkel) tarsult. Az Eszak-

Magyarorszadg régi6 pedagodgusai korében a belsd motivacios tényezok tulstlyat
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allapitottuk meg. A gimnaziumban tanitd6 pedagogusok esetében a munkéhoz kothetd
faktorok dominaltak (sziil6i kapcsolattartas lehetdsége, az iskola népszerisitése), mig a
szakmat ad6 intézményekben tanitok korében az individudlis belsé motivacios faktorok
jelentek meg (a palya jutalmaz6 karrier jellege, maradando értékek atadasa). Mindkét
régidban az innovaciokat nem bejegyeztetd pedagdogusok korében fliggetleniil attol,
hogy milyen iskolatipusban tanitanak, a munkéhoz kothetd kiilsé motivacié hidnyat
(talzott munkaltatéi elvarasok, kollégak érdeklédésének hianya, informacidhiany)
azonositottuk a legtobb esetben. A korabbi életszakaszt vizsgalva jol lathatd, hogy a
felsdoktatasban kialakitott nyitott, sokszinli (intézmények kozotti és orszaghatarokon
ativel¢) szakmai kapcsolathdlo, a szakmai Onmegvalositassal bdvitett gazdag
szerepértelmezés, aktivitds elore jelzi az innovacidt bejegyz0 pedagdgus tipusba
tartozast. A bejegyeztetés motivacidés hidnydnak hatterében azoknak a munkdhoz
kothet6 kiilsé motivacios tényezoknek a csorbulasa all, amelyek mar az interjualanyok
korabbi életéveikben is azonositasra keriiltek a sziik szakmai kapcsolathalo, a sériilt
szakmai onmegvaldsitas vonatkozasaban. Az innovaciok bejegyeztetésével kapcsolatos
motivacios bazis alapja egyéni tényezOkon alapul, amely magéaban foglalja az egyéni és
a munkahelyi motivacios faktorokat egyarant. Az innovacids aktivitdst mutato
pedagdégusok személyiségjegyeit vizsgalva az extroverzid jegyeit azonositottuk. Az
informaciogytijtésiikre egyontetiien az intuicio volt a jellemzd, tehat az 0 lehetdségek,
elképzelések felkeltik az érdeklddésiiket. Dontéshozatalukat foként a targyilagossag és
az elemzd magatartas hatdrozza meg. A problémakezelésiikre minden esetben jellemzd,
hogy id6beosztasuk rugalmas, a valtozast lehetdségként ¢élik meg. Nagyfok innovacios
hajlanddsag jellemzi 6ket, tudatosan megoldast keresnek egy felmeriild problémara. A
metakognitiv tudatossdguk jegyében Onkéntes tanulds segitségével képesek az oktatdsi
gyakorlatukat feliilirni, mélyebb Osszefiiggéseiben vizsgalni, s ennek segitségével

innovaciodkat 1étrehozni.

Az innovécios hajlanddsag 0sszefiiggést mutat a human téke gyarapitasaval és a
metakognitiv tudatossdggal. A szakmai Onfejlesztés segitségével az innovativ
pedagbdgus raérez a kihivésra, tudatosan hozza meg a dontéseit, erdfeszitéséket tesz,
probadl még jobb utat taldlni a munkahelyi kornyezetében, elésegitve a szakmai
kornyezetiik fejlodését, tokéletesedését, amely segitségével pozitivan hat a tanuldi
eredményességre. Az oktatasi innovaciokat be nem jegyzetteté pedagdgusok kozott is
talalhatdo szakmai fejlédésre nyitott, innovaciokat alkotd vagy kiprobalo tipus, de a

