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I. Bevezetés

1. A témavalasztas indoklasa

1.1. A témavalasztas indoklasa — szubjektiv felhangokkal

Az, hogy tanitd1 majd tanari palyat valasztottam, alapvetden két okra vezethetd vissza:
voltak olyan taniraim, amilyen nem szerettem volna lenni, és voltak olyanok, amilyen én is
szerettem volna lenni. Hogy melyik volt az elsd gondolat, lehetetlen ma mar megallapitani, de
talan folosleges is ezen elmélkedni. Az elsObbség messze nem olyan fontos, mint a pozitiv és
negativ példaképek, iskolai helyzetek, emlékek motivald ereje. Lassan hasz éves tanari
palyafutdsom soran aztan voltak olyan helyzetek, amikor ugy viselkedtem, gy oldottam meg egy
problémat, mint az a tanarom, aki miatt a tanari palyat valasztottam, €s voltak olyan helyzetek,
amikor ugy, ahogy 6 sosem tette volna. Azokat is ,,utdnoztam”, akikre mindig ugy gondoltam,
hogy ,tanarként én sosem fogok /gy viselkedni”, s ha ezt észrevettem magamon, elszégyelltem,
vadoltam, majd raciondlis érvekkel meggydztem magam, hogy nem tehettem masképp. Az
ember, foleg ha tandr, remekiil alkalmazza a kognitiv disszonancia elméletét: hiszen a tobbiek is
ezt teszik, igy tanitanak, igy bannak a gyerekekkel. De ez az Onvigasztalas sosem volt igazan
hatésos. A kudarcok mellett persze volt olyan is, amikor nem kdvettem a negativ példat, sikertilt a
tudatomba beleégett cselekvésmintat valami massal, — megitélésem szerint — jobbal helyettesiteni.
A ,legy6ztem magamat €s azt a régi tandrt, akivel sohasem értettem egyet, mindig harcoltam”
érzése sikerélménnyel toltott el, Ujabb megoldandd problémara vartam, kihivasra, mert
meggydzOddtem rola, hogy ezaltal gyarapodik a pedagdgiai tuddsom. A katedra két oldalan
szerzett osztalytermi tapasztalat folyamatos dialogusban érett tudassa bennem.

De nemcsak tapasztalataimbol tanultam, hanem a kozépiskolai' és egyetemi szintii
szakmai képzésem tartalmabol is. Az elméletbdl leginkabb akkor, ha egyediil vagy tanari
segitséggel athidalhatova valt a szakadék, ami a gyakorlattol elvéalasztotta, ha sikeriilt
reflektivitasunkat tudatos miiveletként a megértés szolgadlataba 4allitani, ha sikerilt a
gyakorlatban latottakat, tapasztaltakat az elméleti pedagdgia nyelvén elmondani, illetve ha
sikeriilt az elméleti pedagdgia fogalmait a hétkéznapi gyakorlat nyelvére leforditani. A
dialogus itt a gyakorlat és az elmélet kozott valdsult meg. Evekben, tanulasi orakban
szamolva ez volt tanonckodasom legrévidebb iddszaka. Ezt kovette az iskola, a kdzoktatas

vildga: nem az osztalyteremé, amelyr6l mar beszéltem, ¢és ahova belépve ,,magam ura”

' A kozépiskolai szakmai képzés a nagyvaradi tanitoképzd liceumban szerzett tudasra vonatkozik.
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lehettem, hanem az iskoldké, ahol tanitottam, és ahol kollégakkal taldlkoztam, ahol addig
szamomra lathatatlan szabalyok hataroztadk meg cselekvéseimet. Igazgat6i dnkény, felsobb
utasitas, iskolai szabalyzat, mentori tdmogatas, tantestiileti gyllések, sziinetbeli csevegések,
mikdzben konyvekkel, dolgozatokkal megrakodva keressiik az osztdlynaplot — ismerds
helyzetek ezek azoknak, akik dolgoztak iskolaban.

De az iskola szinterén kiviil is talalkoztam kollégakkal, s ezek a talalkozasok legaldbb
olyan hatéssal voltak rdm, mint az elobbiek. Versenyeken, iskolan kiviili programokon, tn.
pedagogiai korokon’, tovabbképzéseken egyarant tanultam kollégaimtol, megfigyelve az 6
munkastilusukat, modszereiket, pedagodgiai, leginkdbb didaktikai kérdésekrdl beszélgetve,
vagy egy-egy tovabbképzésen 0j helyzetekben probalva ki magamat. Leghatékonyabbnak,
pedagodgiai munkamat leginkabb befolydsolonak azok a tovabbképzések bizonyultak, amelyek
nem ¢értek véget a 30-60-120 oOra utan, hanem formalis vagy informalis keretek kozott
folytatodtak. A kollegialis kapcsolatok szorosabb, szakmai baratsagga, mondhatni kozosséggé
alakultak, s mint ilyenek, tobbszords szerepet lattak el: egyrészt szamtalan olyan
informacidval gazdagitottak, amelyek sajat iskoldam kommunikécios csatornain keresztiil nem
jutottak el hozzdm, masrészt a merev iskolai kultirdval szemben kotetlen lehetdséget
biztositottak a gyerekekrdl, gyereknevelésrdl valdé gondolkodasra, osszefoglalva erdsitették
szakmai identitdsomat, hozzajarultak szakmai fejlddésemhez. Van harmadrészt is, és ez
legalabb olyan fontos, mint az eldzdek: minden értelemteli k6zosség, amelyben a részvétel
kihivast és 6romet is jelentett, védohaloként védett a kiégés ellen.

A témavalasztds tehat — pedagogusok szakmai kozosségeinek, szakmai fejlddésének
vizsgalata — szubjektiven indokolt. A témdhoz vezetd ut megtaldldsa mégsem volt problémak
nélkiili, talan épp azért, mert nagyon is hatarozott elképzelésem volt arrdl, mit is akarok kutatni.
El6bbi mondatom kisebb pontositast igényel: mindaddig, mig a szakirodalomban meg nem
talaltam explicit modon kifejtve, elképzeléseim homdlyos stirli erddben tévelyegtek, és sehogy
sem lattak a kiutat. A kiilonb6zé pedagodgusképzéssel, -tovabbképzéssel, pedagodgusok szakmai
fejlodésével foglalkozo kutatdsokat és elméleteket a szerint valogattam, tartottam meg ¢és
vetettem el, hogy mennyire ,rimeltek™ sajat megélt szakmai tapasztalatomra, a kollégdimmal
folytatott beszélgetések tanulsagaira. Implicit tudasom akkor valt szdmomra is kifejezhetové — s
ami még fontosabb, masok szamdra is érthetévé — amikor dialogusba léptem azokkal a

"or

szellemi—szakmai elddokkel, akik mar rég elorébb jartak a témardl valo tudasban, mint én.

2 A pedagogiai kor tanidében, legtbbszor a tanérak felfiiggesztésével zajlo folyamatos/kurrens tovabbképzés,
amely kotelezo, de kreditpont vagy mas elismerés nem jar érte. Megszervezésiik a Megyei Tanfeliigyeldségek
feladatkorébe tarozik. Az azonos tantargyat tanitd pedagdgusok megyénként vagy korzetenként minden félévben
egyszer vesznek részt pedagogiai koron az Oktatasi Minisztérium altal kdrvonalazott és a tanfeliigyel 6ségek altal
pontositott idSpontban. Altaldban egy bemutatd dran valo részvételt és az azt koveté megbeszélést jelent.
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1.2. A témavdlasztas indoklasa tudomanyos kontosben

Az utdbbi évtizedekben vilagviszonylatban s igy az Eurdpai Unidban is kiemelt
figyelmet kapott a mindségi oktatds, az eredményes iskolarendszer kérdéskore. Az oktatas
fontossaganak hangsulyozasa annak a gazdasagpolitikai felismerésnek a kdvetkezménye,
miszerint tudasalapu tarsadalom és tudasalapti gazdasag megvalodsithatatlan mindségi oktatés
nélkiil, hiszen csak a mindségi oktatds képes a didkokat a munkaerdpiacon sziikséges,
konnyen atkonvertalhato tudasok, a sokszinll tarsadalomban valo beilleszkedéshez sziikséges
szocidlis képességek birtokaba juttatni. A neveléstudomanyi szakemberek utdn az
oktataspolitikusok szdmara is nyilvanvalova valt, hogy minden eredményes oktatasi rendszer
kulcsfiguraja a pedagdgus. Tudomanyos, szakmai €s politikai, gazdasagi érdekek talalkoztak
akkor, amikor szamos nemzetkdzi pedagoguskutatds eredményeként (Barber & Mourshed,
2007; OECD, 2014; OECD, 2016b) a pedagdgusok szakmai tudasanak, folyamatos szakmai
fejlodésének biztositasa kiemelt szerepet kapott a nemzetkozi oktatdspolitikai dokumentu-
mokban és nemzeti oktatasszabalyozasi dokumentumokban, irdnyelvekben is (lasd az EU
Oktatas ¢és képzés 2020 keretrendszerét, az orszagos munkaprogramokat). Habar minden
orszagban sajatos az oktatasi rendszer valtozasanak, valtoztatasdnak folyamata, a kozép-kelet-
europai tagorszagokban kifejezetten a nemzetkdziesedés, az EU 6 csapasvonaldhoz valo
igazodas jellemzi a jelen oktataspolitikajat (Halasz, 2005; Serbanescu, 2011b). A
pedagogusképzés €s —tovabbképzés vonatkozasaban ez kozos iranyelvek (Oktatas és képzés
2010, Oktatds ¢és képzés 2020), valamint a kompetencidk ¢és mindsitések kozos
keretrendszerének (Common European Principles for Teacher Competences and
Qualifications) kidolgozasat jelenti (Eurdpai Unié Tandcsa, 2009).

A pedagogusokkal mint szakmai csoporttal vald foglalkozas hatterében mind a
nemzetkodzi (Cochran-Smith & Lytle, 1993; Hargreaves & Evans, 1997; Darling-Hammond
& Sykes, 1999; Lieberman & Miller, 1994; 2008), mind a magyar szakirodalomban
(Golnhofer & Nahalka, 2001; Golnhofer, 2003; Nagy, 1999; 2004; Szivak, 1999; Hermann, ¢€s
mtsai., 2009) az a szemlélet 4ll, hogy a pedagogiai folyamatnak és a pedagoégusok komplex,
soktényezO0s munkdajanak megértése hozzasegitheti a kovetkezd generaciokat az adott kor
kihivasainak megfeleld, hatékony tanitasi-tanulasi folyamat megtervezéséhez, megszervezeésé-
hez, iranyitdsahoz, a tanitdsi-tanuldsi folyamat eredményesebbé tételéhez, s kdzvetve a jobb
JjOovo alakitasdhoz. Napjaink gyorsan valtozé tarsadalmi, gazdasagi €és legfoképpen informa-
cios kornyezete egészen Uj kihivasok el¢ allitja az iskolat, a pedagogust. A gyakorlatban
sokszor még mindig az ismeretatadas, szemléltetés pedagdgiai kulturajat 6rz6 iskola a tanulasi

kornyezet teljes atalakulasdval és egy polarizdlodott tarsadalommal taldlta magat szemben.



Ebben a megvaltozott kornyezetben a pedagdgus az a cselekvd, legnagyobb befolyéssal bird
aktor, aki egyrészt mindennapi munkdja sordn kiilonféle tarsadalmi problémak kereszttiizébe,
masrészt az egymast valtd oktatdspolitikai dontések és folyamatosan megjuld pedagogiai
nézetrendszerek, modszertani elgondolasok folyomanyaként kiilonféle kovetelmények elé
keriil. Ebben a szakmai léthelyzetben az allandé Onfejlesztés, szakmai onképzés elengedhetet-
lenné valik. A szerepelvarasok boviilése egyuttal a pedagdgus hagyoményos szerepeinek
elvesztésével ¢és eddig ismeretlen szerepkdvetelményekkel is jar. Az EU-s oktataspolitikai
dokumentumok értelmében (Oktatas és képzés, 2010; 2020) az iskolanak olyan autondém
tanuldkat kell képeznie, akik egész ¢letiikon at képesek tanulni, aktivan bekapcsolodni a
tudasalapt tarsadalomba, felismerik és tiszteletben tartjdk a kiilonbozé kultarakat. Ehhez
viszont olyan pedagdgusokra van sziikség, akik sajat maguk mar rendelkeznek az EU oktatas-
politikai dokumentumaiban megfogalmazott kompetencidkkal, és arra vonatkozd tudassal,
hogy melyek a leghatékonyabb stratégidk ezeknek a kompetencidknak kialakitasaban.

Ha csak az utobbi 15-20 év tanarképzéssel és —tovabbképzéssel kapcsolatos politikajat
figyeljiik, jol lathatd a mindségi pedagogusképzésre, ¢és —tovabbképzésre (Halasz, 2005)
(Serbanescu, 2011b), s ugyanakkor ennek homogenizaldsara valo torekvés (Nagy, 2009). A
nemzetkdzi pedagdguskutatisok (Barber & Mourshed, 2007; Hermann ¢és mtsai., 2009;
OECD, 2014b) a pedagogusképzési és tovabbképzési rendszerek sokszinliségének ¢&s
valtozatossagdnak bemutatdsa mellett ezeket a torekvéseket erdsitik meg olyan irdnyvonalakat
jelolve ki a nemzeti oktataspolitikak és a pedagogusképzésrdl, -tovabbképzésrél valo
gondolkodas szdmara, amelyek minden oktatasi rendszerben érvényesek lehetnek.

A pedagogus szakmai fejlettsége mint az oktatdsi folyamat eredményességét
legerdteljesebben meghatarozo tényezd nem kérddjelezhetd meg. A tanari munka mindségét
viszont nem a konnyen azonosithatd €s szokasosan mért személyes hattérvaltozok (pl. a
pedagogusok életkora, neme, tanitassal eltoltott éveinek szama) hatarozzdk meg, hanem az,
hogyan értékelik a pedagdgusok sajat szakmai gyakorlatukat, tapasztalataikat, a kiilsd
szakmai tamogatast, a szakmai munkdjukkal valo elégedettségiiket, én-hatékonysagukat,
vagyis az, hogy milyen képet/valdosagot épitenek fel magukban tapasztalataik, esetleg az
egymassal folytatott diskurzusok soran (Day at al., 2007; Donné, Fraser, & Bousquet, 2016).
Sziikségszerli tehat olyan mindségi pedagdgusképzési ¢és —tovabbképzési rendszerek
létrehozasa, amelyek akéar fogalmi wvaltast is képesek generalni a pedagogusok,
pedagogusjeldltek gondolkodasaban.

Az oktatasi valtozasok, valtoztatasok vilagaban a pedagogusképzés sajatos helyzetben
van, mivel a pedagégus maga a valtozas, valtoztatds egyik legjelentdsebb faktora és aktora

(Fullan, 1994; Hargreaves & Evans, 1997), esetleg ellenlabasa. Az oktataspolitika, akdrmilyen
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modern rendeleteket, szabalyozasokat, mindségbiztositasi eljardsokat, sztenderdeket dolgoz is
ki, a pedagdgusok, a sziilok és az iskolavezetés nélkiil képtelen lesz a tervezett reformok
megvalositasara (Darling-Hammond, 1996), s tulajdonképpen a pedagogus lesz az, aki majd
az oktataspolitikai elveket gyakorlatba iilteti. Ezért kiemelten fontos szerepet kap a
pedagogusképzés, -tovabbképzés soran elsajatitott szemlélet, mert az hatdrozza majd meg a
pedagogus rugalmassagat, valtoztatasi hajlanddsagat, proaktiv magatartasat a pedagogiai
kultira megvaltoztatasaban.

A pedagogusok munkija és szakmai fejlodésiik szdmtalanszor keriilt a pedagdgiai
kutatasok homlokterébe, de az oktataspolitikai érdeklodés megerdsodése az utdbbi évtizedekben
megsokszorozta a témaban sziiletd kutatdsokat, tanulmanyokat. A pedagdgusok szakmai
fejlodését alapvetéen két nézdpontbol kozelitik meg a kutatok: az egyéni életut, karrier
szempontjabol vagy a szervezeti, munkahelyi feltételek feldl (Little, 1992). Az elso,
elfogadottabb néz6pont {6 kérdései arra vonatkoznak, hogy hogyan tanulnak meg a tanarok
tanitani, milyen szakaszok kiilonboztethetdek meg professzionalis fejlddésiik sordn, hogyan
tartjak fenn a szakmaval szembeni elkotelezettségiiket vagy milyen tartalmak alkotjak a
pedagogiai tudast, s ezek a tartalmak hogyan rendszerezOdnek. A masodik nézépontot képviseld
kutatok azt vizsgaljak, milyenek az oktatds, a pedagdgusképzés, -tovabbképzés szervezeti
keretei, €s ezek hogyan befolyasoljak a professziondlis fejlodést, az oktataspolitikai dontések, az
oktatasi rendszer adta lehetdségek hogyan strukturaljadk a pedagdgusok karrierjét, professzi-
onalis fejlddését. Az intézményi szint vizsgélatara és a pedagogusok intézményi kdzegben
megvaldsuld szakmai fejlesztésének lehetdségeire és hatékonysagara foként az utdbbi évtizedek
szervezetelméleti kutatésai, az iskola mint tanuld szervezet koncepcioja hivta fel a figyelmet.

Habar az els6 nézépont szakirodalma hosszabb multra tekint vissza, ezért gazdagabb is
(Berliner, 2005), dolgozatomban ez utobbi szemléletet kdovetem. A pedagdgusok szakmai
fejlodését azokban a kozdsségi lehetOségek, strukturdlis keretek altal hatarolt térben
vizsgalom, amelyekben a roméniai magyar pedagdégusok mindennapi munkajukat végzik.
Ezek egy részét Romania oktatasi rendszere, az oktatasiranyitas €s —szabalyozas dokumentu-
maiban a professziondlis fejlodés szamara tovabbképzések, szakmai kozosségek révén
biztosit, kotelez, lehetoveé tesz. Mas résziiket viszont a szakmai fejlodés nevében alulrol
szervezddd kezdeményezések, pedagdguscsoportosulasok az oktatdsi rendszer tovabbképzési
strukturajatol fliggetleniil hozzak létre, €pp ezért az oktatdsi rendszer irdnyitoi, kiilsd
megfigyel6i vagy vizsgdld szadmara talan lathatatlanok is. A pedagdégusok hangjat (Nagy,
2006) felerdsitd narrativak a rendszeren beliilr6l mutatjadk meg azokat a neuralgikus pontokat,
amelyek szamukra jol érzékelhetdek. A témavalasztist és a szokatlan megkdzelitésmodot

(narrativakra épiild kvalitativ kutatas) épp az indokolja: a tudomanyos kozdsség szamara
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hallhatova tenni azoknak a véleményét, hangjat, meglatasait, akik ,,benne ¢lnek”, épp ezért
mindenkinél jobban ismerik az oktatdsi, tovabbképzési rendszert. Nélkiiliikk ugyanis minden

oktatasi reform kudarcba fullad.

2. A disszertacio témaja

Romanidban az utobbi évtizedek® oktatasi reformfolyamatait az eurdpai normakhoz
(Erdei & Marton, 2007; Csete, Papp, & Setényi, 2010; Péter, 2006) €s kiilonbdzd nemzetkozi
szervezetek (pl. OECD, Vildgbank) elképzeléseihez vald igazodas (Szolar, 2007; Marga,
2002) jellemzi. Redlis hossza tava célok, illetve a célok megvalositasahoz elengedhetetlen
feladatok kovetkezetes véghezvitele hianyaban viszont a sokszor eklektikus és olykor egymas
ellenében hatd kisebb-nagyobb oktatasi reformfolyamatok nem tudtdk atalakitani azt az
erdsen kozpontositott, hagyomanyosan francia tipust kontinentalis oktatasi rendszert, mely a
romaniai oktatasiigyet jellemzi (OECD, 2000; Stark, 2014; Bordas, 2015b). Az oktatasi
rendszer decentralizdciojat, majd az eurdpai normdakhoz vald igazodast zaszldjara tiizod
romaniai reformfolyamatok valdban hoztak némi valtozast pl. a tantervi tartalmak, a
tankonyvek, a finanszirozas (Szolar, 2007), az ellendrzési-értékelési rendszer, a kozépfoku
szakképzés, a pedagogusképzés és tovabbképzés (Iucu, 2004, 2005; Péter, 2007; Szabo-
Thalmeiner, 2013b; Zoller, 2013; 2014; Stark, 2012a; 2012b; 2014; Bordas, 2015b), a
mindségbiztositas (Marton, 2007; Szabo-Thalmeiner, 2013a) teriiletén. Mégis, az iskola és az
iskolarendszer egésze szervezetként még mindig erdsen centralizalt €s biirokratizalt,
elszamoltatasi rendszerben miikodd szabalyozasi keret jellemzi (Zoller, 2013), hierarchikus
felépitésti®, alacsony az intézmények 6nrendelkezési szabadsaga (Jigau, Mihaela (ed.), 2009),
képtelen a helyi kozosségek igényeivel 6sszhangban fejlddni (OECD, 2000; losifescu et al.,
2001, 2002, idézi Mandel & Papp, 2007). A pedagogusi palya presztizsének s ezaltal
mindségének, eredményességének fejlesztésében a kovetkezetlen oktataspolitikai valtozasok
¢s a megfeleld finanszirozas hidnya folyamatosan kerékkotoként mitkodnek (Péter, 2006).

Az egyilk probléma az, hogy a mindség és hatékonysdg céljaira hivatkozo
decentralizacios reformok nem az iskolarendszer megreformalasaval foglalkoznak, hanem a
kormanyzat azon torekvéseit szolgéljak, hogy az oktatas piacositdsaval az allam minél jobban
kivonja magat annak finanszirozasabol, csokkentse az iranyitasi feleldsséget (Szolar, 2007). A

masik probléma az oktatasi rendszer tulpolitizalt volta, vagyis a politikai partok tlzott hatalma

* Gyakorlatilag 1990 6ta zajlé folyamatos modositasok, de rendszerszertien meghirdetett oktatasi reformként
1998 6ta

* A minisztériumnak alarendelt tanfeliigyel 6ségek megyénként biztositjak a minisztériumi rendeletek betartatasat
az oktatasi intézményekben.
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az oktataspolitika teriiletén a szakértOkkel szemben (OECD, 2000) ezéltal tartva meg a
feliigyeletet, a folyamatos monitorozast, ellendrzést a rendszer felett. A harmadik probléma az
oktatési rendszer megvaltoztatdsaban dontd szerepet jatszo aktorok, a pedagdgusok I1éthelyzete.
A reformok ellenére korlatozott szakmai autonémidval, de nagyon szerteagazo
szereprepertoarral rendelkezd pedagogusok jellemzden negativan viszonyulnak a reformhoz, s
ez a hozzéallas a reformfolyamatba val6 bevonddasukat is befolyasolja (Iosifescu et al., 2001;
Péter, 2007). A pedagdgusok mint a feliilrdl jovo, rendeletek altal szabalyozott €s folyamatosan
valtozé elképzelések mentén korvonalazddo oktatési reform végrehajtdi keveéssé elkotelezettek,
nem vallalnak feleldsséget a reform megvaldsitasaért, habar kiilonbozo kutatasok (Birzea, 1993;
Cristea, 1993) mar a 90-es években felhivtak a figyelmet szerepiik fontossagara.

A pedagogusok folyamatos szakmai fejlddése gazdasagi és politikai okokbdl valt az
ezredforduld ota a nemzetkdzi €s nemzeti oktataspolitika kulcskérdéséveé is. Romanidban a
pedagoégusok tarsadalmi megbecsiiltségének emelése az oktatasi reform hivatalos
retorikdjaban kiilonbozo intézkedések révén megjelenik ugyan, a pedagdgusok megitélésében
azonban szakmajuk altalanos tarsadalmi megbecsiiltsége messze alulmarad a nemzetkozi
atlagokhoz viszonyitva (Péter, 2006)°. Ez befolyasolja mind a szakméahoz, mind a reformok
altal igényelt valtoztatasokhoz vald hozzaallasukat. A szakmai fejlodésre valo torekvést
kotelezové tevd oktataspolitikai dontések a pedagogus szakma professzionalizacidjat assak
ala. Eloird jellegiiknél fogva nem demokratikus modon tamogatjak az onképzést, figyelmen
kiviil hagyjak, hogy a szakmai 6nképzés, onfejlesztés iranti igény nemcsak oktataspolitikai
eloirasok, szabdlyozasok betartdsa mentén szervezddd tevékenység, hanem legtobbszor a
pedagogusok belsd igénye, védelem a besziirkiilés, ki¢gés ellen, segitség a hatékony,
eredményes munkavégzéshez, a munkdban torténé dnmegvalositashoz.

A romaniai oktatasi rendszer valtozasanak szakaszai a reformok és a politikai
hatalomvaltasok mentén jelolhetok ki, bar ezek a hatarok ritkan egyértelmiiek. A
diktatorikusan centralizalt oktatasi rendszer 89-es lezarasa utan az atmenet, a kezdeti, sokszor
véletlenszerti reformok iddszaka kdvetkezik (1990-1995) a 84/1995-6s Tantigyi Torvénnyel
bezarolag, majd a Vilagbank tamogatasaval megvalosuld szisztematikusan meghirdetett
oktatasi reform el0készitése, magdnak a reformnak a gyakorlatba iiltetése és korrekcioja
(1996-2004), végiil az EU-s keretrendszerek bevezetésének iddszaka (2005-t8l napjainkig),

melyet 0jbol két kisebb de egymasra ¢€piild szakaszra tagolhatunk: a Bolognai-rendszerhez

> A 2013-as TALIS kutatis, melyben Roménia is részt vett, ezt az allitast nem erdsitette meg. A romaniai
pedagdgusok munkaval valo elégedettsége szinte minden indikatorban a nemzetkézi atlaghoz kozelit vagy
meghaladja azt. Egyetlen indikatorban érzékelhetd lemaradas a nemzetkdzi atlaghoz képest (,,a pedagdguslét
elényei egyértelmiien felilmuljak a pedagoguslét hatranyait™), ahol a romaniai pedagogusoknak csak 64,3%-a
valaszolt pozitivan, a 77,4%-o0s nemzetkozi atlaghoz képet.
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valé csatlakozas (2005-2010), illetve az 0j Taniligyi Torvény gyakorlatba iiltetésének évei
(2011-t6l). Az ezredforduld eldtti utolsd €vektdl egyre hatarozottabb célként megjelend EU-
konformma valas torekvéseit j61 mutatjadk a rendszer atlathatdosagat szolgald, és 2006 oOta
rendszeresen megjelend, elérhetd Jelentések a kozoktatasrol és a felsdoktatasrol, valamint a
2011-es Taniigyi Torvény elsé megfogalmazdsanak paragrafusai. A torvénytdl valo
folyamatos eltérések, a moddositd rendeletek altal generalt allandod visszalépések, a régi
formakhoz vald visszatérések viszont legtobb esetben épp azért valdsulnak, valdsulhatnak
meg, mert sem az orszag kdzgondolkozasa, sem az oktataspolitika képviseldi, sem az oktatasi
rendszer szerepléi (pedagogusok, tanulok, sziilok) nincsenek felkésziilve/felkészitve a
decentralizacioval jard feladatokra, az ujfajta szemléletre, a felelosségteli dontéshozatalra
(OECD, 2000). Az 1998-ban meghirdetett Oktatasi reformfolyamatnal madar tapasztalt
megtorpanas, visszafordulas ismétlddik meg ebben az iddszakban. A reformok, valtoztatasok
gyakorlatba {iltetésének egyik legnagyobb hatraltatd tényezdje, hogy a jogi keretek,
strukturdlis, tartalmi szabdlyozasok soha nem egységesen jelennek meg, hanem iddbeli
eltolodasokkal, akar 3-4 évet is kell varni, mire egy rendelethez kidolgozzak a megfeleld
moddszertanokat és a gyakorlatba iiltetik ket (Csete, Papp, & Setényi, 2010). Nem ritka, hogy
1d6kozben az eredeti rendeletet mar modositottak, akar hatalyon kiviil is helyezték.
Ugyanakkor a reformfolyamatok erdsen biirokratikus, top-down jellegii terjedése nem
igazan kedvez a demokratikus szemlélet meghonositasdnak: a pedagogus tarsadalom csak
ujabb nylgként, adminisztrativ teherként fogja fel a folyamatos, de bizonytalan
valtoztatasokat. A “kettét eldre, egyet hatra” ¢és az “egyet jobbra, egyet balra”
Iépéskombinaciok nagyon lassan visznek elére. Sem a munka mindségét, sem a pedagdgus
palya presztizsét nem emelik (Bordas, 2015b). Tucu (2005) kutatasa arra mutat ra, hogy a
pedagogus szakma tarsadalmi presztizsének ndvelése nélkiil lehetetlen az oktatasi reformot
fenntartani, megvaldsitani. A hazai, nemzetk6zi mérések eredményei (MECT, 2006; 2007;
OECD, 2010; 2014; 2016), az oktatds mindségének ellendrzésével €és javitdsaval megbizott
hazai szervezetek (ISE6, ARCIP’, Comisia Prezidentiald pentru Analiza si Elaborarea
Politcilor®) és fiiggetlen szakértSk (Stas, 2014) évek ota azt jelzik, hogy az oktatasi reformok
hatastalanok, hiszen mind a mai napig nem vezettek el a didkok eredményességének

novekedésében mérhetd, mindségi valtozashoz.

% Institutul de Stiinte ale Educatiei, az aktualis oktatdsi minisztériumnak alarendelt, azzal kapcsolatban all6 szak-
mai intézet, melyet az 1982-ben bezart Pedagogiai és Pszicholdgiai Kutatdintézet helyett hoztak 1étre 1990-ben

7 Agentia Romani de Asigurare a Calittii in Invatiméntul Preuniversitar, a Kozoktatds MinGségbiztositasaért
felelés Roman Ugynokség.

¥ Comisia Prezidentiald pentru Analiza si Elaborarea Politcilor din domeniile educatiei si cercetirii - 2007
januarjaban létrehozott kormanyzati bizottsag, amely az oktatas és kutatas teriiletén volt hivatott a politikak
elemzésére és kidolgozasara.
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A pedagogusképzés €s -tovabbképzés reformja az egész fentebb vazolt folyamat egyik
szegmense, amely szervesen kotddik a tobbi reformfolyamathoz (pl. tantervi, értékelési
reform, a finanszirozas, az iskolavezetés reformja). A kozép-kelet-eurdpai orszagok pedago-
gusképzésében bekovetkezett rendszerkovetelményi valtozasok altalaban, s igy Romaniaban
is, egyfajta modernizacios kényszerként értelmezheték (Barabasi, 2002), amelyek épp azért
nem képesek megvalositani a hozzajuk flizott reményeket, mert nem épitenek kelloképpen a
hazai igényekre ¢s lehetdségekre, hanem az EU és Roménia kozti feliil-alulrendeltségi

viszony, s igy a top-down tipust reformok magasabb, nemzetkozi szinje jelenik meg benniik.

3. A téma relevanciaja

Az EU Oktatés és képzés 2020 keretrendszere révén, amely az oktatds hatékonysagénak
¢s mindségének javitasat tlizte ki célul, a tanari alap- és folyamatos szakmai tovabbképzés is
egyre inkabb a figyelem kozéppontjaba keriilt (Zoller, 2013). Ez nemcsak oktatasiranyitasi
rendeletekben, a pedagdgusok kotelezettségeiben jelent meg, hanem a finanszirozéasban is. A
tovabbképzések financialis tdmogatdsa egyrészt az dallam részérdl tovabbképzésre szant
0sszegek, masrészt kiilonbozo allami intézmények Eurdpai Unids palyazatai révén valosul meg.
Az atgondoltabb, rendszeresen ellendrizhetd EU-s oktatasi keretrendszerhez valo igazodas
vélhetden a romaniai oktatdspolitika egymas ellenében hatod rendeleteit is képes egy irdnyba
terelni, ezaltal olyan viszonylagos stabilitast és kdvetkezetes fejlesztési irdnyvonalat teremtve a
romaniai oktatdsi rendszerben, amire az utdbbi negyed szdzadban nem nagyon volt példa. Az
EU-s kovetelmények valogatas nélkiili atvétele, megfeleld el6tanulmanyok nélkiili alkalmazasa
azonban ugyanolyan veszélyeket rejt magaban, mint az eddig tapasztalt irdnynélkiiliség.

A pedagoégusképzés, -tovabbképzés mint az oktatasi rendszer eredményességét
befolydsold probléma azonositdsa mar a legkorabbi reformfolyamatok soran megtortént (Tucu
& Panisoara, 1999; 2000). A roméaniai pedagogusképzés, s benne a gyakorlati képzés
Osszehasonlitdsa mas eurdpai orszagokkal minden szinten a hazai viszonyok hatranyat jelezte
(Barabasi, 2002; 2008; OECD, 2016b). A McKinsey-jelentés (Barber & Mourshed, 2007)
kovetkeztetése, miszerint a tanari munka mindsége jelentdsen meghatarozza a didkok iskolai
teljesitményét, nemzetkdzi szinten eldterébe allitotta a pedagdgusképzés, -tovabbképzés
kérdéskorét a neveléstudomanyi kutatasokban és az oktataspolitikai dontésekben egyarant.
EU-s projektekben vald részvétellel, palyazati pénzek lehivasaval’ egyfajta tovabbképzési

bumm kezdddott 2007-t61 Romaniaban (Bordas, 2015b; Jigau, 2009; MECTS, 2010; 2011). A

? Az Eurdpai Szocialis Alap finanszirozott és a roméan Oktatasiigyi Minisztérium altal kiirt palyazatok
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pedagogusok széles rétegeit célzo, valtozatos tematikaji kotelezé tovabbképzési programok a
kormanyzat szemében az oktatasi rendszer mindségének €s eredményességének zalogai, habar
szakértOk gyakran hangot adtak a képzések mindségi kritériumainak betartdsaval kapcsolatos
aggalyaiknak (Iucu, 2005; Jigau, 2009; Serbanescu, 2011). A TALIS (2013) kutatds a
Romaniai eredmények ellentmondasossagaval szamtalan kérdést vet fel, amelyekre a
disszertacid6 megprobal valaszt keresni. Az, hogy a szamtalan tovabbképzés ellenére sem
javultak azonban szamottevéen a romaniai didkok eredményességi mutatoi, olyan
rendszerhibat jelez, amit nem lehet kotelezd tovabbképzésekkel megoldani, mélyebben,
mashol kell keresni a problémat.

Az oktatasi rendszer szamos eleme koziil a disszertacio a pedagdogusok szakmai
fejlodését veszi goreso ald, azt elemzi, mi okozza a szakmai fejlddésbe, fejlesztésbe torténd
folyamatos egyre nagyobb mértékli invesztalas ellenére az oktatasi eredményesség
stagnalasat. A disszertacioban ennek a problémdénak a feltardsara vallalkozom, mégpedig
azaltal, hogy a gyakorld pedagdgusok szemsz6gébdl mutatom be az oktatasi rendszer, a
tovabbképzések vildgat, végigvessziikk a szakmai fejlodés lehetdségeit €s szakmai identitas
fejlodésérol alkotott elképzeléseket.

Az oktataspolitikai dontések nagyrészt rendszerszintli valtoztatdsokat és az egyénre
vonatkoz6 szabalyozasokat tartalmaznak. A nagy atfogd reformok és a reformok altal eldirt
tovabbképzések azonban nem lehetnek hatékonyak, ha nem veszik figyelembe az egyéni és az
az intézményi igényeket. A didkok eredményességének egyik legjelentdsebb befolyasolo
hatasti tényezOjeként szamon tartott tandri munka mindsége (Hermann és mtsai., 2009;
OECD, 2014; 2016b) nagymértékben fiigg a sajat pedagdgiai kompetencidk hatékonysagaba
vetett hittdl, a szakmai fejlodésbe fektetett id6tdl €s energiatdl, a pozitiv iskolai légkortdl, a
kollegialis egytittmiikodéstdl, a tanari munka professzionalis értékelésétél. A 2009-es TALIS
kutatds kimutatta, ,,az egész oktatasi rendszerre hat6 beavatkozédsok helyett, csak a tanarok
egyénre szabott, fejlesztd szakmai tdmogatasa lehet hatékony” (Hermann és mtasi., 2009:7),
valamint a pedagogusok tudasmegosztod, tudaskonstrualdo kozosségei. A 2012-es TALIS
kutatds eredményei egyértelmilen az intézményi szintli szakmai fejlesztési programok,
hatékonysaga mellett érvelnek (OECD, 2014; 2016b). Azok a pedagoégusok, akik gyakran
vesznek részt mindségi tovabbképzéseken, s ezaltal nd szakmai magabiztossaguk, erdsodik
én-hatékonysaguk, akiknek tobb alkalmuk van megosztani tudisukat, egyiitt dolgozni a
kollégaikkal, hatékonyabb oktatasi stratégidkat hasznalnak, igy eredményesebbek is lesznek
(Donn¢, Fraser, & Bousquet, 2016). Az egyes intézmények pedagodgiai kultiraja, tanitdsi
szokasai az osztalyok ¢€s iskoldk dsszetétele, kliméaja sokkal meghatarozobbak a pedagogusok

tanitasi stratégidikat és ennek kovetkeztében megvalosuldo eredményességet illetéen, mint
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olyan személyes hattérvaltozok, mint a megkérdezettek életkora, neme, tanitassal eltoltott
¢veinek szama (Day et al, 2007). A szocioldgiai kutatdsok megszokott hattérvaltozoi
alacsony magyarazé erdvel birnak azokban a pedagogustarsadalmat vizsgéalo tanulmanyokban
is, amelyek a TELEMACHUS 2014 (n=1056) kutatasra alapoznak (Pusztai, & Morvai, 2015).
Bacskai (2015a) kutatasa, amely intrageneracids tarsadalmi tokeként tekint a pedagogusok
kollegialis egyiittmikodésére, azt mutatta ki, hogy az alacsony statusza sziil6i kompozicidval
rendelkezd iskoldkban a pedagdgusok rakényszeriilnek az egylittmiikodésre, de ebbdl eldnyt
kovacsolnak sajat maguk ¢és didkjaik szamara.

Az iskola mint szervezet fejlesztése egyfajta atmeneti szintet képez az egész rendszert
atfogo oktatasi reform €s az egyéni fejlesztési igények ¢€s sziikségletek kozott. Mind az egyéni
fejlodes, fejlesztés, mind a rendszer reformja hiabavald, ha a kettét 6sszekotd intézmények
nem képesek a valtozasokkal 1épést tartani. Az alapképzés, a munkaba Iépés, a folyamatos
tovabbképzések alatt kialakuld pedagogusidentitds és azok a formalis és informalis
intézményi vagy intézménykozi keretek, amelyek a pedagégus mindennapi munkdjanak
kontextusat képezik, a pedagégusok szakmaisdgan keresztiil indirekt modon, egylittesen €s
egymast befolydsolva véalnak az oktatasi rendszer eredményess€gét meghatarozé tényezokke.
Az oktatasi rendszert befolyasold oktataspolitikai dontések, reformok €s a tagabb tarsadalmi
gazdasagi valtozasok ¢éppugy hatassal lesznek ezekre a tényezOkre, mint az egyes
intézményekben, szervezetekben kialakulo interperszonalis kollegialis kapcsolatok. Kozvetve
azok az oktataspolitikai dontések lesznek pozitiv hatdssal a didkok eredményességére,
amelyek a szakmai fejlodés soran a pedagdgusok munkahelyi koriilményeire is reflektalnak.

A romaniai pedagogusképzéssel kapcsolatos tanulmanyok, gyakran hasonlitjak 6ssze a
hagyomanyos (90-es ¢vek elejét) és az aktualis helyzetet (pl. 2000-es évek eleje), s az 1j
képzési rendszer adta pozitivumokat emelik ki, pl. a kompetenciaalapti pedagogusképzést, az
interaktiv oktatasi és alternativ értékelési modszerek hasznalatat, a reflexiv tanari attitiid
kialakitasara wvalé torekvést (Iucu, 2004). Habar az oktataspolitikai dontések ¢és az
oktatasiranyitasi rendeletek szintjén az ujitds valoban megvalosult, a legtobb kutatds mégis
hatalmas hianyossagokat tar fel a pedagogusképzés és -tovabbképzés terén: a pedagdgiai
gyakorlat idOtartama kevés, a képzési tartalom nincs Osszhangban a kozoktatasban elvart
pedagogiai tudassal és képességekkel, a kezdd tandrok szamdra nincs kiépitett mentor
rendszer, a gyakorloéveket zard véglegesitd vizsga formalis, elméleti jellegli (Iucu, 2005;
Jigau, 2009; Szabo-Thalmeiner, 2013b; Bordas, 2015b).

A disszertacioban a pedagoégusok szakmai fejlédését érintd valtozdsok harom
szintjének (az oktatdsi rendszer makroszintje, az intézmények interperszonalis viszonyokba

agyazott szervezeti mezoszintje, a pedagogus fejlddésének individualis mikroszintje)
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Osszevetéseére €s elemzésére teszek kisérletet, arra keresem a valaszt, hogyan hatnak egymasra
ezek a szintek. Az alapképzést kdvetden a pedagdgus munkajdnak mindségét a folyamatos
szakmai fejlodés biztositja, mely formalis, informalis vagy non-formalis modon valosulhat
meg az intézmény keretein beliil és az intézmény keretein kiviil is. Ezeknek a kiilonb6z6
formaknak az egymasra hatdsit nem szabad figyelmen kiviil hagyni a pedagdgusok szakmai
fejlodésének kutatdsdban. Amikor kiilonboz6 vizsgalatok a pedagdgus-tovabbképzési
rendszert vizsgaljak (Iucu, 2005; Jigdu, 2009; Serbanescu, 2011) tipikusan a periodikus
tovabbképzéseket, esetleg az eldmeneteli rendszert (Jigau, 2009; Zoller, 2013) veszik gorcso
ala. A folyamatos fejlesztés soran megvalosuld szakmai fejlédés altalaban kimarad a
latokorbol, bar tobb kutatas (Jigdu, 2009; Bordas, 2015a) tanusadga szerint a pedagdgusok
jelzik azt, hogy mekkora jelentdsége van a mindennapoknak, az iskolai, intézményi milidnek,
a kiilonbozd szinteken szervezett modszertani €s pedagogiai koroknek sajat szakmai
fejlodésiik folyamataban. A disszertdcioban épp ezért kiemelt helyet kap az iskoldban vagy
iskolan kiviil informalis és non-formdlis koriilmények kozott megvaldsuld folyamatos
fejlodés vizsgalata, illetve azoknak a helyzeteknek a vizsgalata, amelyeket az
oktatasszabalyozasi rendszer kotelezden eldir ugyan, de teljesitésiiket semmilyen médon nem
értékeli (intézményi, korzeti, megyei modszertani korok).