metakognitiv tudatossag, a szakmai érdeklddés és fejlddés hianya gatolja az innovativ
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érzékenységet. Az élettorténetek rekonstrualasaban vildgossa valt, hogy az elsddleges
szocializaci6 soran a csalad tagjai altal kdzvetitett pozitiv vagy negativ érték- és elvaras
rendszer meghatarozd az életutakban mindkét régid mindkét iskolatipusdhoz kothetd
pedagogusok esetében. A két pedagoguscsoportra jellemzd az extroverzid, az 0j dolgok
felé fordulas. A pozitiv csaladi milié 6sztonzbéleg hatott, elvarta az egyéntdl a tovabbi
ismeretek megszerzését, a reziliens életutak esetében azonban rendkiviili ismeretéhség
jelentkezett. Mindkét pedagdguscsoport esetében azonositottuk tehat az extroverziot, az
uj dolgok felé fordulas igényét. A felsGoktatasban gazdag kapcsolati tokével rendelkezd
interjialanyok esetében elére josolhatd a késobbiekben az innovativ magatartas, illetve
a munkahelyi kapcsolatrendszer erds vagy gyenge kotései meghatarozo erdvel birnak az
innovativ magatartas kialakulasaban. A szakirany tovabbtanulds és a munkahelyen
valé boldogulds pozitivan hat a szakmai tokéjiik bdvitésére, munkdjuk sordn a
folyamatos tanulasra. Ujra értelmezik a folyamatokat, és nyitott, innovativ

szemléletmoddal képesek valtoztatni a kornyezetiikon.

A tantestiileti tarsas kapcsolati halot vizsgalva jol lathato, hogy a nyitott,
egylittmiikddésen alapuld kapcsolati hdldo tamogatja az innovécios aktivitdst a
pedagogusok részérél. A kifelé nyitd vagy intézményen beliili lezaré haldzatoknak
meghataroz6 kozosségteremtd szerepe van. A kifelé nyité hélézat egylittmiikodést
general az intézmények pedagodgusai kozott és az intézményen kiviili szervezetek
képviseldivel, mas iskolak pedagdgusaival, ami a tudasatadasra, szakmai kapcsolati
toke gyarapitasdra ad lehetdséget. A kozosségformald iskolan kiviili tevékenységek
0sztonzoleg hatnak a kapcsolati halo alakulasara a pedagogusok kozott, ami noveli a
szakmai egylttmiikodésliket. Azonositdsra keriiltek olyan mintazatok, strukturalis
Iyukakat athidalo gyenge kotések a pedagdgusok kapcsolati halojaban, amelyek nem
egyiittmikodésen alapulnak, mégis pozitivan hatnak az innovacids aktivitasra. Mindez
azonban a tamogatas és a terjedés hianya miatt megmarad egy elszigetelt adatnak,
ugyanis a Vezetd is gatld tényezbje lehet az oktatdsi innovacionak. Az intézmény
pedagogiai munkajanak meguljitadsdban a tdmogatd, nyitott vezetdi attitlid kedvezden
képes hatni az intézményi kapcsolati halokra.

A tarsas kapcsolati halo kialakulasaban a csalad altal kozvetitett kulturalis
értékekhez kothetd gyermekkori kotédés meghatarozd elemeként jelent meg az
értékatadasi folyamatnak a késobbi pedagdgus palyan. A nyitott kapcsolati haloval

rendelkezd csalddok gyermekeinek szemléletmddja éppen olyan mértékben képes
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innovativ magatartasra 6szténdzni az egyént, mint aki reziliens életpalyat tudhat maga
mogott, és kivancsisag-késztetésbdl €s a tudasvagybol kifolyolag 1jitd szemléletmodot
képvisel a munkahelyi kapcsolati haloban, mikozben O6nmegvaldsitasra torekszik. A
tarsadalmi toke azonban elveszitheti intenzitasat, ha a tarsadalmi haldzatokban

megndvekszik a gyenge kapcsolatok.

Az oktatdsi innovaciok iskolai eredményességre gyakorolt hatdsat igazoltdk a
kvalitativ kutatdsi eredményeinek is az iskola, sziilok, tanarok és a didkok esetében.
Mindezek metszéspontjaban az iskolai Ttjitdsokban kiemelkedd szerepet jatszo
pedagdgusok egylittmitkddésével €és a tanuldi eredményességre gyakorolt hatdséval
talalkoztunk. A tandrok kozotti kooperacio elomozditasaban tehat jelentds szerepe van
az alulrol jovo oktatasi innovaciok kidolgozasanak, képes fenntartani az
egylittmiikddést, és a marginalizacio ellen hat a palyan 1évd pedagdgusok esetében is. A
pozitiv elmozdulds eredményei, szemléletformaldé hatdsa annak ellenére igazolhato,
hogy a jo gyakorlatok bejegyeztetése 2015-ben befejez6dott az Educatio Kosar
feliiletén. Napjainkban az online platformok vilaga kinyitotta a pedagdgusok szamara a
szakmai fejlddés lehetdségét. Torekszenek az egymds kozti tuddsmegosztasra,
egyiittmiikddésre. A kutatdsunkban vizsgalt ,,J6 gyakorlat” adatbazis - amely még ma is
hozzaférhetd anyagokat tartalmaz - azonban Uttord szerepet toltott be ebben a