Pedagdgusok szakmai fejlodésének vizsgéalataban a szituativ tanulds elméletének
alkalmazasa kiilfoldi, f6ként angol nyelvii szakirodalomban gyakori. Magyar nyelvteriileten
mindeddig aranylag kevés figyelmet kapott. A disszertacidval ezt a hidnyt potolom, regionalis
szinezetet adva a kutatasnak azaltal, hogy a partiumi romdaniai magyar pedagoégusok
kozdsségét tekintem alappopulacionak.

Nem megszokott, hogy az oktatasi rendszer kiilonbozé szintjén dolgozo
pedagogusokat egylitt vizsgalja egy kutatas, bar taldlunk ra példat a szakirodalomban (lasd
TELEMACHUS 2014). A disszertdcioban két dolog indokolja ezt: egyrészt a folyamatos
szakmai fejlodés szabalyozasanak minden oktatasi szinten egységes kovetelményrendszere,
masrészt a kutatdsi terepen fellelhetd szakmai csoportosulasok heterogén Osszetétele. A
folyamatos szakmai fejlodés formalis lehetdségeiben (az eldmeneteli rendszer fokozatai,
struktirajuk, a tovabbképzési kotelezettség teljesitésére vonatkozd szabalyozés, a folyamatos
fejlodés hivatalosan eldirt alkalmai: intézményi, korzeti, megyei modszertani korok) nem
talalunk kiilonbséget a kiilonb6zd oktatasi szinteken. Az eldirdsok szintjén kiilonbségek csak
szaktargyi tartalmak tekintetében tapasztalhatok, aminek vizsgalatdra viszont nem tér ki a
kutatds. A kutatasi terep el0zetes ismerete alapjan az is egyértelmii volt, hogy a hivatalos
fejlesztési, fejlodési lehetdségek mellett a pedagdgusok egy része megkeresi vagy létrehozza

azokat az alkalmakat, kozosségeket, amelyek stimulaljak sajat szakmai fejlodését. Habar nem
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mindennapi és nem minden pedagogus kozott elterjedt ,,szokds” ez, mégis vannak olyan
hosszii multra visszatekintd, legtobbszor valamilyen alternativ pedagogiai iranyzat, esetleg
egy tanulmanyi verseny koriil kialakuld6 pedagdguscsoportok, amelyek vizsgalata 1
adalékokkal szolgalhat az alulrol szervez6dd tanuld szakmai kozosségekrdl alkotott
tudasunkhoz. A dramapedagodgiai mithelyek ¢és a mihelyekhez szorosabban vagy lazdbban
kapcsolddo tagsag vizsgalata azért is indokolt, mert lassan két évtizede léteznek a romaniai
magyar pedagdgiai kultardban. A drdmapedagogiai miithelyek tagsdganak heterogenitasa
pedig annak a kovetkezménye, hogy maga a dramapedagdgia sajatos oktatasi stratégiaként
kiilonb6zo szakteriileteken €s oktatési szinteken is jol alkalmazhato.

A kiilonboz6 oktatasi szinteken dolgozod pedagdgusok egylittes vizsgalata arra is
lehetdséget ad, hogy a szakmai fejlddéssel kapcsolatos nézetek kozotti hasonlosdgokat €s

kiilonbségeket, ezek egymasra hatasdnak mechanizmusait feltarjam.

4. A kutatas kérdésfelvetései

A pedagdgusok szakmai fejlddésének vizsgalataban harom szint kiilonbdzthetd meg: az
oktatds intézményrendszerének makroszintje, amely az oktataspolitikai, oktatasiranyitasi
dontések torténeti ivének lenyomataként kozosségi, intézményi szokéasokban artikulalodik, s
azokban vizsgalhato, az egyes intézmények interperszonalis viszonyokba agyazott mezoszintje,
amely a professzionalis fejlddés szamara eldirasszerlien biztositott vagy alulrol kezdeményezett
kozosseégi lehetdségek vizsgalatat kivanja meg, ¢és a pedagdgus fejlédésének individudlis
mikroszintje, amely az egyéni elképzelések vizsgalatdban valosithato meg. Elsddleges kutatasi
kérdéseim a hadrom vazolt szint egymasra hatdsanak vizsgélatara iranyulnak

» Az oktatds intézményrendszerének makroszintje, az egyes az intézmények
interperszonalis viszonyokba agyazott mezoszintje és a pedagogus fejlodésének

individualis mikroszintje kozotti kolcsonhatasok miképpen befolydsolhatjadk a

pedagdgusok szakmai fejléddeését, a szakmai fejléddésrol kialakitott elképzeléseiket?

Az elsOdleges kutatasi kérdések megvalaszolasdhoz sziikséges az egyes szintek
részletes megvizsgalasa, épp ezért a vizsgalati szinteknek megfeleléen fogalmaztam meg
tovabbi, masodlagos kutatasi kérdéseimet.

Individualis szint
» Milyen dimenziok mentén, milyen elemekbdl épitik fel és értelmezik a pedagoégusok
sajat szakmai identitasukat?
» Sajat szakmai fejlédésiik szempontjabol mely kiilsé/belsé tényezoket azonositjak

tamogatd, melyeket gatlo tényezOoként?
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» Hogyan értékelik a pedagogusok a tanulasi tevékenységek a hatékonysagat? Milyen
tanulasi formakat, metaforakat kapcsolnak jellemzéen az egyes tanulési
tevékenységekhez, kontextusokhoz?

Az individualis szinten valdé vizsgdlodas eredményeképpen az valik majd
nyilvanvalova, hogy a pedagodgusok hogyan ¢élik meg, hogyan épitik fel és értelmezik sajat
szakmai identitasukat a folyamatos szakmai fejloddés folyamataban. A gyakorlé pedagdgusok
szemszOgebdl bemutatott oktatasi és tovabbképzési rendszer olyan kontextust biztosit ezeknek
az alternativ identitasvaltozatoknak, torténeteknek, amely segiti a megjelend motivaciok,
gondolatok, érzelmek, viselkedésformak megértését.

Interperszonalis szint

» Milyen kollegialis interakcio-tipusok jellemzik a szakmai fejlodés kontextusait?

» Milyen kontextusokban azonosithatdak a tanuld szakmai kozosségek jellemzdi?

Az interperszondlis szint tudomdnyos hozadéka, hogy olyan, a magyar és a roman
szakirodalom szdmara ujszerii fogalmakat alkalmaz a pedagoégusok szakmai fejlodésének
vizsgalataban, mint a szituativ tanulas, a kollaborativ tudasteremtés ¢és a gyakorlatk6zosségek.
A fogalomhasznalat egyuattal a latdsmodot is meghatdrozza, s azoknak a helyzeteknek a
vizsgalatat helyezi el6térbe, amelyek a kutatisokbol legtobbszor kimaradnak, habar az
oktatasszabalyozasi rendszerben fontos szerepet kapnak (intézményi, korzeti, megyei
modszertani  kordk), illetve a szakmai fejlédés nevében 1étrejové alulrdl  jovo
kezdeményezéseket, amelyek az oktatasiranyitas szamara gyakorlatilag lathatatlanok,
ellendrizhetetlenek. A disszertdcioban mindezek vizsgalata épp azért kap kiemelt helyet, mert
tanuld szakmai kozosségekként értelmezve Oket itt ragadhatd meg legjobban a kollaborativ
tudasteremtés, a szituativ tanulds. A kozosségek vizsgdlata lehetdséget teremt az egyéni
elképzelések vizsgalatira, de azt is lathatova teszi, hogy kiilonb6z6 romaniai magyar
pedagoguskozosségek milyen gondolkodasmintakat, tudaselemeket, gondolatrendszereket
hoznak létre az értelemegyeztetések, -egyezkedések kommunikativ folyamatéban.

Rendszerszint

» Milyen kolcsonhatas fedezhetdé fel az oktatasi rendszerre jellemzd szokasok, a
kialakult szakmai diskurzusok és a tanulé szakmai kozosségek kozott?

» Milyen lehetséges magyardzatokkal szolgdlnak a kutatds soran feltart narrativak a
TALIS kutatas eredményei €s a romaniai didkok nemzetkdzi méréseken elért alacsony
teljesitményei kozott fennalld ellentét megmagyardzasara?

Az el6z6 szintek kovetkeztetéseit €s magyarazatait figyelembe véve rendszerszinten

valnak értelmezhetévé a kozosségi, intézményi szokasokban, s azok 4atoroklodési
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mechanizmusaiban artikulalédott problémak és megoldasok, pl. a pedagdgusok szakmai
fejlodését befolyasold oktataspolitikai, oktatasszabalyozasi iranyelvek gyakorlati megvalosu-
lasdnak problémai, az oktatdsi rendszer hatékonysaganak és eredményességének problémai,
amelyek foként mas oktatési rendszerekkel vald 6sszehasonlitasban valnak nyilvanvalova. A
rendszer szinten tetten érhetd szokasok, mechanizmusok az egész oktatasi rendszerben
gyakran rejtett modon, észrevétleniil érvényesiild gondolkoddsmod lenyomatai, vizsgéalatuk
épp ezért nemcsak egy-egy adott csoportrol, de az egész oktatasi rendszerrdl ad képet.

A harom kiilonb6z0 szint elemzésével, osszevetésével, arra keresem a valaszt, hogyan
hatnak egymasra ezek a szintek, és a kdlcsonhatasok miképp befolyasolhatjak direkt modon a
pedagogusok szakmai fejlodését, indirekt modon pedig az egész oktatdsi rendszer

eredményességét, valtozasat.

5. A szerz6 kutatoi alapallasa

A paradigmatikus €s modszertani sokszinliség mint érték jelenik meg napjaink
oktataskutatasi palettajan (Berliner, 2002; Halasz, 2013), disszertaciommal ezt a
sokszinliséget kivanom gazdagitani, annal is inkdbb, mivel a kvalitativ kutatds “szinei” a
magyar oktatdskutatdsi palettdn kevésbé vannak jelen. Az oktatdsi kornyezetben sziiletd
narrativak segitenek megérteni azt a vilagot €s azt az oktatdsi kultarat, amiben éliink,
ugyanakkor a narrativdk, mint gondolkodasformak és a reprezentacid lehetséges valtozatai
meg is teremtik azt a vildgot, amiben pedagdgusként onmagunkat értelmezziik (Bruner,
2004). A disszertacio soran arra vallalkozom, hogy a pedagogusok altal alkotott narrativakat —
melyek sajat szakmai fejlodésiikrdl, létiikrél szolnak — rendszerezzem, {itkoztessem
egymassal, s ezek altal meséljem el a pedagogusok szakmai fejlddésének torténeteit.
Ugyanakkor ezek a személyesen megélt €s elmesélt, sokszor kozosen megalkotott torténetek
egy torvények és szabalyozasok altal jo behatarolt keretben bomlanak ki. A keret és a tartalom
kozotti hangsulyeltolodasok mutathatnak ra a pedagoégusok folyamatos szakmai fejlédését
biztositd képzési €s tovabbképzési rendszer hianyossagaira, hibaira, esetleg megoldésaira.

Ontolégiai, episztemoldgiai elkotelezettségem a tarsadalomtudomany hermeneutikai,
megértd, narrativ irdnyzataira, valamint a szocialpszichologia és a szocidlis konstruktivizmus
hagyomanyaira épit. A tarsadalomtudomanyokban elfogadott az az allaspont, miszerint a
vizsgalt valosag, a kutatds €s a kutato is tarsadalmilag felépitett entitds, vagyis torténelmileg,
tarsadalmilag ¢és kulturdlisan meghatarozott (Cohen, Manion, & Morrison, 2007; Babbie,
2008; Creswell, 2012). A tarsadalom szovete nem filiggetlen attdl, ahogyan a valosagot a

benne ¢16, azt vizsgald emberek felépitik (Polanyi, 1958/1994; Kincheloe, McLaren, &
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Steinberg, 2011); a tarsadalmi val6sagrol sz616 tudasunk pedig kontextudlis, a kor torténelmi—
kulturéalis—tarsadalmi keretei k6z¢é bedgyazott (Kincheloe, McLaren, & Steinberg, 2011).
Disszertaciom mint interpretativ neveléstudomanyi kutatas alapvetéen konstruktivista-
relativista ontologidra épit, tudatosan vallalva, hogy a vildg, a megfigyelt jelenségek nem
fiiggetlenek szemléldjiiktdl, a vilagot mi magunk konstrualjuk, és vannak kozvetleniil meg
nem figyelhetd jelenségek is (Gulyas €s mtsai., 2013).

Berliner (2002) a helyi koriilményekbe agyazott, partikularis problémakkal valo
foglalkozas fontossagara hivja fel a figyelmet. Szerinte a pedagodgiai jelenségek
komplexitasanak vizsgalatat ezek a kutatdsok masképp' szolgaljdk, mint a nagymintas
kutatasok, és egyik kutatisi szemlélet abszolutizdlasa sem helyénvald (Berliner, 2002).
Szabolcs Eva a “vallaltan szubjektiv, nyitott konfliktusokat felveté kvalitativ vizsgalatokban”
(Szabolcs, 2001: 88) latja a jovot, Santha (2009) pedig a kvalitativ és kvantitativ szemlélet
Osszeegyeztethetdségében.

Németh (2005; 2013; 2015) a torténeti fejlodési iv bemutatasa utan jut el napjaink
sokszinli oktataskutatdsi gyakorlatanak bemutatasdhoz, ahol a kvalitativ paradigmaban
megférnek egymas mellett a fenomenologiai, etnografiai, interakcionalista, konstruktivista
kutatdsok ugyanugy, mint Foucault hatalmi viszonyokat elemzd kutatasai, a kritikai
diskurzuselemzés vagy a pedagogiai valosag performativ vonatkozasainak vizsgalata. Az
oktataskutatas globalis trendjeinek bemutatdsa soran Haldsz (2013) megjegyzi, hogy az Uj
kutatési divatok mindenképp hasznosak, ezek a felmeriild, megoldasra varo 0j problémakkal,
kihivasokkal egyiitt viszik ugyanis elére az oktataskutatast. A kiilonbozd kutatési
paradigmakban gondolkodok kozott megvalosuld parbeszédek ,nem feltétleniil vezetnek
konszenzushoz, so6t, a teljes kozmegegyezés amennyire nem kivdnatos, éppannyira
elérhetetlen is” (Kelly, 2006: 44.).

Az angolszasz szakirodalom jellemzéen a pozitivista episztemologiatol valo
elhatarolodas mentén mutatja be a kiilonbdz6é egymas mellett €16 oktataskutatdsi iranyzatokat:
Guba ¢és Lincoln (1994) példaul posztpozitivista, kritikai €s konstruktivista paradigmakrol
beszél. Sleeter (2001) harom, a pozitivista episztemologiatol jol elkiiloniild episztemologian
alapuld kutatési iranyzatot kiilonboztet meg a neveléstudomanyi, s azon beliil kifejezetten a
pedagogus-kutatasokban: fenomenologiai, narrativ €s emancipatorikus kutatasokat. Cohen,
Manion és Morrison (2007) interpretativ, kritikai, komplexitas- és kaoszelméletre alapulo,
illetve feminista kutatasi kategdridkba tomoriti a kiilonb6zd kutatasi irdnyzatokat. Taylor és

Medina (2013) hagyomanyos ¢és viszonylag 1) neveléstudomanyi kutatasi paradigmakrol

' A partikularist, a helyi szinezetet tudjak megragadni, ami a neveléstudomanyi kutatisok komplex,
soktényez0s, allando valtozasban, alakulasban 1év6 vilagaban nagyon fontos
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beszél, s az ujak kozott az interpretativ, a kritikai, a posztmodern és a multi-paradigmatikus
kutatasi iranyzatokat sorolja fel. Mackenzie ¢s Knipe (2006) a pozitivista, posztpozitivista
paradigmdn kiviil harom paradigmit azonosit: az interpretativ/konstruktivista, a
transzformativ €s a pragmatikus paradigmat. Abban sincs azonban egyetértés, hogy egy-egy
kategdridba pontosan milyen kutatdsi médszertant, eszkdztart hasznald kutatas keriilhet, mivel
a kiilonb6z6 modszertani elgondolasok és eszkoztarak megujult formaban, esetleg mas
kutatasi célt is szolgalva jelennek meg a kiilonboz6 kategoridkban.

A német pedagogiaban ¢€s oktataskutatasban is hasonlo trendeket figyelhetiink meg, a
hangsulyok viszont eltolodnak. A hermeneutikai kutatdsok kozott nagyobb szerepet kapd
torténeti-filozofiai kutatasok és a kritikai megkozelités (Habermas kritikai elmélete vagy a
marxista kritika) kiemelt helyzete egyardnt magyardzhat6 a német nyelvii neveléstudomanyi
kutatasok tudomanytorténeti fejlddésének sajatossagaival (Lenhart, 1994; Wulf, 2003).

A disszertacioban kovetett interpretativ (fenomenoldgiai—konstruktivista) kutatasi
iranyzat az interszubjektiv tudaskonstrualasra, a valosag tarsadalmi felépitettségére alapoz és
a szubjektiv jelentésteremtés, a kontextusok, a kiilonb6z0 nézOpontok vizsgdlatara, a
mindennapi ¢életet iranyitd lathatatlan, implicit szabalyok és mintazatok feltarasara helyezi a
hangstlyt. Célja egy olyan konszenzuson alapuld konstrukcid, modell megalkotasa, amely
informativabb és komplexebb is a résztvevok egyéni konstrukcidinal (Guba & Lincoln, 1994).
Helyi, partikuldris jelenségek holisztikus megértésére torekszik azaltal, hogy beliilrdl, a
résztvevok szemszOgeébdl, a résztvevok borébe bujva, szemléli és elemzi a jelenségeket
figyelembe véve azokat a kontextusokat is, amelyek koriilveszik és meghatarozzak
tapasztalatait.

A human tudomanyok idiografikus jellegét hangsulyozza az interpretativ szemlélet,
ahol az egyedi, a kiilonds megragaddsa, az individualis viselkedés, egyedi jelenségek
megértése a c€l, nem az altalanos Osszefliggések feltdrasa, mint a természettudomanyoknal
(Cohen, Manion, & Morrison, 2007; Németh, 2015). A hallgatolagos tudéas, az egyéni
konstrukcidk felszinre hozasa érdekében olyan moddszertant haszndlnak, amely lehetdvé teszi
a kutatd és a résztvevd kozotti kdzvetlen interakciot (Guba & Lincoln, 1994). Habar nem
utasitjak el teljesen a kvantitativ modszereket sem, jellemzéen kvalitativ kutatési
modszerekkel talalkozunk itt, a kutatok gyakran nytlnak az etnografia, antropoldgia,
hermeneutika eszkoztarahoz, vagyis résztvevd megfigyeloként vannak jelen, interjas
technikékat hasznalnak. A leirtakbol kovetkezik, hogy az interpretativ kutatas minden formaja
érzékeny a kutatd nézOpontjara, aki beagyazott az adott kor tarsadalmi-kulturalis
kontextusaiba. Erre a pozicidba agyazott tudasra folyamatosan reflektal is a kutatas. A

résztvevok hangja mellett a kutaté hangjat is fel lehet fedezni a kutatasi beszdmoldkban,
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hiszen a személyes tudas, a jelentésad6 tudat aktivitdsa nem hagyhatd figyelmen kiviil a
kutatds soran sem (Sleeter, 2001; Mackenzie & Knipe, 2006; Cohen, Manion, & Morrison,
2007). Guba és Lincoln (1994) szerint a kutatdé mint szenvedélyes résztvevo jelenik meg, aki a
kutatasban megvalosuld tobbszolamisag'' rekonstrukcidjanak facilitatora. Azaltal, hogy
megfogalmazza, rekonstrualja a vizsgalt személyek gondolatait, mas néz6pontokkal itk zteti
Oket, €s a kutatasi modszerként haszndlt csoportos interjiban eleve a jelentések egyeztetése
folyik, a kutatas maga facilitdlja a valtozast. Mindez azt is maga utdn vonja, hogy a kutatas
sziikségszerlien értékorientalt, a kutatd értékei jelentdsen meghatarozzak a vizsgalat
eredményeit. A kutato facilitalja a vizsgalati folyamatot (meg az egész vizsgélatot is).

Az interpretativ kutatasok lehetdvé teszik a kiilonbozd jelenségek kozotti komplex
kapcsolatok bemutatasat, a valtozas folyamatanak és tapasztalatanak vizsgalatat (esetleg a
valtozas hidnyanak vizsgalatat) egy specifikus tapasztalat kontextusaban (Sleeter, 2001).
Sajatos viszony alakul ki az interpretativ kutatdsokban az elmélet és az empiria kozott: az
elmélet ugyanis nem feltétlentiil el6zi meg az empiriat, hanem ezek folyamatos egymast segitd
felepitése jellemzé (Mészaros, 2014). Az interpretativ szemléletben mindaz, amit a
tarsadalomtudomanyi (s értelemszerien a neveléstudomanyi) kutatasok soran valdsagként
fogunk fel és vizsgalunk (helyzetek, viselkedésmodok és kiilonbozo szovegekben testet 61td
gondolatok, stb.), mar maga is egy konstrukcio: a tarsadalmi cselekvdk 4ltal adott értelmezés
a koriilottiik 1év6 vilagra, sajat magukra (Berger & Luckmann, 1967; Rapos, Gasko, Kélman,
& Meészéaros, 2011). A disszertacidban a tarsadalmi valosagot — s ezen beliil kiemelten a
pedagogiai valosagot — annak jelenségeit és jelentéseit Uigy tekintem, mint a tarsadalmi
cselekvdk allando, soha be nem fejezhetd konstrualasi folyamataban létrejovot. A pedagogiai
jelenségek nem Onmagukban allo entitdsok, hanem nagyon erdsen kapcsolodnak egy
pedagogiai jelenség- €s jelentéshdloba, ami pedig az adott tarsadalmi, torténelmi, politikai,
ideologiai, gazdasagi koriilmények altal meghatarozott, s ebben a meghatarozottsagaban sem
statikus, hanem folyamatosan valtoz6. A kontextus valtozasa mellett, a kutatas résztvevdinek
¢s a tudomanyos paradigmdk valtozdsanak kovetkeztében a neveléstudomanyi kutatasok
gyakorlatilag soha nem lehetnek teljesen befejezettek (Berliner, 2002), folyamatosan ujabb ¢€s
teljesebb megértésre torekszenek.

A német szellemtudomanyos hagyomdny posztmodern recepcidja alapjan abbodl
indulhatunk ki, hogy a valosdg nem kint vagy bent van, hanem a kiils6-bels6 tapasztalatok, a
kint és a bent egymasrautaltsagaban, abban a folyamatos ujraalkotasban létezik, amit verbalis
valosag 1éte ellenére sokszor abszolut valosagként fogadunk el. Ez a konstrualt valosag

azonban nem egységes; a vilaggal és egymadssal folyd interakciok folyamatdban minden
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értelmezd a sajat valosagat épiti fel segitségiil hivva olyan, szamara mar adott értelmezd
rendszereket, mint a nyelv, a kultira vagy épp egy tudoméanyos paradigma. Epp ezért az
egyéni felépitményeknek vannak kozosen felépitett, s igy hasonld vagy majdnem azonos
elemei. A folyamatos dialogus ebben a szemléletben a kozos valosag- és jelentésalkotas,
vagyis az értelmezés alapja.

Mivel a pedagodgiai jelenségek nagy része kozvetleniil nem figyelhetd meg, vagy
mélyebb, kozvetleniil nem hozzéaférhetd jelentést hordoz, illetve indukal, a kutat6 feladata az
értelmezé€s soran a kontextualis kereteket figyelembe véve a jelenségek kiilonbozo jelentéseit
(akar a valtozas folyamataban), valamint ezek kapcsolatdt felmutatni. A folyamatos
yjraértelmezést pedig egyértelmiien meghatarozza az a tradicio, tudomanyfelfogds, amibe
belendttiink, amiben szocializdlodtunk. A tradici6 altal megalapozott eldfeltevéseink ujabb
szovegekkel, helyzetekkel 1épnek dialogusba, igy hozva létre az éppen aktualis értelmezést.
Ebben a hermeneutikai megkozelitésben a folyamatos parbeszédek soran alakuld jelentéshéalo
vezet el a pedagdgiai valosag mélyebb megértéséhez. A parbeszéd a vizsgalatban mint
személyek, szovegek, narrativak, beszédmodok parbeszéde értelmezddik. A kutatd és a
kutatott entitds kozott megvalosuldo pedagogiai jelentésalkotas diskurziv folyamataban — a
kvantitativ, kvalitativ és vegyes modszertanon alapuld kutatdsokban egyarant — a kiilonféle
perspektivak, a kutatdsba bevont diszciplindk és elméleti iranyzataik sokfélesége segiti a
mélyebb, pontosabb megértést (Berliner, 2002; Kincheloe, McLaren & Steinberg, 2011;
Halész, 2013; Berry, 2015).

Eben az ., konstruktivista szemléletben” a tudast értelmezési €s konstrualasi
folyamatok eredményének tekintik, az elmélet pedig megkérddjelezhetd, dekonstrualhatd és
rekonstrualhato (lasd pl. megalapozott elmélet). Jelentds helyet foglalnak el azok a kutatasok,
amelyek a tarsadalmi valosag makrofolyamatainak kvantitativ vizsgalata helyett mikroszko-
pikus vizsgalatokat végeznek (Németh 2015), ahol a hangsuly az interpretalas folyamata felé
tolodik (Grix, 2002; Cohen, Manion & Morrison, 2007; Santha, 2009), amelyben egyre
nagyobb szerepet tolt be a diskurzus, a narrativa és a jelentésalkotas konstruktiv jellege.

A 20. szazad végétdl ’a megértés mint 1étmod’ €és a nyelvi-konstrukcios paradigma
azokban a megértd, fenomenoldgiai-hermeneutikai torekvésekben gylirtizik tovabb, amelyek a
német szellemtudoméanyos gondolkodés folytatasai, tovabbgondoldsai. Olyan Uj mddszertani
elgondolasokat is kidolgozo iranyzatok jonnek létre ezen a talajon, mint az Alfred Schiitz
nevéhez kothetd fenomenologiai alapi megértd tarsadalomtudoméany'?, Garfinkel

etnometodologiaja'® vagy a Mead és Goffman nevével fémjelzett szimbolikus

12 Megért tarsadalomtudomany, szociologia = mindennapi életvilagokban megjelend tarsadalmi vilag
13 Az emberek teremtik meg a sajat valosagukat, folyamatosan értelmezik tapasztalataikat
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interakcionizmus'* (s a késébbi interpretativ antropologia vagy a kritikai, a feminista irdnyzat
1s, hogy néhany példat emlitsek).

Ha a tarsadalomra, s a tarsadalmi jelenségekre ugyanugy tekintiink, mint egy
szovegre, Geertz (2001b) szerint realisabb lehetdségiink van a vizsgalt jelenségek és értelmiik
Osszekotésére, a lathatd, megismerhetd vilag mogotti Gsszefliggések feltarasara, mint a
hagyomanyosan kemény tudomanyok pozitivista szemléletét hasznalva. ,,A nyelvi-
konstrukcidés paradigman beliill a tényt nem a tudattdl fiiggetlen objektiv allapotok,
intézmeények, strukturak, cselekvések jelentik, hanem a tudatban, a nyelvben, a beszédben, a
szovegben interpretalt objektiv valosag" (Szabd M., 1998, p. 282.). A kvalitativ kutato,
mondja Denzin €s Lincoln (2011), olyan, mint a pachwork készitd vagy a jazzmuzsikus, aki
improvizal, és egymas mellé helyezi a valosag kiilonbozo oldalait, ezeknek az oldalaknak a
soha véget nem ¢ér6 dialdgusaban interpretalva, teremtve meg a vizsgalt tapasztalat pszichikai,
érzelmi egységét. A nemzetkozi pedagodgiai szakirodalom Osszefoglaloan a ’bricolage’
metaforat haszndlja azokra a leginkdbb kvalitativ szemléleti kutatasokra, amelyek sokszor
kiilonb6zé  tudomanyteriiletekrél  kolcsonzott  elemeket, moddszereket, elméleteket
ujrafelhasznalva, 0j funkciot adva nekik hoznak létre 1 jelentéseket, értelmezéseket
(Kincheloe, McLaren, & Steinberg, 2011). Ez a szemlélet a tarsadalom- és human
tudomanyok hataranak elmosodasa révén a tarsadalomtudomanyok nyelvi fordulata utan
terjedt el.

Kutatasomban ezt a brikoldri kutatdéi nézépontot képviselem azaltal, hogy hallhatova
teszem az oktatasi rendszeren beliilr6l megszolald kiilonbozd narrativakat, prezentalom és
interpretalom az oktataspolitikai és oktatasszabalyozdsi dokumentumok 4ltal felallitott
kovetelményeket, illetve kiilonb6z0 oktataskutatasok eredményeit. A jelentésteremtésben
mindvégig a harom oldal (oktataspolitika, oktataskutato, gyakorld pedagogus) véleményeinek
itkoztetésére és egyeztetésére torekedtem.

Az elmos6dd miifajok €s késobb, az interdiszciplinaritas idészakédban, amikor a human
tudomanyok ¢és a miivészetek egyre erdteljesebben éreztetik hatasukat a tudomanyos vilagban,
a tarsadalomkutatd kénytelen brikolrré"> valni, vagyis megtanul més diszciplindkbol
kolcsondzni, mindent felhasznalni, ami a ,keze ligyébe keriil” (Denzin & Lincoln, 2011). A
tarsadalomtudomanyokban a brikoldr olyan kvalitativ kutat6, aki a kutatisi terep

kontextusaban keresi kérdéseit, és a valaszok megtalalasahoz sajat maga hozza létre, aktivan

'* A tarsadalmi valésag a mindennapi életben érhetd tetten. A mindennapi élet = egyének kozotti interakciokbol
allo folyamat, melyet meghataroznak a nyelv és a kozosen kialakitott szimbolumok — az emberek maguk épitik
fel életiiket azaltal, hogy jelentéstelivé teszik

'3 A bricoleur, bricolage szavak magyarul barkacsolot, barkacsolast jelentenek. Mivel a magyar
neveléstudomanyi szaknyelvben eléttem mar hasznaltak magyar helyesirassal az idegen nyelvii kifejezést, én is
ezt tartottam meg.
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konstrudlja meg kiilonb6z0, gyakran esztétikai eszkozeit, moddszereit, illetve sokszor
szokatlan moédon kombinalja mas diszciplindkra is tdmaszkodva modszertani tudasanak
elemeit. A terminust magat leggyakrabban Claude Lévi-Strausshoz vezetik vissza (Denzin &
Lincoln, 2011; Kincheloe, McLaren & Steinberg, 2011), aki intellektudlis brikolérként tekint
a naiv népek mitoszalkotoira. A vildgértelmezés nyugati logikus tudomanyos gondolkodastol
eltér6 modjat, pedig brikolazsként azonositja, ahol a hatterében a nyelv rejlik mint a
legnagyobb barkacsold, ,,a vilagstrukturak raciondlis mozgatoja” (Bokay Antal, 2006). Lévi-
Strauss a miivészetet jeloli ki, mint a tudoméanyos €s mitikus gondolkodas kozotti teret, amely
mindkét tudaskonstrudlasi mod sajatossagait magan hordja. Epp ezért a brikolazs fogalmat
konnyen atvette a miivészetelmélet, a képzémiivészet és az irodalomtudomany egyarant'®. A
brikoldzs minden teriileten az értelemkonstrukciok megformalasanak sajatos modjat jelenti.
Nemcsak a mitikus gondolkodas, de minden mas tudasforma vagy kulturalis kifejezésmdd is
alkalmazza ezt az eljarast: heterogén repertodrt hasznalva fragmentumokbol, ’talalt
targyakbol’, félkész toredékekbdl, nyersanyagokbol épit fel egy varatlan, eldre lathatatlan
struktarat (Lévi-Strauss, 1962). Bokay szerint ,,a barkacsold nem indifferens nyersanyagot,
hanem olyan dolgokat hasznal, amelyek régi alkalmazasok maradvanyai, elemei, amiket
egykor eltett, hogy ‘majd csak jok lesznek valamire’. Ezek az dnmagukban is komplex,
korabbi értelmiiket toredékesen 6rz6 elemek azonban az 0j konstrukcid hatasdra elvesztik
régebbi értelmiiket, és eredeti tartalmuktol fiiggetleniil egy 0j Osszefliggés részeivé valnak”
(Bokay, 2006: on.). Szerinte tartalomtol fiiggetleniil a barkéacsolo altal kitalalt 4j funkcio, 1)
rendszer a sikeresség fokmérdje.

Sajatos a brikoldzs kutatds abban az értelemben, hogy egy ujfajta, brikolor kutatoi
attitlidot igényel, amit a magyar oktataskutatasban explicit médon még kevesen alkalmaznak
(lasd pl. Mészaros, 2014). A kiilonboz6é nézépontok egyidejiisége, a tobbszdlamlisag vagy — ha
tetszik — a jelenség tobb lencsében, lencsén valo tiikr6z0dése €s visszatlikrozése sordn kiilon-
boz6 perspektivak konfrontalédnak, s ezeknek a kiilonbségeknek a felfedése segiti a kutatot a
valosag intuitiv megragadasan valo tallépésben és 11j tudasformak kidolgozasaban (Kincheloe,
McLaren & Steinberg, 2011). A brikolazs kutatasok sziikségszertien fluidak, valtozok. A
nyitottsag, rugalmassag, kreativitas a brikoldr attitid alapelemei. A brikolazs jellegii kutatasnak
nincs jOl megszabott modszertani leirdsa, szigortan betartandd 1€pései, a kutatd, tudds épp
azaltal bizonyitja kutat6i, tudosi I€tét, hogy kreativan megkonstrualja kutatasat, s mindezt
tényekkel, médszertani elképzelésekkel ald is tdmasztja. A brikoldri attitiid kovetkezményeként

a reflexionak épp ezért kiilonleges, kiemelt szerepe van ezekben a kutatasokban.

'® Gyakorlatilag ezzel rokon Seymour Papert barkacsolas-felfogasa is, aki a hatékony tanulast barkécsolasként
fogja fel, s ez a konstruktivista pedagogiaja alapja.
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Steinberg (2015) a brikoldzs kutatdsra vonatkozoan igy fogalmaz: a kutatordl,
onmagunkrol (kutatdé onmagunkrol) szerziink 0j informéciokat, tudast, amint elkezdjiik
megérteni, milyen hatdssal van tudomanyos munkankra ontologiai, episztemologiai
felfogasunk, elméleti kereteink, szakmai beszélgetéseink. Ezek megértése vezethet a kutatas
tipikusan rejtett dimenzidinak feltarasdhoz, ugyanakkor sajat (kutatdi) sorsunk folott is ezaltal
rendelkezhetiink. Példaul tigy, hogy meg tudjuk védeni allaspontunkat egy mas ontoldgiai,
episztemologiai, metodologiai oktataskulturaban szocializalodott, és azt alkalmazo kérdezdvel
szemben. A brikoldr kiilonds figyelmet szentel arra, hogy az adott kutatasi hagyoményba valo
beavatddasa ne tegyen vakkd. Ezért folyamatosan figyeli ¢€s iitkdzteti a kiilonbozo
nézOpontokat, hogy lathatova valjanak az atjarasi feliiletek (Kelly, 2006). Ezek a
hermeneutikai parbeszédek jelentdsen hozzajarulnak egy-egy interpretativ neveléstudomanyi
kutatason alapuléd tanulmany végsdé formajanak kialakuldsahoz.

A narrativ kutatdsokat sokan az interpretativ kutatasok egyik formajaként értelmezik
(Taylor & Medina, 2013), masok leggyakrabban a posztmodernhez kotve kiilonallo kutatasi
iranyzatként definialjak (Sleeter, 2001; Mészaros, 2014). A narrativ szemlélet a 70-80-as
¢vekben terjedt el a tarsadalomtudomanyokban példdul Ricoeur munkassaga nyoman. A
posztmodern altal kinalt torténetmondasi szabdlyok eltérnek a klasszikus torténetmondas
szabalyaitol, a nagy atfogd torténetek ¢s elméletek helyébe a partikularis igazsagok,
torténetmozaikok kertilnek, amelyeket minden mesé€lo sajat tapasztalati alapjan szervez és €pit
torténetté, kiemelve a szdmara fontos részeket és elfelejtve/elhallgatva a jelentékteleneket. Az,
ahogyan az ember torténetépités soran rekonstrualja, s ezaltal interpretdlja tudasat,
tapasztalatat legalabb olyan fontos, mint maguk a tapasztalatok, a tudas tartalma. A személy
¢lettorténete, a kontextus, amelyben megélte, ¢és amelyben elmeséli tapasztalatait,
meghatarozza, hogy mely elemeket szelektdlja ki, hogy milyen perspektivakat hoz be a
témar6l vald beszélgetésbe, s ezaltal mit emel tudas statuszba (Sleeter, 2001). , A
torténetmondas egy mod, — és egyuttal lehetdség is arra —, hogy a tapasztalat szilankjait,
cserépdarabjait Gsszerakjuk, azzal a céllal, hogy ujraépitsiik az identitasunkat, a kozosséget és
a hagyomanyt, ahova tartozunk” (Casey, 1995: 215). A narrativ kutatd az identitds, a
tapasztalat ¢s a tudas kozotti kapcsolatokat vizsgalja. Bruner (2004) szerint a narrativum a
logikai-tudoméanyos gondolkodas mellett a gondolkodas masik, legaldbb olyan fontos, de a
nyugati kultardban elhanyagolt, bizonyos értelemben lenézett formaja.. Sajat narrativaink
kulturalis vilagképilink kifejez6dései, ataluk formaljuk meg identitdsunkat, helyezziik el
magunkat a vilagban. A megelt ¢élet elvalaszthatatlan az elbeszé€lt ¢€lettdl. Ez nyitott utat a

pedagogusoknak, hogy publikaljak a tanitasrdl szolo elképzeléseiket (Casey, 1995).
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A narrativ szemlélet a pedagogidban a 90-es évek Amerikajaban hoditott (lasd pl.
Bruner munkassagat). A tanitds-tanulds folyamatanak reflektiv, elmélkedd megkozelitését
jelenti. Filozofiai hattere a fenomenoldgia — az interpretalas gyakorlatat fejleszti tovabb az

iskola a megélt tapasztalatok megosztasa ¢€s leirasa altal.

6. A tudomanyossag kvalitativ kutatasokra vonatkoztatott
Kritériumai
, Vegsé soron sosem lesziink képesek tokéletesen

kiilonbséget tenni az objektiv valosag és sajat
szubjektiv tapasztalataink kozott” (Babbie, 2008: 58)

Nem kétséges, hogy kiilonb6z0 tarsadalmi, kulturdlis kontextusba beagyazddott
tudomanyos hagyomanyok eltéré hit-, érték- norma-, és tudasrendszereik kovetkeztében
ugyanarrdl a vilagrol egészen mas felfogast tesznek kozzeé (Grix, 2002). Az eltérd igazsagokat
pedig a kiilonb6z0 ontolégiai €s episztemologiai alapokon nyugvo kutatasok eltérd
metodologia szerint, egymds€itol kiillonbozé modszerekkel tamasztjak alda. A kvalitativ
kutatdsokra jellemzd tobbszolamusdg a kvalitativ kutatdsokra vonatkoztatott mddszertani
kritériumokban is megnyilvanul. Az alapjan, hogy hogyan viszonyulnak a metodologiai
elvekhez, az elvek sziikségszeriiségéhez, négy csoportba sorolhatok a kvalitativ kutatdk: a
hagyomanyos metodologiai elvekhez szigoruan ragaszkoddk csoportjaba, ezen elvek
transzformdlt valtozatait kidolgozok csoportjaba, a kvalitativ kutatdsok szamara specialis
metodologiai elvek kidolgozasat hirdeték csoportjaba és a mindenféle modszertani
kdvetelményhez vald igazodast elvetd, szabad kvalitativ iranyzatot'’ koveték csoportjaba
(Santha 2007, 2009). Mindezek mellett megjelent egy olyan mindségértékelési,
mindségbiztositasi kritériumrendszer is, amely a hagyomanyos akadémiai modelltdl eltérden a
tudomanyos kozosség itéletét nem tekinti kizdrdlagos mindségi mércének, és a
mindségfogalmat a gyakorlatra tett hatissal tagitja ki. A gyakorlatorientalt kutatas
mindségkritériumainak a kidolgozasa ¢és elfogadtataisa még hosszu vitdkat general a
kozeljovOben (Halasz, 2013) nemcsak a kvalitativ, de a kvantitativ kutatasok korében is.

Mindezeknek koszonhetdéen kvalitativ kutatasoknal nem beszélhetiink egyértelmdi,
kidolgozott kritériumrendszerrél. Mondhatni ahdny szerzd, annyi kritériumrendszer. S habar
ezek a kritériumrendszerek sokban hasonlitanak egymashoz, mindegyik magan viseli alkotoja
egyéni jegyeit. A kvalitativ kutatdsok napjainkban torténd virdgzasa ujabb és Ujabb

kritériumokat tar a kutatdi kozdsség elé. Lincoln (2011) és Seale (2011) tudvozlik a

'7 Séntha ezt az iranyzatot gyakran a miivészi jelz6vel is illeti, ami negativ értékitéletet, és a miivészi
folyamatokkal kapcsolatos eléitéletet sugall.

23



hagyomanyos ¢és ujszerti kritériumok képviseldi kozotti dialogust, szerintiik ugyanis ez fog
hozzéjarulni a kvalitativ kritériumok formalodo rendszerének tokéletesedéséhez, bar végleges
minden kvalitativ kutatasra érvényes kritériumrendszer kialakitasat esélytelennek latjak. A
posztmodern és a konstruktivizmus szellemében sokkal inkabb a kritériumok parcialis,
kontextusfliggd érvényességeérdl kell beszélniink. Santha (2009) szerint minden kvalitativ
kutatashoz érdemes kidolgozni az aktualisan érvényes kontextusfiiggd kritériumokat.