folyamatban.

Kutatasi eredményeink alapjan elmondhat6 tehat, hogy a pedagogiai ujitdsok
valoban képesek megujulast hozni az oktatas vilagaban. Megallapithatd tovabba, hogy
az oktatas komplex rendszerét athatd, jelentOs fejlesztd potencialt képeznek az innovativ
pedagogusok. Kutatdsunk arra is felhivta a figyelmet, hogy a pedagogusok altal a
gyakorlatban kifejlesztett oktatasi innovaciok Osszegytijtése és kutatasi bizonyitékokkal
valé megerdsitése rendszerszintli mindségi eldrelépés forrasa lehet. Az 6 rendszer- és
intézményi szinti tdmogatasuk, segitésiik elengedhetetlen a térségi €és helyi problémak
kezelésében, a tanuldi eredményesség fokozasaban. Ezért az oktataspolitikai dontések
soran rendkiviil fontos figyelembe venni, hogy az alkotd, 1jit6, kutatdé pedagogus
palyafutasat 6sztondzo rendszer kidolgozasa sziikséges. A folyamatos szakmai fejlédést
¢s az innovacids potencialt fejlesztd, tdmogatd jogszabalyi keretek megteremtése és
stabilitasa alapvetd feltétele az oktatds mindségi fejlesztésének. A tanarképzésben
sziikséges nagyobb hangsulyt adni a folyamatos szakmai fejlodésre valo igény

kialakitasanak, a kihivasokra torténd, tudoményos, szakmai igényli reagalasra vald
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felkészitésnek. A tanartovabbképzések soran fejleszteni sziikséges a pedagdgusok
egylittmiikodését segitd kompetencidkat és a problémamegoldd képességiiket, melyek

segitségével a meglévo tudasukat 1) 0sszefliggésekbe képesek dgyazni a jovében.

Summary

In recent decades, the social transformation has confronted educational systems with
such a challenge that traditional organizational, content and methodological solutions
can no longer be handled, or only with great difficulty. Schools all over the world are
looking for new ways to improve their educational programs and improve student
achievement. In our country, in the spirit of the search for a pedagogical path following
the change of system, until the turn of the millennium, many institutions, primarily
using reform and alternative pedagogical methods, paid attention to sharing their
experiences and innovative power with others. This trend significantly strengthened
after the turn of the millennium in all institutions of public education. Nowadays, in the
operation of educational institutions, there is a need to make internal innovations and
contents useful not only within the walls of the institution, but also to try to spread them

in different forms.

In our research we focus on the impact of educational innovations created from
below, whether knowledge sharing has been achieved between the various agents of the
education system, and what effectiveness indicators can be used to verify their impact.
We conducted our study in high schools and vocational institutions in the four counties
of the country's disadvantaged Northern Hungary and Northern Great Plains regions in
order to establish patterns between the institutions that show and do not show a
willingness to innovate and among the teachers working there. We proved that schools
that develop their disadvantaged students more successfully are characterized by a high
willingness to innovate. In our research based on professional capital theory. We aim to
observe the aspirations of secondary institutions in a disadvantaged region in order to
increase student achievement, and what forces create and spread these innovations. he
novelty of our research is that there has never been a research analyzing the data of
educational innovation databases using scientific methods, nor has there been an
example of an investigation on this topic being carried out in OKM's on-site databases.
The methodological result of our research is that we created a combined database using
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the educational innovation database and the OKM on-site database, and its analysis
formed one of the pillars of our dissertation. We tried to reveal the deeper connections
behind the data with the help of life history interviews. We encountered stronger faculty
and professional capital in those institutions where educational innovations were
registered. In those institutions where they took advantage of the opportunity to register
educational innovations, we see an improvement in many performance indicators, such
as motivation, discipline, reading comprehension, and we can feel a shift towards
participation in training courses after leaving school, which are less about the attitude to

learning, the work culture -a bigger transformation is hinted at.