Kutatasomhoz kvalitativ kritériumkatalogus kidolgozasat valasztottam, mert ez
tekitettel van a kutatas egyedi profiljara, atlathatova teszi a kutatasi folyamatot, ugyanakkor a
kritériumrendszer formalhatd, sokoldali megkozelitésre, tobb szempontu alatdmasztasra ad
lehetdséget, a szakértelemre €s a kreativitdsra alapoz. Nehézséget jelentett azonban ennek a
kritériumkatalogusnak a kialakitasa, hiszen kérdés volt szamomra, melyek a legfontosabb, a
kutatdsom szempontjabdl legrelevansabb kritériumok. E probléma megolddsahoz hasonlo
jellegtli kutatasokat (Mészaros, 2005, 2014) és kutatdsmddszertannal foglalkoz6 szakirodalmat
(Santha, 2007, 2009; Creswell, 2012; Cohen, Manion, & Morrison, 2007; Guba & Lincoln,
1994; Lincoln, [1995]2011; Seale, 2011) tanulményoztam, ezek alapjan allitottam 0Ossze
kutatasom kritérimukatalogusat.

A posztmodern szemlélet és a tarsadalomtudomany feminista paradigmaja egyarant
azt hangsulyozza, hogy a kutatdé személye (értékrendje, tarsadalmi helyzete, neme)
befolyasolja a kérdésfeltevést. A kvalitativ tarsadalomkutato csak torekedhet az objektivitasra,
de abszolut objektivitds soha nem érhetd el, csak tarsadalmi kdozmegegyezés lehetséges
(Babbie, 2008), ami viszont gyakran hatalmi, hierarchizald eszkozzé valik (Thun, 1996;
2002). Perjés (2005) a pragmatista filozofiai hagyomanyra épité tudomanyos megismerés
értéktelitettségére, értékorientaltsagara, s az igy nyert eredmények korlatozott érvényliségére
hivja fel a figyelmet. Mészaros (2014) azt hangstlyozza, hogy kvalitativ-interpretativ kutatast
eleve nem lehet értéksemlegesen miivelni, a kutatonak énmagara és a kutatasra vonatkozo
reflexioiban kotelessége feltarni azokat az értékdimenziokat, amelyek mentén mozog. A
tarsadalomtudomanyokban ugyanis ez a reflexid segiti az olvasot €és a szerzét is Onmaga
poziciondlasaban a tudomanyos mezon beliil, ¢és biztositja a kutatds hatterében mozgd
érdeklodés, érdekek, nézetek, tarsadalmi koriilmények, kimondatlan metodologiai
megfontolasok ¢€s eldfeltevések lathatova tételét. Bourdieu (2005) szerint az Onreflexid a
tudomanyossag garancidja a tarsadalomtudomédnyokban, mert szabalyozza a kiils6 feltételek
olyan kovetkezményeit, amelyek hatdssal lehetnek a tudomany miivelésére. A reflexiot tgy
kezeli mint az ellendrzés eszkozét, amellyel kordaban tudja tartani eljarasait, elfogultsagait.

Az objektivitas €s semlegesség gyakorlatilag kivitelezhetetlen, illetve ezek nevében is

csak elfogult (valamilyen ideologia, értékrendszer mellett hitet tevd) kutatast lehet végezni,
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hiszen a tarsadalomtudomanyi kutatdsokban a kutato és a kutatott jelenség, fogalom, témakor
egyarant tarsadalmilag megkonstrudlt (Bourdieu, 2005; Santha, 2009; Babbie, 2008). A
szubjektivitds kordaban tartdsa érdekében, ami a kvalitativ kutatdsokban kétségteleniil
megjelenik, az antropoldgiai, etnografiai jellegli pedagogiai kutatdsokat végzOknek a
fegyelmezett, reflektdlt-szubjektivitds ** (Golnhofer, 2001; Erickson, 1984; Anderson-Levitt,
2006), az akciokutatast, interpretativ kutatast végz6k szamara pedig a kritikai szubjektivitds'
(Coghlan & Brydon-Miller, 2014; Lincoln, 2011) alkalmazasat javasoljak. Mindkét
mindségbiztositasi elv a kutatoi tudatossag folyamatos jelenlétét és felmutatdsat igényli. A
kutaté épp ezért minden olyan adatot, bizonyitékot, eléfeltevést, kutatdi attitidét bemutat,
amely a vizsgalatot érinti (Golnhofer, 2001; Santha, 2007; 2009), ezaltal engedve belatast a
kutatds folyamatdba, és kritikai dialogust hozva létre a kiilonbozé nézépontok kozott. A
nézOpontok folyamatos {itkdztetése, egyeztetése garantdlja a kutatdas mindségét, az
eredmények hitelességét. Ugyanakkor kvalitativ kutatoként annak is tudataban kell lenniink,
milyen kovetkezményei vannak modszertani dontéseinknek, az alkalmazott tudastermelési
folyamatok tobblethozadékai és hianyossagai, hogyan hatarozzdk meg megértésiinket,
leirasainkat, kritikai hozzaallasunkat (Seale, 2011; Kincheloe & Tobin, 2009).

A kvalitativ kutatas ciklikus jellege, parhuzamos folyamatai (Santha, 2008; 2011)
lehetdséget teremtettek a kezdeti kérdések folyamatos cizellalasara, az adatgyiijtés ¢és
adatelemzés soran szerzett tapasztalatok fényében az Ujragondolésra, a legmegfelelobb
eljarasok, személyek kivalasztasara. Ezt a kvalitativ kutatasra jellemzd ciklikussagot, melyet
hermeneutikai korként is emlitenek, a fegyelmezett szubjektivitds elvével egyiitt Santha
(2007, 2009) a kvantitativ kutatdsokban elfogadott objektivitds mindségkritériumanak
kvalitativ megfeleldjeként értelmezi.

A kvalitativ kutatdsi metodoldgia azon formajat valasztottam, mely mar az
adatgylijtéstol, s azutan is folyamatosan aktiv kutatoi hozzdjarulast igényel a kutatdsi
folyamat egyediségének felépitésében. Az adatgyljtésben alkalmazott moédszerek és az
elemzés soran felhasznalt stratégidk sem voltak mechanisztikusak, hosszi kutatdsi munkat,
tudatossagot ¢€s ugyanakkor kreativitast is igényelt az interji eldtti felidézést tamogatd
drdmapedagogiai elemeket tartalmaz6 foglalkozdsnak a kidolgozdsa és alkalmazasa. A

foglalkozas sordn sziiletett produktumok elemzésekor, értelmezésekor, ugyanigy, mint az

'® A fegyelmezett szubjektivitas fogalma Margaret Meadtol szarmazik, aki antropoldgiai, etnografiai kutatdsok
soran hasznalta, figyelmeztetett fontossagukra (Wolcott, 2002)

A tények és az értelmezések kiilonvalasztasa (Coghlan & Brydon-Miller, 2014), a tudatossagi allapotok
valtasanak képessége, a tudatossag magas foka (Reason & Rowan, Heron), ami segit észrevenni masoknal a
finom valtozasokat a személyes, pszichikai allapotban, segit feltarni a dialektikus kapcsolatokat, az
ellentmondasokat az elbeszélt torténetekben. Ugyanigy fontos az Ontudatossag a kutatasi folyamatban, ami
személyes, szocialis valtozashoz vezet (Lincoln, 2011: 407)
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interjikban megszolald narrativdk azonositdsa, értelmezése soran a kvalitativ modszertan
szabad irdnyzatanak nyitottsagat, rugalmassagat hasznaltam ki, majd otvoztem a kvalitativ
kutatasok fegyelmezett iranyzatanak precizségével a részletes dokumentalas, viszonylagos
teljességre torekvd kodolds altal. Mindezt a tudomdnyosan ¢s modszertanilag megalapozott
kutat6éi eszkoztar kreativ felhasznalasdval végeztem nagy gondot forditva arra, hogy a
tudomanyossag kvalitativ kutatdsokra vonatkoztatott kritériumait betartsam.

Kritériumként a kutatasi folyamat interszubjektiv kiterjeszthetosége teremtette meg az
alapot az eredmények megfeleld értékeléséhez és biztositja a kutatds érvényességét,

megbizhatosagat. Vagyis jelen esetben alaposan €s kdvetkezetesen dokumentaltam:

sajat kutatoi allaspontomat (mit, miért, hogyan, mi célbol vizsgalok),

az adatgyljtési eljarasokat (milyen moédszereket hogyan alkalmaztam, miyen 1j
eljarasokat fejlesztettem ki, ezek mennyire feleltek meg a probléma feltarasara),

- az interjuk atirési szabdlyait,

- az adatokat, az adatok értékelési technikait (a szamitogépes program hasznalatdnak

bemutatasa, kategoridk, alkategoriak, szempontrendszer),

- sajat észrevételeimet minden egyes adatgytijtés alkalmaval (kontextusrol, az ad6do

szituaciokrol, a kutatas résztvevoirdl),

- a kutatas sordn hozott dontéseket, a felmeriilt problémakat a kutatas korlatait, a

mintavételt, a modszervalasztast, az eszkdzok korrekciojat illetden.

Részletesen indokoltam a kutatas kérdésfeltevését, azt, hogy miért az adott kutatési
stratégia, kutatasi modszerek mellett dontdttem, mi hatarozta meg a mintavételi stratégiat.
Modszertani tudasra €s kutatoi tudatosagra egyszerre sziikkségem volt ebben a folyamatban.
Arra torekedtem, hogy a kutatdsi adatok minél részletesebben tamasszék ala allitasaimat, s
ehhez a megfigyeléseknél a strti leirdas modszerét, az interjuszovegeknél pedig a tobb
szempont szerinti kodolast hasznaltam.

Gyakori vad az interpretativ kutatdsokkal szemben az altalanosithatdsag hidnya. Guba
¢s Lincoln (1994), Lincoln (2011), Mészaros (2014) és masok a valdsziniisithetoséget emelik
kritériumma ezekben a kutatasokban. Itt a pontos részletes megfigyelések és leirasok, a
kontextusok tisztazasa, mas kutatokkal ¢és magukkal a kutatottakkal vald eszmecsere ¢€s
negativ példdk keresése altal valt megvaldsithatova. A romdniai magyar pedagdgusok
valosdganak hiteles €s valdszini képét kapja igy az olvasd. A kiilonbozé megyékben,
kiilonb6zd oktatasi szinteken dolgoz6 pedagdgusok interjuinak dsszevetése ravilagitott azokra
a hasonldsagokra és kiilonbségekre, amelyek a szakmai fejlddéssel kapcsolatban a kiilonbozo

¢letkort, kiilonboz6 iskolatipusokban dolgoz6é pedagogusok korében valdszintileg
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megjelennek. A kutatds eredményei egyértelmiien a helyi kontextusba dgyazottak’,
megértésiiket nagymértékben segiti a szocio-kulturdlis kontextus, a helyi oktataspolitikai
allapotok ismerete, ugyanakkor az életkortol, nemtdl, szakmatdl, iskolatipustol, foldrajzi
helytdl fiiggetleniil megjelend helyzetek valosziniileg az egész romaniai oktatasi rendszerrdl, s
ebben a magyar pedagdgusok szakmai fejlédésének potencialjarol mondanak értékitéletet.

A kritikai iskola képviselditdl (Freire, [1970] 2005; Mészaros, 2010) kdlcsondztem a
transzformativitas kritériumdt, ami a kutatas transzformativ hatdsaban nyilvanul meg. Az
interpretativ kutatasokban jellemzé kolcsonds bizalom, ami a kutatd €s a kutatds résztvevoi
kozott kialakult, meghatarozta a kapott adatok mindségét. Ugyanakkor a transzformativitas a
kozosséghez vald visszacsatolas kritériumadt is jelenti: vagyis azt, hogy nemcsak a kutatoi
kozOsség szamara tartozunk elszamolassal, nemcsak nekik kutatunk, hanem annak a sziikebb-
tagabb kozosségnek (populacionak) a szamara is, akik kutatasunkban részt vettek. A szerzett
tudast érdemes visszaforgatni azokhoz, akiknek a korében kutattunk (Lincoln, 2011; Denzin,
2009), ugyanis a kutatds soran megfogalmazott problémakkal és kovetkeztetésekkel valo
szembesités, és ezek tudatositasa (tarsadalmi) valtozast hozo folyamatot indithat be a kritikai
gondolkodas biztositdsa altal. A romdniai magyar pedagdgusok hangjanak hallhatova tételével
a kritikai pedagodgia azon céljat hivatott megvalositani a disszertacid, mely szerint azokat,
akiknek nem hallatszik a hangjuk, akiket hagyomanyosan elhallgattatnak, ¢s nem kapnak
szerepet a kultaraformaldsban, tdmogatni kell abban, hogy aktiv szerepet vallalhassanak sajat
tanulasi, fejlédési folyamataikban.”' Ugyanilyen fontosnak tartom azt is, hogy a gondolatok
kozvetlentiil a kutatott populdcidhoz is eljussanak, 6k is Gjragondoljak, ujrairjak identitasukat
altala. Ebben az értelemben a disszertacid gondolkodasra, 0 narrativak megfogalmazasara
serkentd, akcidkutatas jellege domborodik ki.

A kutatds altal termelt tudas mindsége, igazsagértéke Kincheloe és Tobin (2009)
szerint nem az objektiv valésagnak vald6 megfeleléstdl fiigg, hanem inkabb a tudéastermelés
moddjaival, a konstrudlt szelf természetével, az ontologiai, episztemologiai keretek szerepével
kapcsolatos, amiben a kutatdé dolgozik, €s azoknak a kapcsolatoknak a dinamikdjaval,
amelyek ezen meghatarozo tényezok és az altalunk vizsgalt jelenségek téri-idobeli folyamatai

kozott létrejonnek. A pedagogiai jelenségek, folyamatok komplexitasdnak megragadasahoz

A nézépot-elmélet képviseléi (Haraway, hooks) szerint a nagy, altalanos igazsagokat, metanarrativakat
altalanosithatd tudast bemutatd kutatasok megtévesztoek, félrevezetoek, hamisak. Szerintiik az argumentalas
kontextualis hatterét fel kell tarni, és tudomasul kell venni, hogy szovegek (a kutatdsi beszamolok is) mindig
részlegesek, befejezetlenek; szocialisan, kulturalisan, torténelmileg, nemileg, fajilag beagyazottak (Lincoln, 2011).

*1 A kritikai pedagogiaban sokszor a tanar elnyomoként, a tanuld elnyomottként jelenik meg. Az oktatasi
rendszer egy magasabb fokan vizsgélva az elnyomast maga az oktatasi rendszer és az azt képvisel6 intézmények
valnak elnyomokka és a pedagogusok elnyomottakka, akik mar magukéva tették a domindcid struktirait, amiben
1éteznek, (Freire, 2005) és az osztalytermekben ugyanezt az elnyomo struktirat reprodukaljak.
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elengedhetetlen ez a szemlélet. Eppen ezért kutatasomban figyelembe veszem a jelenségek
komplexitasat, s tudatdban vagyok annak, hogy e komplexitds sohasem érheti el abszolut
értelemben a teljességet. A komplexitas, amit én kutatdi szerepembdl latok, s amit mas
szerepeim is tamogatnak (pedagdgus, dramapedagogus, nd), soha nem lehet teljes, hiszen
akarmennyi dimenziot tarok is fel és kovetek, mindig lesznek tjabbak. A disszertacid a
valésdgnak csak egy olvasata. A feltart jelentések a kutatd és a résztvevok egyezkedési
folyamaténak eredményei, €s az egyezkedés a megiras utan is tart, st Ujrakezdddik csak mas
szinten: a tudoméanyos diskurzusok egyezkedésének szintjén. Ujabb és tjabb jelentésrétegek,
¢letvilagok tarulhatndnak fel beldle és altala, de egy disszertdcionak, s az olvasoé tiirelmének
1s, vannak hatarai, korlatai, amelyeket érdemes betartani.

Jelen kutatds a romdaniai magyar pedagogusok vilagaba vezet. Sajat tObbszoros
szerepem (egykori romaniai magyar kozoktatasban dolgoz6 tanar, drdmapedagdgus, oktatas-
kutatd, egyetemi oktatd) nagyban segitette a vizsgalt folyamatok feltarasat, megértését.
Ugyanugy, mint a résztvevd megtigyelések soran a kozeledés, tavolodas sajatos dinamizmu-
sadban a részletekre fokuszalas az egész kontextus teljess€gében nyert értelmet, s az egész is

csak ugy érthetd meg, ha latjuk, értelmezziik a mikrofolyamatokat.

7. A disszertacio szerkezete

Jelen bevezetd fejezet utdn a disszertacid masodik fejezetében csak a romadniai
pedagogusok identitdsanak alakulasa szempontjabol fontos, a disszertacid témajahoz
kapcsolddo oktataspolitikai kereteket vazolom eldbb a pedagogusképzésben (két szinten: az
OvO- ¢€s tanitoképzésben, valamint a tanarképzésben), majd a pedagdgus-tovabbképzésekben.
Mind a tanito- és 6voképzes, mind a tandrképzés tekintetében fOként a magyar nyelvii képzés
sajatossagain beliil fokuszalok néhany kontextualis (alkalmazas, elémenetel, mobilitas,
karrierlehetdségek), intézményi (pl. a képzési szint emelése, a képzés idOtartamdnak
valtozasai, az intézményi profilbOvités) ¢és tartalmi (a pedagdgusi professziot alkotd
részteriiletek ardnyai, kombinacidi) valtozora (Szabd L. T., 1998). A rovid torténeti
attekintéssel, mely az elmult 25-30 év valtozasait tekinti at, az a célom, hogy betekintést
nyujtsak abba a szakmai, pedagdgiai képzettség szempontjabdl mérhetetleniil fragmentalt
vildgba, mely a romdniai (magyar) pedagdgusok vilagat jellemzi. Tehat nem neveléstorténeti
attekintést kap az olvas6, hanem egyfajta latleletet arrdl, hogyan befolyadsoltak az elmult
évtizedek kontextudlis, intézményi, tartalmi valtozoi a pedagogusképzést, ezaltal a palyara
keriild pedagdgusok felkésziiltségét, valamint a pedagogus-tovabbképzést, s altala a palyan

1évOk folyamatos szakmai fejlodeését.
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A disszertacid harmadik fejezete a kutatds szempontjabdl fontos tanuldselméleti
elézményeket mutatja be. Itt a konstruktivizmus irdnyzatainak rovid dsszehasonlitasa utan a
tanulas tarsas, tarsadalmi meghatarozottsagit hangsulyozo szocidlis konstruktivista
szemléletet mutatom be fOként Vigotszkij és Cole munkéssidga alapjan. Ebben a szocialis
konstruktivista szemléletmdédban gyokereznek a disszertacido témaja szempontjabol fontos
tanulaselméletek: a szituativ tanulds elmélete, a kollaborativ tudasteremtés és a gyakorlat-
kozosség elmélete. Valamennyi jelzett elmélet mas tudomanyéagak (pl. cselekvéselmélet,
kulturélis antropoldgia, tuddsmenedzsment, szervezetelmélet) keretein beliil fejlodott, alakult,
neveléstudomanyi alkalmazésukra azonban ma mar szamos példat talalunk.

A negyedik fejezet a pedagogusok szakmai fejlédésének folyamatara koncentral,
azokat a tanuldselméleteket vonultatva fel, amelyek a pedagdgiai gyakorlati tudas, a tacit
tudas kialakuldsa szempontjabol fontosak. Implicit munkahelyi tanulas, a kollégaktol valo
horizontalis tanulds minden pedagoéguskozosségben megvalosul. A reflektivitds fejlodése
pedig hozzajarul a szituativ tanulas soran elsajatitott tacit tudas kommunikalhat6 tapasztalatta
alakitasdhoz. A szakmai fejléddést tamogatd tanuld szakmai kozdsségekben ezek a tanulési
folyamatok megsokszorozodnak, és lehetdség nyilik a kollaborativ tudasteremtésre is. A
fejezet felépitése jelzi azt a parhuzamossagot, amire a gyakorlatkdzdsségek és a tanuld
szakmai kozosségek elmélete épilil: a szakmai fejlédés és a szakmai identitas fejlddése
egymassal 6sszekapcsolodo folyamatok, s mindkettdben meghatdrozd szerepe van a pedago-
gust koriilvevd tarsas kornyezetnek, illetve a tdgabb oktataspolitikai, tarsadalmi kontextusnak.
A pedagdgusok szakmai identitdsat mint a tapasztalatok interpretdlasanak és jreértelmezé-
sének allandé folyamatat (Beijaard, Meijer, & Verloop, 2004) értelmezem disszertacidmban,
tulajdonképpen ez indokolja a valasztott kvalitativ, interjus kutatéasi dizajnt is.

Az 6todik fejezet a kutatas modszertananak bemutatidsa. Ebben a fejezetben a kutatas
résztvevoit, az alkalmazott adatgenerald ¢s adatelemz6 moddszereket mutatom be. A hatodik
fejezetben a pedagdgusokkal késziilt interjuk legfontosabbnak itélt témait narrativakban
Osszegzem individualis, interperszondlis és rendszerszinten. Ezt koveti a hetedik fejezet
diszkusszioja, melyben a kutatdsi kérdések mentén értelmezem a narrativakban feltart €s
bemutatott eredményeket. Végiil a nyolcadik fejezettel, a kdvetkeztetések megfogalmazasaval

zarom a disszertaciot.
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II. Helyzetkép a romaniai pedagogusok szakmai
fejlodésérol oktataspolitikai dokumentumok és
kutatasok tiikrében

A TALIS kutatds (OECD, 2016b) Sexton (2007) szakmai professzionalizacio-
modelljét veszi alapul ¢és alkalmazza pedagoégusokra. A modell szerint egy szakma
professzionalizalodéasat a professzionalis tudas, a dontési autonomia és a mindséget garantalo
szakmai testiiletek hatarozzak meg. A TALIS kutatas arra hivja fel a figyelmet, hogy ezek a
teriiletek az alap- és tovabbképzések sordn, a mindennapi iskolai életben fejlddnek és
fejleszthetdek, €pp ezért a tervszerli oktataspolitikdnak kiemelten figyelnie kell rd. Az
alapképzés tartalma, hosszisaga és mindsége egyarant meghatdrozzak a pedagdgus szakmai
magabiztossagat, sikerességét (Darling-Hammond, 2000). A kutatasok azt bizonyitjak, hogy a
mindségi tovabbképzési lehetdségek, akcidkutatasok képesek a pedagdgiai tudast fejleszteni,
0sszekotni az elméleti €s gyakorlati tudas elemeit. A szakmai autondmia gyakorlasanak terepe
az osztalytermi dontések mellett az iskola mint intézmény, ahol a pedagogusok az intézmény
¢letével kapcsolatos szamtalan teriileten bekapcsolodhatnak a dontéshozasba. A szakmai
testiiletek pedig 6nmagukban hordozzak a bels6 mindségbiztositas lehetdségét, amennyiben
didkjaik, sajat és egymas eredményességéért is kozosen vallalnak felelosséget (OECD,
2016b).

Az intézményi autondémia kérdéskorének megvilagitasara példaként hozhatd az
oktatasi rendszer kontextualis valtozoi koziil az alkalmazasi gyakorlat. Mivel a kontextudlis
valtozokat (alkalmazas, elomenetel, mobilitas, karrierlehetdségek) a taniigyi torvények
szabalyozzék, a kontextualis valtozékban bekdvetkezett mddosulasok az egész pedagdgus-
tarsadalmat egységesen ¢érintik. Az alkalmazéisi gyakorlat menetének valtoztatdsaban is
megfigyelhetd ugyanaz az atgondolatlansag, bizonytalansag, illetve nyitas majd visszazaras,
mint szinte minden oktataspolitikai, oktatdsiranyitasi dontésnél. A cimzetes pedagdgusi
allasba valo alkalmazas feltétele a sikeres versenyvizsga®. A 2011-es torvény értelmében két
fontos valtozas kovetkezett be: a tanfelligyeloségektdl az egyes intézmények vagy iddleges
intézményi tarsuldsok hataskorébe keriilt annak tartalmi oldaldval (pl. tételkészités) egyiitt a
szervezés, a megvalositds, mindemellett az addigi kizardlagosan irasbeli, elméleti vizsga

helyett egy gyakorlati és egy irasbeli vizsga teljesitése lett a kovetelmény. Ezaltal a 2012-

2 A roméniai magyar koznyelvben “titularis’ vagy titu’ vizsga, ami a roman ’concurs de titularizare’ kifejezés
atvétele.
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2013-as tanévben az iskola autonomiat kap a pedagogusok rekrutalasdban, alkalmazasaban. A
tal nagy ¢és hirtelen jott autondémiaval, szakmai feleldsséggel azonban az iskolak nem tudtak
mit kezdeni, szdmos olyan problémaval szembesiiltek az intézményvezetdk, az intézmények
¢s a pedagdgusok, amelynek a megoldasahoz nem rendelkeztek megfelelé kompetencidkkal
(pl. tantargyanként pedagdgiai, modszertani tételek kidolgozéasa a vizsgdzok szamara). 2013-
ban iddleges intézményi konzorciumok jonnek Iétre a versenyvizsga megszervezése
érdekében, az irdsbeli vizsgdk tételeit pedig kozponti szervezetként a CNEE (Centrul National
de Evaluare si Examinare / Nemzeti Ertékelési és Vizsgaztatasi Kozpont) biztositja. A
kovetkezd tanévtdél mar megyei szinten szervezddd vizsgacentrumok milkddnek, ugyanugy
kozponti irasbeli tételekkel.

Romanidban foként a professziondlis tudas teriiletén, vagyis intézményi €s tartalmi
valtozokban torténtek valtozasok az utdbbi évtizedekben. A pedagdgusok szakmai fejlodése
az europai normdkhoz €s alapelvekhez vald igazodas nyoman az alapképzés és a folyamatos
szakmai fejlédés kontinuumakeént értelmezddik a romaniai oktataspolitikai €és oktatasiranyitasi
dokumentumokban. Habar az osztalytermen beliil az 1998-ban elkezdett oktatasi reformnak a
kovetkeztében valoban megndvekedett a pedagogusok dontési autondémidja, az intézményi
dontéshozas atalakuldsa és az intézményi szakmai autondémia még varat magara. A pedago-
gusok szakmai testiiletei a folyamatos valtozasok kovetkeztében annyira fragmentéltak, hogy
kevéssé képesek valodi belsd mindségbiztositdst megvaldsitani, kdzds szakmai feleldsség-
vallalast biztositani. A mentori testiilet 6sszedllitdsanak hatékonysaga kérdeseket vet fel, a
palyakezddk palyaszocializaciojat segité programok nem kidolgozottak, az intézményi, intéz-

meények kozotti szakmai csoportok pedig kevéssé miikodnek tanuld szakmai kozosségként.

1. Az alapképzés rendszerének valtozasai és jelene

A romaniai pedagogusképzésben jelenleg négy képzési szintet tudunk
megkiilonboztetni: a szakkdzépiskolai képzésként miikodd pedagdgiai liceumi tanitd- és
O0voképzd osztalyokat, a felsGoktatasi alapszakként miikodd, ugyancsak kettds képesitést
biztositd tanitd- és 6voképzd szakot™, valamint a tanarképzés két moduljat, az elsét, amely a
kotelezd oktatasban, azaz az 4ltalanos iskola felsd tagozatdban (gimnaziumi osztalyokban) és
a kozépiskola elsd két évfolyaman vald oktatasra jogosit fel, €s a masodik szintli modult, ami

minden ennél magasabb szintli oktatasi intézményben vald oktatasra (kozépiskola felsd

¥ Hivatalos elnevezése: *Pedagogia invatamantului primar si prescolar’, azaz Az 6vodai és elemi oktatas
pedagdgiaja.
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osztalyai, felséfoka szakképzés, felsGoktatds®™). A jelenleg pedagogusként dolgozd
szakemberek tObbnyire e képzések valamelyikét vagy ezek elddjeit végezték el (pl.
tanitoképzé kollégiumot™, foiskolat®®, egységes tanarképz6 modult), esetleg tobbet is
koziiliik. Ahhoz, hogy megértsiik milyen tovabbképzési igényei vannak vagy lehetnek a
pedagdogusoknak, meg kell vizsgalnunk, mit biztositott az az alapképzési rendszer, amely
elokészitette a jelenleg pedagdgusként dolgozokat.

A kovetkezOkben az intézményi, majd a tartalmi valtozok tiikrében mutatom be a

romaniai 6vo-, tanito- és tanarképzést.

1.1. A tanito- és ovoképzés atalakulasa intézményi valtozok tiikrében

A jelen 6vo- vagy tanitondi kiilonféle képzési szinteken végeztek, s az
alapvégzettséghez a torvényi eldirasok értelmében sokszor ijabbakat szereztek. A szakmai,
munkahelyi besorolds (ami egyuttal a fizetési szintekbe vald besorolast is befolyasolja)
kiilonbséget tesz ezek kozott a végzettségek kozott:

- a kozépiskolai és posztlicedlis végzettség munkahelyi besoroldsa: ’educatoare’,
“invatatoare’, azaz 6vond, tanitong;

- a foiskolai végzettség munkahelyi besorolasa: ’institutor in invatdmantul prescolar’,
’institutor in invatdmantul primar’, azaz évodapedagdgus, iskolapedagogus®’;

- az egyetemi végzettség munkahelyi besorolasa: ’profesor pentru invatamantul
prescolar’, ’profesor pentru invatamantul primar’, azaz az dvodai oktatds tandra, illetve az
elemi oktatas tanara.

A kommunista ¢éra tudatos nemzetiségrombold politikdjanak egyik legfobb
beavatkozasi pontja a pedagogusképzés volt. 1989-ben az orszagban két magyar nyelvii
tanitoképzd osztaly mikodott: egyik Nagyvaradon, a masik Székelyudvarhelyen. Ezekbe az
osztalyokba®® tobb megye didkjai felvételiztek a megyék szaméara meghatarozott helyekre
(Bihar megye pl. 8 helyet kapott). Az 6vondi-, tanitéi szakma akkor, mint megbecsiilt,
viszonylag jol fizetett biztos értelmiségi allas, ¢és a helyek korlatozott szdma is erds

szelekcioként miikodott: altaldban a legjobb képességli tanulok jelentkeztek pedagogiai

A felséoktatasban valo oktatashoz nem feltétleniil sziikséges a pedagogiai modul elvégzése.

2 A rendszervaltas utin a siirgeté pedagogushiany betdltésére 1étrejott kozépiskola utani, de nem felséfokn
képzés (részletesen lasd: Szabo-Thalmeiner, 2005).

26 A Bolognai-rendszer bevezetéséig a tanito- és ovoképzés 1999-2005 kozott foiskolai képzésként mitkodott

" Az institutor szonak nincs a magyar nyelvhasznalatban megfeleldje, ezért az iskolapedagogus kifejezés nem a
legszerencsésebb forditas, de ez tiikkr6zi legjobban a valtozast

8 1987-ben még kettés képesitést kaptak a végzésok, de 1984-ben mar csak tanitoképzd osztalyt hirdettek.
Ennek egyik oka, a magyar nyelvii 6vodak hidnya (Nagyvaradon egyetlen magyar nyelvli 6voda miikodott 3
parhuzamos csoporttal), masrészt az, hogy tanitdi képesitéssel 6vondi munkahelyet el lehetett foglalni, de
forditva nem.
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liceumba. Ez a képzés tartalmatdl fliggetleniil is meghatarozta a képzés mindségét. Az 1989
utan bekovetkezd politikai atalakulasok €s reformok megvaltoztattdk a pedagdgus szakma
tarsadalmi megbecsiiltségét, ¢s alapvetd fordulatot hoztak a tanitoképzeés megszervezésébe.
Az addig 4 éves kozépiskolai képzést az 521/1990-es rendelet 16. paragrafusa 5 évessé
alakitotta® (vagy tanitd, vagy 6vond) nemcsak az ujonnan felvételiz6, hanem a képzésben
mar két éve bent I€vé didkok szdmadra is, és a tarsadalmi igények fiiggvényében az el6z0
évekhez képest megharomszorozta a felvételire kiirt helyek szamat®. Ezzel a felvételi eddigi
szigoru szelekcioja jelentdsen meggyengiilt, s a szakma ettdl fliggetleniil is bekodvetkezd
folyamatos presztizsvesztése az évek soran mindezt tetézte. A szakképzett pedagogusok
fenyegetd hidnyanak potlasa érdekében a szakképesités nélkiil dolgozok szamara lehetdveé valt
egy harom éves posztlicedlis képzés elvégzése, mely kettds képesitéssel €s a pedagodgiai
liceumot végzettekkel azonos munkakori jogkorrel latta el a végzetteket, de nem szamitott
fels6foku képzésnek.

A 84/1995-6s Taniigyi Torvény 64. paragrafusa az elsé olyan intézkedés, amely a
tanito- és 6voképzést felséfoku képzéssé emelésével probalkozott azaltal, hogy jogi keretet
biztositott a felsGoktatdsi intézményeken beliil pedagdgiai profila 3 éves kollégiumok
létrehozasara® . Erre a lehetéségre valaszolva jottek 1étre elobb 1997-ben Nagyvaradon, majd
1999-ben Erdély szerte a kiilonb6z0 hazai és magyarorszagi felsfoktatasi intézmények
kihelyezett tagozataiként miikodé Tanitoképzd kollégiumok, ahol a pedagdgiai liceumot
végzettek szamara a 3 évessel parhuzamos, 2 éves képzést tett lehetdoveé a torvény. 2005-t61 a
fels6oktatasi szakok kinalatdban megjelend 0j szak (4Az dvodai és elemi oktatas pedagogidja)
fels6fokt tanulmanyokat ¢és tanari besorolast biztosit a végzetteknek. A pedagodgiai,
pszichologiai targyak mellett a hallgatok szaktargyakat és azok o6vodai illetve iskolai
modszertanat is tanuljak a harom év alatt. A BA képzés elvégzése mindkét szakmaban
lehetoveé teszi az elhelyezkedést. Az Ovo-, tanitonOknek és a kozépfok alsé szakaszaban
tanitoknak (49/2014-es siirgdsségi kormanyrendelet értelmében) nincs sziikségiik didaktikai
mesterire vagy a pedagdgiai modul masodik szintjére, ugyanis a kodzépiskolai tanito- és
ovoképz6®? vagy az egyetemi Ovodai és elemi oktatds pedagdgisja szak elvégzése a

pedagdgiai modul 1. szintjének elvégzésekent értelmezhetd (238§(7)). Ez a rendelet némiképp

%% Ebben a tulzsufolt tanitoképz6s tanterv és a szombati nap munkasziineti nappé alakitasa is kozrejatszott.

% Orszagosan 1430-r61 5000-re dagadt a pedagogiai liceum didkjainak szama: ez a magyar vonatkozasban a
meglévo képzési helyeken az osztalyok megduplazasat és 0j tanitd- és 6voképzo osztalyok 1étesitését jelentette
pl. Nagyenyeden, Szatmarnémetiben, Zilahon, Marosvasarhelyen, Kézdivasarhelyen.

*! Ez a rendelkezés harmas képesitést irt elé: az 6vo- és tanitd szak mellé a féiskolasoknak idegen nyelv,
képzémiivészet, zene és testnevelés koziil még egy szakot kellett valasztaniuk, és a diploma feljogositotta dket
ezeknek a szakoknak az altalanos iskola fels6 tagozataban vald oktatasara.

32 Ez gyakorlatilag azt jelenti, hogy egy kozépfokon szerzett képesités felséfokon elismerhetd.
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szokatlan az europai oktatdsi kornyezetben, hiszen egy alsobb ISCED szinten teljesitett
képzést egy magasabb ISCED szinten ismer el.

Mig a kozépiskolai képzésben a tanitd ¢€s Ovoképzés iddszakosan kiilonbozd
tanmenettel miikodott, a féiskolai képzés mar egyértelmiien integralt formaban valosult meg,
vagyis az 6vodai és elemi oktatas szamdra képzett pedagogusok ugyanazokat a tantargyakat
tanultdk (Szabo-Thalmeiner, 2005) s tanuljdk a fels6fokt képzésben. Az, hogy ki melyik
palyan helyezkedik el, inkdbb az egyéni ambicidktél ¢€s nagy valoszinliséggel a
rendelkezésére 4ll6 munkahelykinalattdl fiigg, mint a képzéstél magatol. Mindekdzben a
kozépfoku tanito- és 6voképzés kisebb megszakitasokkal (1999-2002, 2006-2008, 2012°°
koz6tt), komoly tartalmi és strukturalis valtoztatasokkal’!, de tulélte a képzés felséfoku szintre
emelését, és mind a mai napig miikodik. A végzettek jogosultak 6vondi vagy tanitoi helyek
elfoglaldsara azzal a feltétellel, hogy 2018-ig elvégzik a szakjuknak megfeleld fels6foku
képzést.

A tanitd- €és ovoképzes folyamatos valtoztatasaban tobb motivumot véliink felfedezni:
a képzési szint emelésével egyrészt a szakma presztizsének emelését €s az eurdpai normaknak
val6 megfelelést, a tanitoképzd liceumok 4allandd ,ujraéledésével” pedig azt a
mindségkoncepciot, melyet a hagyomdnyos kozépiskolai pedagogusképzés a gyakorlati
képzésre valo erdteljesebb fokuszalasaval képvisel. Az 6vo- €s tanitoképzd foiskolak, majd az
egyetemi szakok oktatogardajat, human er6forrasat kezdetben javarészt az egykori pedagogiai
liccumok oktatdi jelentették, akik igyekeztek mindazt a tudéast és formalis, informalis
kapcsolatrendszert (pl. a gyakorldiskoldkkal), mely rendelkezésiikre allt, egy egészen 1j
strukturaba beilleszteni, mikdzben a pedagogiai liceumok is igyekeztek megtartani tanaraikat,
ujakat toborozni. A rendszervaltas utan felvirdgzd, Gjonnan alakuldé magyar nyelvii tanito- és
ovoképzd liceumi osztalyok® a felséfoka képzés bevezetésével azonban veszitenek
vonzerejiikbol, a felsdoktatdsi intézmény kozelsége, a fokozatosan csokkend tarsadalmi
igények, a szakma tarsadalmi megbecsiiltségének csokkenése ¢és a pedagogusképzok
atpartolasa miatt a kozépfoku pedagodgusképzés veszitett szinvonalabdl, és tobb helyen
megszintek (pl. Szatmarnémeti, Kolozsvar), vagy csak idészakosan (pl. Zilahon négyévente
indul magyar tanitoképzd osztaly) miikodtek a pedagdgiai liceumok tanito-, 6voképzo profila

osztalyai (Stark, 2014). A tartalmi valtozasok kovették a képzési szint valtozésait (errdl

3 Az évszamok mindig a kezd6 évfolyamra utalnak. Az inditott szakok menet kozben méar nem valtoztak, kivéve
2001-ben ¢és 2012-ben, amikor a szakot évkozben valtoztattak at tanito- és 6voképzové, holott a jelentkezdk
szabadidd-szervezd, illetve csecsemdgondozo szakra iratkoztak be.

** P1. a 2001-es Gjrainditastol kezdve ujbol csak 4 éves a képzés, a tanmenet is sokat valtozott az évek soran.

3 A rendszervaltas elétt csak Nagyvaradon és Székelyudvarhelyen volt magyar nyelvil tanito- és ovoképzd
osztaly. 1990-t6] egyrészt ezekben a liceumokban megduplazodott a diakok 1étszama, masrészt nemegyszer régi
hagyomanyokat folytatva az évek soran magyar nyelvii tanit6-, 6voképz6 osztalyok indultak Nagyenyeden,
Marosvasarhelyen, Szatmarnémetiben, Kézdivasarhelyen és Zilahon.

34



részletesen lejjebb). Habar nem mondhatjuk, hogy a képzési struktura valtozdsa vagy a
pszichologiai, pedagogiai, gyakorlati targyak mennyiségi ndvekedése, mely az utobbi évek
kozépiskolai és felsdoktatasi tanmeneteinek valtozasaban is megfigyelhetd, egyértelmiien a
szakmai felkészités mindségi javulasat is eredményezi, mégis az alapképzés jelenti a
kiindulopontot ahhoz, hogy a szakmai tudas a folyamatos szakmai fejlédés soran érvényre

juthasson, megvaldsulhasson, és magasabb szintre emelkedhessen (Barabasi, 2002).

1.2. A tanarképzés atalakuldsa intézményi valtozok tiikrében

Az utdbbi 30 évben a tanarképzés is rengeteg strukturalis, tartalmi valtozdson ment
keresztiil. 1989 eldtt a tanari alapképzés megszerzésének két modja volt: egyik a harom éves
tanarképz0 fOiskola elvégzése, ami a parhuzamos tanarképzési modell megvaldsulasanak
nevezhetd, a masik a tudomanyegyetem elvégzése, ahol a hallgatok kotelezOen hallgattak
néhany a pedagogus palydhoz sziikséges targyat, de ezek nagy része inkabb ideologiai jellegii
volt®®. Habar az egyetemeken a szaktudomanyos és a pedagogiai képzés nem valt el
egymastol, a tanitott tartalmak jellegébdl és minimalis mennyiségébdl adoddan tulzas lenne
(parhuzamos) tanarképzési modellként tekinteni rajuk.

1990 utan a tanarképzés jogi helyzete és tartalma szinte évente valtozik. Els6 fazisban
a szakok tanmenetébe opcionalis tantargyként beillesztett pedagogiai-pszichologiai targyak, a
szakmoddszertan és a pedagdgiai gyakorlat teljesitése valt a tanari oklevél megszerzésének
feltételevé. A tanarképzés intézményesiilése csak 1993 utan kezdddik: az 5398/1994-es
minisztériumi rendelet Egyetemi pedagdgiai szeminariumok, a 84/1995-6s oktatasi torvény®’
68. paragrafusa a Tanarképzd Intézetek (Departament pentru Pregatirea Personalului
Didactic) létrehozasarél rendelkezik, amit a 4356/1996-0os miniszteri rendelet’™® pontosit.
1996-t61 beszélhetliink parhuzamos tanarképzési formardl, amikor kiilonalldo intézetként
létrejonnek a Tanarképzd Intézetek azon a 9 romaniai allami egyetemen, ahol addig is volt
pedagogiai és pszicholdgiai katedra. 2003-t61 az 5542/2003-as minisztériumi rendelet alapjan
megfeleld szakképzett személyzetet felmutatni képes maganegyetemek is létrehozhattak
Tanarképzé Intézeteket. fgy 2005-re 52 egyetemen — koztiik 8 maganegyetemen — mitkodik
tanarképzés. Ebben az iddszakban kozponti iniciativabdl kiilonboz6 korméanyrendeletek

alapjan (pl. 3345/1999%°) a tanarképzés tartalmat tobbszor is atstrukturaljak, kib&vitik (1999,

% A pedagogiai, pszichologiai targyak a szocioldgiai, pszichologiai és neveléstudomanyi karok 1977-es
bezaratasa utana csak a filozofia karok keretén beliil éltek tovabb. 1990-t6l rendezddnek ezek a tudomanyok
0jbol katedrakka és fakultasokka.