The structured interviews provided an opportunity to reveal the deeper
connections with the help of life journey narratives. The reconstruction of the life stories
showed that the positive or negative value and expectation system conveyed by the
family members during the primary socialization was decisive for the life paths of the
teachers associated with both types of schools in both regions. It influenced the career
choice in a positive direction and encouraged the interviewees to settle down in their
workplaces, but at the same time it did not affect the willingness to innovate. The strong
bonds of local society are decisive for life paths, but at the same time, this area has no
effect on the willingness to innovate. The passive behavior experienced in the
community life associated with primary and secondary school does not mean that
someone will be less proactive in the field of educational innovations later on in the
teaching career, but at the same time, we identified innovative behavior in the teaching
career in several cases among the interviewees with rich relationship capital in higher
education. The strong or weak bonds of the workplace relationship system have a

decisive influence on the development of the career.

The new scientific result of the dissertation is that the teacher's activity clearly
cannot be limited to the delivery of the curriculum, but consists of a chain of
continuously creative activities that require critical thinking, a series of cooperations
within and beyond communities. Innovative teachers are significant driving forces of
the complex system of the educational process. Their support and assistance at the
system and institutional level is essential in dealing with regional and local problems

and increasing student achievement.

Keywords: educational innovation, human capital, social capital, decision capital
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Mellékletek

1. sz. melléklet

Interjavazlat — innovativ pedagégusok

Témakor 1. Az egyéni élet dimenzidi

1. Kulturalis dimenzid: azon emberek kozotti elvarasrendszerek feltérképezése,

amelyek kozott az interjlialany felndtt.

Fobb kérdései: - A kultura (csaladi, iskolai milid) milyen palyamodellt képes

felkinalni?

- Az egyén a felkinalt lehetdségeket hogyan hasznalja ki, miben

tér el a mintatol, miért?

2. Tarsadalmi dimenzio: az egyén cselekedeteiben fedezhetdk fel, amelyekben

az egyes csoportok magatartdsmodja tiikrozodik.
A kulturdlis és a tarsadalmi dimenzid aldimenzioi:
a, csaladi kornyezet
- A tarsadalom mely rétegébdl szarmazik az interjialany?
- Milyen emlékeket 6rzott meg a sziileivel kapcsolatosan?

-Melyek voltak/voltak-e elvarasai a csaladnak? Mindezzel az

interjtialany hogyan tudott azonosulni?
b, helyi tarsadalom

- Milyen helyi kapcsolatrendszer hatott az interjualanyra (iskola, vallas

civil szervezetek stb.)?

- Milyen emlékeket Orzott meg? Mit €s miért tartott fontosnak

megemliteni?
c, iskolai, munkahelyi kapcsolatrendszerek bemutatasa
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- Hogyan mutatja be az interjualany az iskolait, tanarait, a fontosabb

szereploket?
- Hogyan jeleniti meg 6nmagat a konkrét helyszineken?
- Hogyan mutatja be az interjualany a munkahelye szerepldit?

- Onmagat hogyan helyezi el a munkahelyi kérnyezetben?

Témakor 2.: Motivdcios tényezok a jo gyakorlatok kidolgozdsdra

Bevezeté kérdés: Kérem, hogy beszéljen arrol, milyen hatdsra dontottek a jo
gyakorlatok kidolgozasarol? Milyen tipusu jo gyakorlatot dolgoztak ki (pedagdgiai,

modszertani, oktatdsszervezési, szervezetfejlesztési)?
Kérdések:

1. A pedagogiai kihivast (nehézséget) igényld tanuldcsoportok hatékony oktatdsa

¢és nevelése mennyiben jatszott szerepet a j6 gyakorlatok kidolgozasaban?