37 Legea nr. 84/1995 Legea invataimantului

¥ O0.M.nr. 4356/11.07.1996 — Regulamentul privind organizarea si functionarea DPPD

3 0.M.nr. 3345/25.02.1999 cu privire la reforma formarii initiale de pregitirea specialistului pentru cariera
didactica si noul curriculum.
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2001, 2003) a tanmenetek moddositasaval (Serbanescu, 2011b). A romaniai egyetemi
képzésben 1998-t61 jelentkezd eltomegesedés, ami foként az intézményi Onfinanszirozasi
rendszer bevezetésével kapcsolhatd Ossze, a tanarképzésre is negativan hat, a ,,futdoszalagos
tanarképzés” (Székely, 2003; Birta-Székely, 2005) minden probalkozas €s tantervi modositas
ellenére sem képes megszabadulni az évtizedek 6ta folyamatosan jelentkezd problémaitol: a
képzés elméleti tulsulyatol, a kontraszelekciotol (Fodor, 2000; Serbanescu, 2011a; 2011b) A
pedagdgusi munka presztizsének folyamatos csokkenése pedig csak tetézi ezt a helyzetet
(Tucu & Panisoara, 1999; 2000; Tucu, 2005; Péter, 2006).

A Bolognai rendszer ujabb strukturalis és tartalmi valtozast hoz a tanarképzésbe a két
szintli pedagdgiai modul megjelenésével. A pszichopedagogiai modul két szinten valosulhat
meg: az I. szintl képzés a BA képzéssel parhuzamosan 6 féléven keresztiil, a II. szintli
pedagogiai képzés pedig az MA képzéssel parhuzamosan 4 féléven keresztiil folyik. Mindkét
szinten 30-30 kreditet kell Osszegylijtenie a hallgatonak pedagdgiai, pszichologiai,
szakmoddszertani és gyakorlati targyakbol. A pszichopedagogiai modult két egymasra €piild
szintje kiilonbdz6 oktatasi szinteken vald tanitdsra ad képesitést: az elsé szint a kotelezd
oktatasban (az altalanos iskola felsd tagozata és a liceum IX-X. osztalya), a masodik szint a
kotelezd oktatds utani képzésben vald oktatasra jogosit fel. A modulok a szakképesitéssel
parhuzamosan, de az egyetemi képzés befejezése utan is felvehetdk, igy a parhuzamos ¢és a
kovetd tanarképzési modell egymas mellett ¢élésérdl beszélhetiink. A posztgradudlis képzés
azonban, ami a harom, illetve két év tantdrgyainak 1-1 évbe siiritését jelenti, felbontja a
tanarképzési kerettanterv elég jol kovethetd tantargylogikai rendszerét. Az I. szintl
pszichopedagdgiai modul gyakorlatilag a Bologna-rendszer bevezetése elott létezo
tanarképzési strukturat veszi at, ami ugyancsak 6 féléves volt.

A kovetd pedagdgusképzési modell megvaldsulasat a didaktikai mesteri képzés
teszi/tenné lehetdve, amelyet mar a Bologna-rendszerre valod attérésrdl rendelkezd 288/2004-
es Torvény életre hivott, és a 1/2011-es Taniigyi torvény is megerdsitett. A 3841/2012-es
minisztériumi hatarozat altal eloirt felvételi és tanulmanyi rendszer, a képz0 és a gyakorld
intézmény kozotti szorosabb egylittmiikodeés, az abszolvald vizsga, mind-mind a tanarképzés
felépitésével a két modulhoz képest sokszoros pszichologiai és pedagogiai tudassal
vértezhette volna/vértezhetné fel a palyara 1épd tanarokat. A 92/2012-es siirgdsségi
kormanyrendelet és az 5745/2012-es minisztériumi hatarozat azonban tobb mint egy év
halogatas utan ellehetetleniti a didaktikai mesterit azaltal, hogy lehetdvé teszi a régi modulos
rendszer visszaallitasat. Ujabb visszalépésként a 49/2014—es siirg6sségi rendelet megerdsitette

ezt a tendenciat ugymond a tanarképzés megujitdsa érdekében, amikor a didaktikai
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mesterikkel egyenrangiva tette az addig is 1étez6 pedagdgiai modulokat. Habar a szakértok €s
kiilonb6zd szervezetek (pl. Federatia Coalifia pentru Educatie) folyamatosan visszahozzdk a
didaktikai mesteri témajat az oktataspolitikai diskurzusba, a modszertan kidolgozatlansaga és
szabalyozatlansaga miatt kevés egyetem probalkozott eddig ezzel a lehetéséggel, s a
probalkozasok inkabb tovabbképzést, mint tanari alapképzést nyajtanak™.

A pedagogusképzés mindségi problémai a kontraszelektivitas (Fodor Laszlo, 2000)
mellett annak is koOszonhetd, hogy sem a tobbségi, sem a magyar nyelvli oktatés
szempontjabol nincs €s nem is volt valosagos igényfelmérés €s ehhez igazitott képzéskinalat.
A pszichopedagogiai modul 1. szintjét, mivel ingyenes, sokkal tobben veszik fel, mint
amennyien valoban tandrok akarnak lenni. Inkdbb egyfajta masodik lehetdségként tekintenek
ra (Birta-Székely, 2005). A magyar nyelvii oktatasi hélézat szempontjabol az sem
lényegtelen, hogy mekkora magyar kozosség igényeinek felmérésérdl €s kielégitésérdl van
sz0: szorvanyrol, atmenetrél vagy tombmagyarsagrol. A szérvanyban és elzart, tavol esd kis
teleptiléseken sokkal gyakoribb, hogy nem szakképzett oktatok toltik be a pedagogusi allast,
mig a tombmagyarsag telepiilésein, nagyobb varosokban és vonzaskorzeteikben épp ennek
ellenkezdje tapasztalhato (Marton, 2015). A legmegfelelobb emberek palyara vonzésat és
palyan tartasat célz6 romaniai oktataspolitikai dontések helyett inkabb kozepes mindségi
talképzessel talalkozunk, bar az EU oktataspolitikdja nem ezt irdnyozza el6 a tagorszagok
szamara. A képzések szinvonala természetesen nagymértékben fligg az intézménytdl, az
intézmény human erdéforrasatdl és hagyomanyaitol.

Az 1. tablazat a pedagdgusképzés minden szintjét egymas mellé helyezve mutatja be
az intézményi valtozokban végbement atalakulasokat. A pedagogusképzést, -tovabbképzést
érintd rendeletek koziil csak azokat a legfontosabbakat illesztettem a tablazatban jelolt
évszamhoz, amelyek a képzési szintben, a képzés idOtartamaban, vagy az intézményi profil
bdvitésében hoztak valtozast.

A jelenleg palyan levé pedagdgusok derékhada’' nagyjabol 1985 és 2005 kozott
végezte az alapképzést, vagyis abban az iddszakban, amikor az intézményi valtozdkban a
legnagyobb atalakulasok mentek végbe, sokszor kovetkezetleniil. A tanito- és 6vondk nagy

részénél ez dupla alapképzést jelent, hiszen az erds szakmai hagyomanyokra épiild kozépiskolai

0 PL.: Universitatea Petrol-Gaze din Ploiesti: didaktikai MA — Neveléstudomanyok (nyelv és kommunikacio,
valamint matematika és természettudomanyok specializacidval), magyar nyelven egyetlen egy pedagogiai
jellegii mesteri érhet6 el a BBTE-n, de az nem didaktikai MA

*I' A TALIS 2013 adatai alapjan a pedagogusok szinte 60%-a a 30-49 év kozotti életkori csoportba sorolhaté be.
Nagyjabol ugyanezt az értéket (56%) mutatjak a 2011-es Népszamlalasi adatok is (lasd 1. melléklet), bar a
pedagdgusok és az egyéb iskolai személyzet elkiilonitésének hianyaban nincsenek egészen pontos adataink a
vizsgalt populaciordl. Mas statisztikai forras hianyaban ezekbdl visszaszamolva kaphatunk hozzavetéleges képet
arrdl, hogy mikor végeztek kozép és/vagy felséfoku alapképzést a kiilonbozé oktatasi szinteken dolgozéd
pedagdgusok.
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1. tdablazat: A romaniai pedagogusképzési rendszer szerkezeti és

torvenyek fiiggvényében.

tartalmi valtozasai a

Tanito6-, Tanar-
ovoképzés képzés
s .2
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g T Z nlE % gyakorlatot érintd rendeletek valtozasat érintd rendeletek
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Forras: Tanulmanyozott oktataspolitikai, oktatasiranyitasi dokumentumok (sajat szerkesztés)
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szintli képzés elvégzése utdn a foiskolai/egyetemi szintli képzést is elvégezték. A tandroknal
viszont mas a helyzet. Az addigi harom éves pedagogiai foiskolak helyét teljesen atvették a
tudomanyegyetemek, s ez komoly tartalmi valtozasokat is hozott. Mind a mai napig
érzékelhetd a tanarképzésben a tudoméanyelméleti tadrgyak dominancidja a pedagodgiai-

pszichologiai targyakkal szemben.

1.3. Az 6vo-, tanito- és tandarképzés alakulasa tartalmi valtozok tiikrében

A szakmai standardok alapjan kidolgozott tantervek jelenleg mind az 6vo- és
tanitoképzés, mind a tanarképzés szamara meglehetdsen szitk mozgasteret biztositanak az
intézmények szdmara. A helyi specifikumokhoz valé igazodas csak a valaszthato
tantargyakban és a tantargyak logikai-idérendi sorrendjének valtoztatdsaban valosulhat meg
(Stark, 2014), de még igy is sokkal nagyobb mozgasteret enged a felséfoku tanitd- €s
ovoképzdben, mint barmelyik mas képzési formaban.

A tandrképzOs kerettanterv harom tantargyblokkbdl all: a magtanterv tantargyaibol
(alapozo pszicholdgiai €s pedagdgiai targyak, valamint szakmodszertanok és pedagdgiai
szakgyakorlat), a kiterjesztett tanterv targyaibol (kiegészité pedagdgiai, pszichologiai €s
szakmoddszertani, gyakorlati targyakbol) és két opcionalis tantargybol. Mivel a pedagogiai
modul két egymasra épiilé szintbdl all, az elsé szinten gyakorlatilag csak az alapozé
tantargyakat tanuljak a didkok (pl. tgy keriilhetnek az 4ltalanos iskola felsé tagozataba
tanarként, hogy nem tanultak fejlddésiélektant, a tanitott korosztaly életkori sajatossagait!).
Ez, az egyetemek autondémidjabol fakado kiilonbségektdl eltekintve, nagyjabol megtelel a
Bolognai rendszer el6tti tanarképzési tartalomnak. A mesterképzésben a Kkiterjesztett
kurrikulum és a valaszthatd kurrikulum tantargyait talaljuk. Az opciondlis tantargyakon kiviil
az alapozé ¢€s a kiegészitd pedagdgiai, pszichologiai és szakmodszertani, gyakorlati targyak
mind a kerettantervben meghatarozottak.

A tanarképzés, valamint a kozép- ¢€s felséfoka 6vo- és tanitoképzés tanterve is
folyamatos valtozason ment keresztiil az utébbi harom évtizedben. A képzési id6 kiilonbségei
¢s a kiilonbozd oktatdsi szintek eltérd feladatai egyarant megnehezitik a négy kiilonb6zo
pedagdgus-képzési forma tartalmi 6sszehasonlitasat. A 2.tdblazat szemlélteti azt a jol lathato
valtozast, ami minden szinten megvalosult: a pedagogiai targyak diverzifikalodtak, és a
fels6foku képzésben (foként mesteri szinten) jelentds aranyndvekedés is tapasztalhato a
szaktantargyakhoz képest. Ennek ellenére az 6vo- €s tanitoképzés és a tanarképzés tartalmi
Osszetételében mindveégig megmaradt a hatalmas kiilonbség a tanitd-, 6voképzés javara

(Szabo-Thalmeiner, 2005). Mig a felséfoku oOvo- és tanitoképzésben a pedagogiai,
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pszichologiai targyak a képzési idének korilbeliil 65% -4t toltik ki, addig a tanarképzésben
ez hozzavetdlegesen ma is csak 15, illetve 22 %. A kozép- €s felséfokt 6vo- és tanitoképzés
Osszevetésbdl a pedagdgiai-pszicholdgiai €s gyakorlati tdrgyak oraszamat tekintve az dertil
ugyan ki, hogy a kozépiskolai képzés tobb lehetdséget biztosit ezeknek a tartalmaknak az
elsajatitasara, a képzési id6 és a két szint kovetelménybeli kiilonbségei azonban arra figyel-
meztetnek, hogy a kdzépiskolai képzés eldnyei latszdlagosak, mikdzben szdmos hatrannyal is
kell szamolni. A pedagogiai-pszichologiai és gyakorlati tantargyak Oraszdmat az altalanos
miiveltséget biztositd mas tantargyaktol, az azokban valo elmélyiiléstdl fosztjak meg a tanitod-
képzdk didkjait. Ez a tendencia az évek soran egyre er6s0dott, hiszen a valamikori tulzstfolt
tanitoképzds kerettantervben (ez gyakran napi 8 orat jelentett), ami az altaldnos miiveltség
tantargyait ugyanolyan 6raszamban tanitotta, mint az elméleti liceumokban, mara megcsap-
pant a heti 6raszdm. A kozépiskolai szintet végzd 6vo-, tanitondk igy nem szakmai, hanem
altalanos tudasbeli hatranyban lehetnek felsdoktatasi képzést végzo tarsaikkal szemben.

2. tdablazat: Pszichologiai, pedagogiai targyak a tandrképzés és a felso- illetve kozépfoku
tanito-, ovoképzés kerettantervében az évek tiikrében.

Tanarképzés Fels6foka Kozépfoku
tanito- és tanito- és
6vOképzés 6vOképzés
2002- 2004- 2014-2015 2004- 2014- | 2004- | 2014-
2003 | 2005" | 1.Modul | 2Modul | 2005 | 2015 | 2005 | 2015
(BA) (MA)
Kotelez6 pedagogiai-pszicho- | 2,73% | 4,9% | 7,60% | 7,29% | 25% 22% | 7,94 | 9,4%
l6giai elméleti targyak %
Valaszthato pedagobgiai- 3% - 7,29% | 6% 11% | (7,94 | (6,83
pszichologiai elméleti targyak %) %)
Tantargydidaktikak, 1,82% | 2,2% | 4,56% | 3,65% | 17% 17% | 16,6 | 22,22
szakmodszertanok 7% %
Pedagogiai gyakorlat 3,63 % | 2,7% 1,96% | 3,65% | 19% 15% | 11,1 | 11,97
1% %o
Pszichopedagodgiai tantargyak | 252 322 376 252 1404 1421 | 1620 | 1836
oraszamban az képzés alatt
Pszichopedagdgiai modul | 8,2% 12,8% | 15,4% | 21,9% | 67% 65% | 35,7 | 43,6%
targyai szazalékban %
Szaktargyak (kiegészit6 | 91,8% | 87,2% | 84,6% | 78,1 33% 35% | 64,2 | 56,41
targyakkal), altalanos 9% %
miveltségi targyak

Forras: Szabdé-Thalmeiner, 2005 (sajat szerkesztés).

Pszichologiai-pedagdgiai  szakmai felkésziiltség szempontjabol a jelenleg csak

alapképzést végzd, ennek kovetkeztében az 4ltalanos iskola felsd tagozatdn tanito

2 Mivel nincs egységes kerettanterv meghatarozott oéraszamokkal, hanem a tanmenetek GOsszeallitisaban
kovetendd aranyokat adnak meg, minden felsdoktatasi intézmény maga donthet az egyes tantargyakhoz rendelt
oraszamokrol és kreditekr6l. A hozzavetGleges szamitasban a kotelezGen betartandd heti 6raszamokat a
tantargyak mennyiségét és a hetek, szemeszterek szamat vettem figyelembe, s ezek alapjan szamitottam atlagot.
Ilyen értelemben ezek nem pontos statisztikai adatok, inkabb csak hozzavetbleges mérészamok.

Az adatok egy- és kétszakos orak atlagat jelzik.
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pedagogusok vannak a leghatranyosabb helyzetben, szamukra biztositja az egyetemi képzés a
legkevesebb lehetdséget a pedagdgus szakmahoz sziikséges tudasban valé elmélyiilésre. Ha
belegondolunk, hogy ez egyben a kozoktatdsban dolgozdk legszélesebb rétege is, akkor a
folyamatos szakmai fejlodés és fejlesztés sziikségszeriisége kétségbevonhatatlan. Mellettiik a
palyara 1épés pillanatdban ugyanigy hatranyos helyzetben voltak azok, akik 2000-ig egyetemi
hallgatoként valaszthato tantargyként vették fel azt a 6-8 félévnyi tantargycsomagot, ami a
tanari diploma elnyeréséhez akkor sziikséges volt, s ezzel a diploméval az oktatas valamelyik
szintjén tanitanak. A palyara lépés szakmai hatranyait természetesen kiilonb6z6 modokon

lehet orvosolni: erre biztosit(ana) lehetdséget a véglegesitd vizsgaig az n. gyakornoki év.

2. A tovabbképzés rendszerének valtozasai és jelene

A tovabbképzési rendszer szervesen kotddik az alapképzési rendszerhez. Ma a
gyakornoki év az alap- és tovabbképzés folyamatossdganak egyik jellegzetes eleme, ami
minimalisan egy, maximalisan 0t ¢vig palyakezdd statuszban tartja a pedagogust. A
gyakornoki évben a kezdd pedagodgus ugyanazokkal a jogokkal és kotelezettségekkel
rendelkezik, mint a végleges pedagdgus, épp ezért a gyakornoki statusz nehezen €értelmezhetd:
pozitiv megkiilonbdztetéssel, konnyitéssel, valodi segitségadassal ritkan jar egytitt, stressz-
forrast okozo ellendrzésekkel, vizsgakkal viszont anndl inkdbb. Az eredetileg 2 éves
gyakornoki iddszakot, mely mar a pedagdguskarrier elsé 1épcséfokanak szamitott, s igy —
habar a felsGoktatasi intézmény szervezte — egyértelmiien elvalt az alapképzéstdl, 2011-ben a
képzés kontinuitasdnak jegyében atmindsitették, s a dokumentumok szintjén ez lett az
0sszekotd kapocs az alapképzés és a folyamatos tovabbképzés kozott. A valdsagban ez a
feladatkorok atcsoportositdsat jelentette, vagyis egy viszonylagos autonomiaval rendelkezd
fels6oktatasi intézményi szintrdl a tanfelligyeldségekhez, s altaluk a kdzponti oktatasiranyitasi
szervezetekhez keriilt. Kiilonb6zd rendeletek értelmében (1/2011-es Taniigyi Torvény,
49/2014-es rendelet) ezt az évet mentor segiti, €s az egy év utan lehetdség van véglegesitd
vizsgat tenni, ami a tanfeliigyeld6 vagy modszertanosok altal végzett oralatogatasok €s az
orszagosan egységes irasbeli vizsga altal megerdsiti a jelolt pedagogusi kompetenciait. A
véglegesitd vizsga az utdbbi években szadmos tartalmi, strukturalis, szervezési valtozason
ment at, de ezek a valtozasok is a megszokott romaniai mintat kovetik: nyitnak a modern
kovetelmények iranyaba (pl. 2011 utan négy évig a gyakorlat és az elmélet dsszekapcsolasat
céloztdk a gyakorlati-modszertani fokuszu vizsgatételek), majd visszazarnak, ¢€s ujabb

kozpontositast jelentenek (pl. 2011-t6l az alapképzést biztositd intézmény helyett a
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tanfeliigyeloségek szervezik az oktatasért felelds Minisztérium megbizasabol, orszdgosan
egyseégessé valtnak a tételek €s a javités, a vizsgatételek 01jbol elméleti jellegiiek lettek).

Romania hagyomanyosan karrieralapu foglalkoztataspolitikat kovetd orszag (Bordas,
2015b), ahol a pedagogusok kezdd fizetése meglehetdsen alacsony, de a palyan eltoltott
évekkel és a folyamatos tovabbképzés részeként értelmezett eldémeneteli rendszerben valo
elorelépéssel novelhetd. Vagyis a tovabbképzésben vald részvétel egyik kiilsé motivacioja
financidlis. Mindemellett olyan kényszeritd koriilmények is motivaljadk a tovabbképzési
kotelezettség teljesitését vagy tulteljesitését, mint a munkahely megtartdsa, ugyanis az
iskolaskortt populacid korében fokozddd demografiai csokkenés, a 2011-t8] bevezetett
normativ finanszirozas, és az iskolahaldzat racionalizalasa, szamos esetben intézmény- illetve
osztalyosszevonasokkal, vagyis pedagogusi allasok megsziinésével jart. A tovabbképzések,
magasabb iskolai végzettség mind-mind elényként jelent meg a munkahelyért (vagy egy-egy
jobb munkahelyért) folytatott versengésben.