2. Mennyiben tartotta fontosnak a jo gyakorlatok kidolgozasa kapcsan az iskola

népszerlsitését, menedzselését?
3. Erkezett-¢ a fenntart6 fel61 kérés a jo gyakorlat kidolgozasara?

4. Palyazati hatasra tortént-e a j6 gyakorlat kidolgozasa?

Témakor 3.: Az innovdciok és az intézmények életének viszonya

Bevezeté kérdés: A befejezett innovaciok/jo gyakorlatok milyen modon valtak

szerves részéveé az intézménynek az elmult évek soran?
Kérdések:

1. Hany pedagdgus dolgozott a jo gyakorlat/ok kidolgozasan? Hany pedagdgus
prébalta ki a j6 gyakorlatot?

2. Héany pedagogus fogadta el és épitette be a mindennapi gyakorlataba a jo
gyakorlatot?
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3. Intézményen kiviili vagy tantestiileti kezdeményezésre jott 1étre a jo gyakorlat?

4. A "feliilrdl jovo" kezdeményezések esetében milyen mértékil volt a tantestiilet

bevonddasa?

5. Az "alulrol induld" kezdeményezések esetében milyen mértékii volt a

tantestiilet bevonddasa?

6. A jo gyakorlat kidolgozasa mennyiben kotheté egy kollégahoz vagy

intézményvezetd személyé¢hez?

7. A jo gyakorlat kidolgozasdban milyen mértékli volt egy konkrét szakmai

kozosség (pl. munkakdzosség) szerepe?

Témakor 4.: Innovdcio és eredményesség

Bevezeto kérdés: Milyen feltételek hatnak az innovaci6 eredményességére?
Kérdések:

1. Attol fliggden, hogy hany pedagogus vesz részt az innovacié megvalositasaban,
né-e az iskola (tanuldi) eredményessége? (az iskolaba jelentkezOk szamanak
novekedése, tovabb tanulok szamdnak novekedése, hianyzasok szaménak csokkenése,

lemorzsolddas csokkenése, kompetencia mérések eredményeinek emelkedése)

2. Amennyiben tobb az anyagi raforditds mértéke a fenntartd altal az innovaciok

kidolgozésara, adaptalasara, jobban nd az iskola (tanuloi) eredményessége?

3. A jelentds sziil6i tamogatas a pedagogiai innovaciok megvalositasa esetében

noveli-e az iskola (tanul61) eredményességet?

Témakor 5.: A human téke hatdsa az innovdciok kidolgozdsdra

Bevezet6 kérdés: A human t6kének milyen hatasa van az eredményes pedagogiai

innovaciokra/jo gyakorlatok kidolgozéasara, megvalositasara?
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Kérdések:

1. A pedagdgusok aktiv szakmai életutja, magas tovabbképzési hajlandosaguk,
szakirodalomban val6 jartassaguk, konferencidkon, tréningeken vald részvételiik

motivalja 6ket az eredményes jo gyakorlatok kidolgozasara, megvalositasara?

2. A pedagogusok passziv, vegetaldo szakmai élettja, alacsony tovabbképzési
hajlandésaguk, szakirodalomban val6 jartassaguk hidnya, konferencidkon, tréningeken

nem résztvevo magatartasuk ellenére mégis kezdeményezdek az innovacidkat illetéen?

Témakor 6.: A tantestiileti kohézio és az innovdcio hatékonysaga

Bevezetd kérdés: A tantestiileti t6ke hogyan képes befolydsolni az innovéaciok

hatékonysagat?
Kérdések:

1. Hogyan itéli meg a tantestiilet 0sszetartd erejét? Az erds tantestiileti kohézid

segiti-e az innovacid szervessé valasat, eredményességét?

2. Milyen gyakran tartanak tantestiileti értekezleteket, megbeszéléseket,
munkakozosségi foglalkozasokat? Hatnak-e mindezek az innovacid beépiilésére, a

tanul6i eredményességre?

3. Milyen gyakran szerveznek a tantestiilet tagjai szdmara szabadidds

tevékenységeket (pl. kirandulésok, szinhazlatogatasok)?

4. A tantestiileten beliil milyen egyiittmiikodési lehetdségek (pl. egymas orainak
latogatasa, szakmai beszélgetések, vitak, workshop stb.) biztositjak az egymastol valo

tanulast annak érdekében, hogy ndvekedjen az iskolai (tanul6i) eredményesség?

Témakor_7.. Szervessé valt és eredményes innovdciok és a pedagogusok
rekrutdcioja
Bevezeté kérdés: A szervessé valt és eredményessé valt innovaciok segitik-e a

pedagdgusok munkahelyen torténd megtartasukat, rekrutaciodjukat?
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Kérdés:

1. Abban az esetben, ha egy innovacio évek ota muikodik, szerves részét
képezi a tantestiiletnek, jobban segiti-e a pedagdgusok intézményben vald

megtartasat?
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Tablazatok jegyzéke

1. Tablazat Az oktatdsi innovaciokat bejegyeztetd intézmények eloszlasa megyénként

¢és intézménytipusonként

2. Tablazat A bejegyzett oktatasi innovaciok eloszlasa megyénként intézményi tanuloi

1étszam alapjan

3. Tablazat A bejegyzett j6 gyakorlatok megoszlésa a telepiilésnagysag alapjan

4. Tablazat A bejegyzett j6 gyakorlatok szamanak eloszlasa megyénként

5. Tablazat A bejegyzett j6 gyakorlatok szdma megyénként és intézménytipusonként

6. Tablazat A bejegyzett jO gyakorlatok szama a tehetséggondozas fiiggvényében a

gimnéaziumokban

7. Tablazat A bejegyzett j6 gyakorlatok szdma a szakkozépiskoldkban a sajatos nevelési

igényii tanulok fiiggvényében

8. Tablazat A bejegyzett j6 gyakorlatok szama a szakiskolaban a sajatos nevelési igényl

tanulok fliggvényében
9. Tablazat A bejegyzett gyakorlatok tipusa intézménytipusonként

10.  Tablazat A  pedagdgusok  tovabbképzési  klasztereinek  megoszlasa

intézménytipusonként

11. Tablazat A tankonyviradsba bevonddott pedagogusok hatdsa a bejegyzett oktatasi
innovéaciok szamara

12. Tablazat I1skolanagysag az évfolyam létszama alapjan

13. Tablazat A telephely épililetének teljes felajitasa

14. Tablazat A telephely épiiletének bovitése

15. Tablazat A telephelyen 1év6 nyelvi laborok szdma

16. Tablazat A telephelyen taldlhaté szamitogéptermek szama

17. Tablazat A telephelyen taladlhato tornatermek szama

18. Tablazat A telephelyen taldlhato egyéb szaktantermek szama

19. Tablazat A telephely fejlesztd tantermekkel valé ellatottsaga
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20. Tablazat A telephelyen tanitdo pedagogusvégzettséggel nem rendelkezd személyek

aranya (%)

21. Tablazat Pedagogusvégzettséggel vagy szakképzettséggel nem rendelkezOk aranya
(%) az altala oktatott targybol

22. Tablazat A tavozott tanarok koziil GYED-re, GYES-re ment pedagogusok szama
telephelyenként

23. Tabldazat Az intézménybdl nyugdijba vonulas miatt tdvoz6 pedagogusok szdma

telephelyenként
24. Tablazat A tanari palyat elhagyok szdma

25. Tablazat A telephely tanuldsi nehézségekkel kiizdok indexe orszagos negyedei
(2011)

26. Tablazat A telephely tanuloi 6sszetétel indexe orszagos negyedei (2011)
27. Tablazat Az iskolaval nagyon aktiv kapcsolatot tarto sziilék aranya (%)
28. Tablazat Az iskolaval semmilyen kapcsolatot nem tarté sziilok aranya (%)

29. Tablazat A szil6i tamogatas mértéke gyermekeik otthoni tanuldsdban — gimnazium

(2011)

30. Tdblazat A sziiléi tamogatds hidnya gyermekeik otthoni tanuldsdban —

szakkozépiskola (2011)

31. Tabldazat A sziil6i tamogatas mértéke gyermekeik otthoni tanulasaban — szakiskola
(2011)

32. Tablazat A feladatellatasi hely tanulasi nehézségekkel kiizd6k indexe (2018)

33. Tablazat A feladatellatasi hely tanulasi nehézségekkel kiizdok indexe orszagos

negyedei megyénként (2018)

34. Tablazat A telephely tanuloinak atlagos képességpontja intézménytipusonként
matematikabol (2011)

35. Tabldzat A telephely tanulonak atlagos képességpontja matematikabol (2018)

36. Tablazat A telephely tanuloinak atlagos képességpontja intézménytipusonként
szovegértésbol (2011)
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37. Tablazat A telephely tanuldinak atlagos képességpontja intézménytipusonként

szovegértésbol (2018)

38. Tablazat Az elvart értéktdl vald eltérés és a bevont fliggetlen valtozok

regresszidanalizise a kiilonboz6 iskolacsoportokban (2018)
39. Tablazat A feladatellatasi hely fegyelem indexe (2011)
40. Tablazat A feladatellatasi hely fegyelem indexe (2018)
41. Tablazat A telephely motivacios indexe (2011)
42. Tablazat A telephely motivacios indexe (2018)

43. Tablazat A tovéabbtanuldssal kapcsolatos mutatok alakuldsa az el6z6 tanévben

végzettek alapjan intézménytipusonként (%)

44. Tablazat A tanuléi motivaciot befolydsold tényezok korrelacidja gimnaziumban
(2018)

45. Tabldazat A tanuldi motivacio és a bevont fiiggetlen valtozok regresszidanalizise

gimnaziumban (2018)

46. Tablazat A tanuldi motivaciot befolyasold tényezdk korrelacidja szakgimaziumban
(2018)

47. Tablazat A tanuldoi motivacid és a bevont fiiggetlen valtozok regresszidanalizise

szakgimndziumban (2018)

48. Tablazat A  tanuldi  motivaciot  befolyasold  tényezdk  korrelacidja

szakkozépiskolaban (2018)

49. Tablazat A tanuldi motivacid és a bevont fiiggetlen valtozok regresszidanalizise

szakkozépiskolaban (2018)
50. Tablazat Az egyéni életut meghatarozoé tényezodinek dimenzioi, aldimenzioi
51. Tablazat A bejegyzett oktatasi innovaciok kidolgozasanak motivacioja

52. Tablazat Motivacid hianya az oktatdsi innovaciok be nem jegyeztetésével

kapcsolatosan

53. Tablazat Az oktatasi innovaciokat benyujté pedagdgusok klaszterei a folyamatos

szakmai fejlodés iranti elkdtelezddése alapjan
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54. Tablazat Az oktatasi innovacidkat nem benyujté pedagoégusok klaszterei a

folyamatos szakmai fejlodés iranti elkotelez6dése alapjan

55. Tablazat Az oktatdsi innovaciokat bejegyeztetd pedagdgusok személyiségjegyeinek

azonositasa Myers-Briggs tipoldgidja alapjan

56.Tablazat Az  oktatdsi  innovacidkat nem  bejegyeztetd  pedagdgusok

személyiségjegyeinek azonositasa Myers-Briggs tipoldgidja alapjan
57. Tabldzat Az innovativ magatartast timogatd kozdsségi haldzati mintak
58. Tabldzat Az innovativ magatartast nem tamogatd kozosségi halozati mintak

59. Tdblazat A tarsas kapcsolati halok mintazatainak Osszefiiggése az innovativ

magatartassal
60. Tablazat Az oktatasi innovaciok eredményességi mutatdi

61. Tablazat Az oktatasi innovacidok eredményességének haldzati mintazatai az egyes

alfaktorokhoz kapcsoldédoan intézménytipusonként
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Abrik jegyzéke

1. Abra Az alulrél keletkezett innovéaciok hatdsmechanizmusai

2. Abra A dontési téke megnyilvanulasai Hargreaves és Fullan alapjan (2012) -sajat

szerk.
3. Abra Az empirikus kutatas modszertana, méodszerei, eszkozei és a minta
4. Abra A szovegkorpuszok alapjan kialakitott kodhald kategoriarendszere

5. Abra Az oktatasi innovaciokat kidolgozo pedagogusok korében azonositott human

toke Osszetevodinek fogalmi haloja
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