A folyamatos szakmai tovabbképzés az oktatdspolitikai dokumentumokban két
teriiletet fed le: egyrészt a folyamatos szakmai tovabbképzést, masrészt a pedagoguskarrier
eldmeneteli rendszerét (Zoller, 2014). A folyamatos szakmai tovabbképzés ma is érvényes
négy tipusat még a 128/1997-es torvény és a 3770/1998-as minisztériumi rendelet szabalyoz-
za. Ezek szerint beszélhetiink folyamatos/kurrens fejlodésrdl, az eldmeneteli rendszerben valo
részvételrdl, periodikus tovabbképzésrdl és 1) diploma szerzésével szakmai atképzésrol. A 3.
tablazat a tovabbképzés-tipusok kiilonboz6 szempontok szerinti dsszehasonlitdsat mutatja be.
A kurrens fejlodés az iskolai €lettel tobbé-kevésbé szoros Osszefliggésben miik6dd informalod
¢s formalo jellegli tevékenységeket foglal magaba, mint pl. az intézményi, szakos modszertani
megbeszéléseket, a megyei pedagdgiai és modszertani koroket, tudomanyos iilésszakokat,
tapasztalatcseréket, kiilonbozd szervezetek altal rendezett képzéseket, a fokozati vizsgakra
val6 eldkészitéseket, belfoldi vagy kiilfoldi tanulmanyi idészakokat (pl. a doktori disszertacid
megirasara). Az elomeneteli rendszer tobb éves gyakorlati és elméleti felkésziilést, illetve
pedagogiai kutatast is igényld vizsgakat foglal magaba. A 11. és az 1. fokozat, két szakaszbdl
all: a pedagdgusi kompetencidk gyakorlat szintjén torténd felmérését egy elméleti vizsga,
illetve egy pedagogiai, modszertani, kutatds elkészitése, megvédése kiséri, melyet egy
felsboktatasi intézmény szervez, feliigyel. A kivald tanar* fokozatra a minisztérium 4ltal
jovahagyott helyeknek megfeleléen a megyei Pedagogusok Hazaban lehet jelentkezni, ahol az
I. fokozatihoz hasonl6 procediran megy keresztiil a jelolt, a pedagdgiai kutatds témdja viszont
sz¢élesebb korbdl merithet, magaba foglalva az intézménymenedzsmentet, IKT-t (részletesen

lasd: Bordas, 2015b). Ez utoébbin kiviil az el6z6 kettd 2011 eldtt is része volt a rendszernek, €s
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3. tabldazat: A pedagogus-tovabbképzés lehetséges tipusainak osszehasonlitasa idotartam,

jelleg, kreditek, finanszirozds szempontjabol.

A
tovabbképzés Formai, idétartama Jelle.ge/ Finanszirozas
X kreditek
tipusa
Folyamatos/ - intézményi, szakmodszertani Kotelezo Az intézmény fedezi
kurrens __megbeszélések (néhany ora) | Nincs kredit | + onfinanszirozds
tovabbképzés | - korzeti/megyei pedagdgiai és Kotelezo A tanfeliigyeldség, az
modszertani korok (néhany ora) Nincs kredit | intézmény fedezi
_______________________________________________________________ * onfinanszirozas
- tudomanyos iilésszakok, Valaszthato | A szervezd intézmény fedezi
tapasztalatcserék (néhany ora) Beszamithato | + palyazati pénzek
______________________________________________ a 90 kreditbe | + Onfinanszirozas
- kiilonb6z6 szervezetek altal Valaszthato | A szervezd intézmény fedezi
rendezett képzések, (néhany 6ra - | Beszamithatd | + palyazati pénzek
12006ra) ] a 90 kreditbe | + Onfinanszirozas
- a fokozati vizsgakra valo Valaszthatd | A szervezd intézmény fedezi
elokészitések, (néhany ora) Nincs kredit | (a részben Onfinanszirozott
_______________________________________________________________ fokozati vizsgdk része)
- belfoldi vagy kiilfoldi tanulmanyi | Valaszthaté | Osztondijak, fél éves fizetett
iddszakok (pl. a doktori Beszamithat6 | tanulmanyi szabadsag
megirasara) (fél év - 1 év) a 90 kreditbe | + Onfinanszirozas
Az eldmeneteli | - véglegesit (1 -5¢év) | Kotelezo Elsébbséget ¢lvez a kozponti
rendszer  to- | - II. fokozat (2 év) Valaszthato | pénzalap elosztasiaban
vabbképzései | - I. fokozat (3 év) Lefedia90 |+ onfinanszirozas
- Mestertanar kreditet (beiratkozasi dij*)
A periodikus | - 5 évente esedékes Idétartam | Kotelezo* A tanfelliigyeldségek osztjak
tovabbképzés | képzések a CNFP altal : (6ra) tovabb a megmaradt pénzt
akkreditalt meghatarozott e 30-40 kr. + palyazati pénzek (pl.
képzései tartalommal* | (90-120) POSDRU)
i kozepes """ 60-70 kr. + nagyrészt onfinanszirozas
| (170-200)
'hosszi | ¢ 90-100kr.
e (240280) |
- Tematikus, modula- ' tematikus | 1-5kr.
ris rendszerben ki- | (10-20)
dolgozott tovabbkép- rovid 6-10 kr
zések a pedagogusi ' modul
igényeknek megfeleld (21-40)
tartalommal Kozepes | TiciSke
- Az oktatasi reform | o4
miatt eldirt képzések (41-60
a CNFP altal meghata- [~ """ 1655k
rozott.ta.rtalornrnal w ! modul
-Specialis programok (61-89)
Atképzés - j felséoktatasi szak (BA, MA) | Valaszthaté | Onfinanszirozas
- (j tantargy tanitasara feljogosité | Beszamithato
képzés a 90 kreditbe

Forras: OMEC nr. 4611/2005; Jigau, 2009 (sajat szerkesztés).

* Egyetemi kozponttol fliggden valtozik a beiratkozaskor fizetendd Gsszeg.

0 Kutatoegyetemek altal akkreditalt szakmai fejleszési programok; az oktatas-politikat és oktatasstratégiat
segitd, un. kiegészitd és transzverzalis kompetenciakat alakitd programok.

*" Beszamithato a 90 kreditbe.

48 példaul: Socrates, Leonardo.
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lényegiiket tekintve ezek valtozatlanok maradtak. A fokozatok megszerzésének tartalmi,
formai és adminisztrativ oldalat a tanligyminisztérium a fokozatszerzés éves modszertani
utmutatojanak kidolgozasa révén szabdlyozza (errdl részletesen lasd: Bordas, 2015b); igy az
meglehetdsen kdzpontositott, viszonylag kevés autondémidt ad a szervezd intézményeknek. A
periodikus tovabbképzés az 5 évente 90 kreditpont 6sszegylijtés¢hez sziikséges rovidebb vagy
modularis rendszerben kidolgozott hosszabb iddtartamu tovabbképzéseket jelenti, amelyek
tartalma egyrészt attél fiigg, hol tart az oktatasi reformfolyamat, mely kialakitando
pedagoguskompetencidk keriiltek elétérbe, masrészt attol, milyen igények meriilnek fel a
pedagogusok, az iskoldk részérdl. Az 5561/2011-es hatdrozat 90§ alapjan a szaktantargy é€s
annak modszertana, pedagogia és pszichologia, IKT és felhasznaldsa az oktatasban, alternativ
oktatasi stratégidk kompetenciateriiletek mellett ide tartoznak, és kiemelt szerepet kapnak a
vezetOképzések, az oktatdsmenedzsmenttel €s torvénykezéssel, az intézményi menedzsment-
tel, humén eréforras fejlesztéssel, a pedagogusok értékelésével/mindsitésével adatelemzéssel
foglalkozd képzések is (Serbanescu, 2011a; Bordas, 2015b). Szakmai atképzésnek mindsiil
minden olyan képzés, ami egy Uj tantargy oktatisara vagy mas pedagdgiai munkakor
betoltésére jogositja fel elvégzojét.

A 2001-es ¢évt6l Romania folyamatosan prébal tandrképzd és —tovabbképzd
rendszerén az Eurdpai Unid szabalyozdsaihoz idomulva véltoztatni. A kezdeti és folyamatos
pedagogus- €s menedzserképzeés rendszerének fejlesztési stratégiaja (Strategia de dezvoltare a
sistemului de formare initiala §i continua a personalului didactic si a managerilor din
invatamantul preuniversitar 2001-2004) alapjan a kovetkezd célokat tiizte ki az Oktatasiigyi,
Kutatasi és Ifjusadgi Minisztérium:

e apedagdguskarrier professzionalizaléasa,

e azelméleti és gyakorlati képzés egyenstlyanak megteremtése a pedagdogusképzésben a
képzés kinyuajtasaval a véglegesitd vizsgaig,

e apedagdgus-tovabbképzési programok piacanak kialakitasa,

e szakmai kreditrendszer bevezetése,

e atovabbképzések optimizalasa érdekében hatékony intézményi struktira kiépitése,

e az IKT alkalmazasanak elsajatitdsa miné¢l tobb pedagodgus altal,

e a szakképzetlen pedagdgusok professzionalis fejlesztése.

A tovabbképzési rendszer alakulasdban hdrom nagy, egymassal 0sszefliggd motivum
jelenik meg: a kdzoktatasi rendszer reformja kdvetkeztében kialakuld kényszervaltozasok (pl.
Uj tanterv, 1j értékelési formak bevezetése, az iskola-elokészitd osztéallyal az iskolarendszer

strukturalis valtozasa, IKT hasznalata az oktatdsban, az iskola mint 6nalld6 kozigazgatasi
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intézmény, az igazgatd mint menedzser), a pedagogusképzési rendszerhez kothetd valtozasok
¢s a pedagogus-tovabbképzést, a tovabbkeépzési politikékat is érintd EU-s palyazati finanszi-
rozasi rendszerek és kovetelmények (pl. POSDRU*) (Bordas, 2015b). Ezek a véltozasok
foként a periodikus tovabbképzések mennyiségi €s mindségi expanzidjahoz kétddnek, mig a
masik harom tipus (a véglegesitd vizsga kivételével) szinte valtozatlan maradt.

Amikor kiilonboz6 kutatdsok a pedagodgus-tovabbképzési rendszert vizsgaljak (Tucu,
2005; Jigau, 2009; Serbanescu, 2011a; 2011b) tipikusan a periodikus tovabbképzéseket,
esetleg az eldomeneteli rendszert (Jigau, 2009; Zoller, 2013) wveszik gorcsé ala. A
folyamatos/kurrens fejlesztés soran megvalosuld szakmai fejlddés altaldban kimarad a
latokorbol, bar tobb kutatas (Jigdu, 2009; Bordas, 2015a) tantisaga szerint is a pedagdgusok
jelzik azt, hogy mekkora jelentdésége van a mindennapoknak, az iskolai, intézményi milidnek,
a kiilonb6z0 szinteken szervezett modszertani €s pedagdgiai koroknek. A disszertacidban épp
ezért kiemelt helyet kap a folyamatos fejlodés vizsgalata.

Mig a 84/1995-6s Taniigyi Torvény 159-165. paragrafusainak rendelkezéseiben a
folyamatos szakmai fejlddés a pedagdgus joga, ami tovabbképzések ¢€s atképzések révén
valosul meg, addig a 128/1997-es Torvény 33. paragrafusa €és az azt megerdsitdé modszertan
(3.770/1998) mar 5 évente kotelezOvé teszi egy tovabbképzésen a részvételt, amitdl csak
bizonyos (nem részletezett) esetekben lehet eltérni. Az 1998-ban bevezetett oktatdsi reform,
mely fOként a tantervet és az értékelési folyamatokat érintette egy multiplikator rendszerben
miik6dé un. tovabbképzési ,,vizesést” inditott el, mely soran az oktatasi reform legfontosabb
elemei minden pedagogushoz elértek. A torvényi valtozasokkal parhuzamosan szakérték nagy
mintan (N=1729) végzett kérddives kutatdsa (Iucu & Panisoara; 1999; 2000) igazolta, hogy
ebben az iddszakban a térvényi valtozasok ellenére a pedagdgusok a tovabbképzést inkabb
jognak, mint kotelességnek tekintik, €s sajat szakmai fejlodésiik, lehetdségeik tekintetében
kevéssé tudatosak. A kutatds végsé kovetkeztetése az, hogy az oktatdsi rendszer mindségi
valtozasdhoz a célok, a tartalmak ¢és a mdodszerek mentén is Ujra kell gondolni a pedagogus-
tovabbképzés egész rendszerét Romaniaban.

A pedagogusi munka alacsony tarsadalmi presztizse, elégtelen szocialis, moralis és
anyagi megbecsiilése miatt a palyan jellemzd kontraszelekcido (Fodor, 2000) lekiizdése
érdekében az utdbbi évtizedben Romania az Eurdpai Unios stratégiai célokkal 6sszhangban az
Oktatés és képzés 2010, majd késObb az Oktatas és képzés 2020 munkaprogramok értelmében

foként a pedagogusképzési és -tovabbképzési rendszeren valtoztatott. Olyan Eurdpai Unids

* POSDRU - Programului Operational Sectorial in Domeniul Resurselor Umane - a humén eréforras
fejlesztésébe fektetett EU-s strukturalis alapok elosztasat feliigyeld program, melynek kiemelt célja volt tobbek
kozott az oktatasi rendszer javitasa, a munkaerdpiachoz valo alkalmazkodas eldsegitése, az egész ¢leten at tartd
tanulas gondolatanak hirdetése.
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oktataspolitikai dokumentumok tanulsdgai, mint a Liszaboni Nyilatkozat (2000), a
Memorandum az egész ¢életen at tartd tanulasrol (2000), a Koppenhéagai Nyilatkozat (2002),
az Buropa Tanics 2005 marciusi iilése a romaniai oktataspolitikai dokumentumokban
megjelend célok ¢€s prioritasok, stratégiai programok mentén jol kitapinthatoak (Serbanescu,
2011b). A 2000-es évektdl kezdodik meg a tovabbképzést biztositd intézményrendszer (pl.
tanfeliigyeléségek, CCD’, DPPD’')) bévitése, s a mindségbiztositds nevében egy ujabb
kormanyzati/intézményi szint, az ellenérzé testiilet létrehozasa (pl.: CNFP*?, ANPCDEFP™),
amelyek az alap- és tovabbképzésben érvényes programok, a kreditrendszer, a képzési
politika kidolgozéasaval, az alap- és tovabbképzési programok akkreditalasdval és
ellenérzésével foglalkoznak. A 2009 ota érvényben 1évd szabalyozds szerint (5720/2009)
kotelezéen 90 transzferabilis szakmai kreditpont megszerzése a folyamatos tovabbképzés
teljesitésének feltétele. Ezt a 90 kreditet periodikus, az oktatdsi reform altal eldirt vagy
tematikus, moduldris, nem szakspecifikus tovabbképzésekbdl lehet 6sszegylijteni. A térvény
teljesitettnek tekinti a 90 kreditnyi tovabbképzési kotelezettséget, ha a pedagdgus az 5 éves
periddusban véglegesitdzott, valamilyen didaktikai fokozatot szerzett, doktori tanulméanyokat
folytatott, a szakteriilettel vagy neveléstudomannyal Osszefiiggd mesteri képzést, illetve
legalabb harom féléves egyetem utani képzést végzett el.

Jigau (2009) nagymintas kutatasa (N=1186) szerint ebben az iddszakban a 2000-es
évek elején megjelend tovabbképzés-dompingrdl €s a bevezetett kreditrendszerrél megoszlik
a pedagogusok véleménye. Habar tidvozlik a tovabbképzési piac boviilését, a valtozatosabb s
olykor tartalomban (IKT az oktatasban, projektmenedzsment, interaktiv mddszerek az
oktatasban) €s modszerekben (interaktivitds, hagyomanyos és online valtozatok) is valoban a
pedagogusok igényeit kiszolgald tovabbképzéseket, mind a képzések mindségében, mind a
kreditrendszer alkalmazasaban latnak problémakat. A pedagdgusok 70%-a elégedett a képzés
mindségével, ¢s 2/3-a a kovetkezd tanévben is tervezi a tovabbképzésen vald részvételt, a
legerésebb motivacids tényezd az oktatasban alkalmazhat6, (1j kompetencidk szerzése, ezekre
ugyanis az oktatasi tevékenységek sikerének zalogaként tekintenek. Az egyik legnagyobb
azonositott probléma az iskoldval mint szervezettel fligg Ossze: az egyéni tovabbképzésen
résztvevd pedagogusok nagy része ugy latja, hogy nem kap kelld tdamogatast az intézmény

részérdl a tovabbképzésen tanult kompetencidk, a tovabbképzésrdl hozott 1) Otletek

%% Casa Corpului Didactic — Taniigyiek haza, a tanfeliigyeléség mellett, azzal szoros egyiittmitkodésben allo, a
tovabbképzések szervezéséért felelds intézmény

! Departamentele de Pregitire Profesionald a Personalului Didactic — a 84/1995-6s torvény és az O.M.
4356/1996 minisztériumi rendelet alapjan miikodé egyetemi pedagogusképzési és tovabbképzési kozpont

2 Centrul National de Formare a Personalului din Invitimantul Preuniversitar — a 604/2001-es
Korményhatarozat hozta létre

>3 Agentia Nationald pentru Programe Comunitare in Domeniul Educatiei si Formarii Profesionale — az eurdpai
oktatasi projektekben valo részvételt szorgalmazé allami szervezet
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megvalositasra, gyakorlatba iiltetésére. Habar a képzési tartalom disszemindcidja informalis
uton megtorténik, nincs semmiféle intézményi torekvés arra, hogy az egyének tudasat az
iskola mint szervezet integralja, s6t, az intézményi kultura legtobbszér minden valtozasnak
ellenall. igy a tovabbképzések hatasa foként az osztalyteremben mutatkozik meg, az iskolai
szintll iniciativak ritkédn valosithatok meg.

A tovabbképzések akkreditalasa és mindségbiztositasa ellenére és kdvetkeztében (mivel
épp ezek miatt tul nagy a biirokracia, ami a tartalomtol vonja el a figyelmet) a mindséggel
kapcsolatos kételyek szamos kutatasban felmeriilnek (Tucu, 2004; Jigau, 2009; Bordas, 2015a;
2015b), ugyanakkor a tovabbképzések finanszirozasi rendszerére vonatkozd szabalyozasok
jogossaga, igazsagossaga is megkérddjelezddik (Szabo-Thalmeiner, 2013b; Bordas, 2014a).
Az éallamilag tdmogatott tovabbképzések az allami kontroll alatt tartott intézmények és
szervezetek (pl. Pedagogusok Hazai, Tanfeliigyeldségek) egyeduralmahoz vezettek (Jigau,
2009; Bordas, 2015b), s ennek a helyzetnek a fenntartdsat segitik az EU-s palyazatok is. A
piaci, sOt sokszor a szakmai szereplok is (pl. egyetemek) kiszorulnak a finanszirozasi
versenybdl, a mindséggel kapcsolatos kételyeket vetve fel.

A tovabbképzési rendszer Jigau (2009) altal kimutatott negativumait igyekszik az
1/2011-es Taniigyi Torvény ¢€s a tovabbképzési kreditek elismertetésének modszertana
(5562/2011) orvosolni azaltal, hogy hatarozottan az iskola kezébe helyezi az addig
Jlevegében 10g6™* folyamatos szakmai fejlddés monitorozasat és ellendrzését (Bordas,
2015b), egyuttal nagyobb feleldsséggel és dontési joggal ruhazva fel az intézményeket. Az
igazgatok, a modszertani szakmai kozosségek vezetdi, az iskola folyamatos szakmai
fejlodésért felelés bizottsaga és a tanarok tandcsa is javasolhatja tagjainak kiilonb6zo
kompetenciak fejlesztése érdekében kiilonb6zd tovabbképzéseken vald részvételt. Ugyanigy
az iskola mint intézmény pedagdgus-tovabbképzésbe vald bevonasanak tendencidit lathatjuk
abban, hogy a II. és 1. fokozatra beiratkozni kivand pedagoégus a 3240/2014-es hatarozat
értelmében a beiratkozés eldtti évben a tanfeliigyeldség helyett mar az iskola vezetdségének
nyujtja be kérvényét a folyamatos szakfeliigyelet elvégzésére. Az iskola vezetOtanacsanak
jovahagyasa utan az iskola tovabbitja a kérvényt a tanfeliigyeldség felé, ahol 6sszegytijtik €s
iktatjadk azokat. Ezek a lépések azonban ink4bb csak adminisztrativ pluszmunkat rottak az
intézményre, vagyis Ujabb biirokratikus, és nem tartalmi, lényegi valtoztatdsok. Az oktatasi
intézmények szervezetként vald fejlodését nagymértékben hatraltatta az, hogy a 2011-es

tanligyi torvény életbe 1épésétdl kezdve a modszertanok kidolgozatlansdgara hivatkozva a

> Azt is mondhatnank, hogy 201 1-ig a torvény nem szabalyozta mereven a tovabbképzések ellendrzését. Ez
minden pedagdgus egyéni feleldssége és feladata volt, ami sok esetben oda vezetett, hogy a pedagogus nem élt
tovabbképzési jogaval, elmulasztotta tovabbképzési kotelezettségét.
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vezetdi (tanfeliigyelék, intézményvezeték) versenyvizsgakat™ évekig halogattak, megbizott
igazgatok és tanfeliigyelok lattdk el a vezetéi munkakoroket. Mindez nem a pedagdgusok
vagy a megbizott vezetok munkdjanak mindségérdl arulkodik, hanem magénak az oktatasi
rendszernek a merevségérdl, s egyben instabilitasarol, ami viszont kihat a rendszerben
dolgozdk munkajanak mindségére.

A romaniai pedagdgusképzés ¢és tovabbképzés gyakorlatit éppugy, mint
oktataspolitikéjat, egyenldtlenség, eklektikussag jellemzi. A megorokolt oktatasi, s ezen beliil
pedagogusképzési, -tovabbképzési rendszer sehogy sem illik a kozben atalakult tarsadalmi,
politikai feltételekhez. A folyamatos atalakitas, a kiilsé elvarasoknak (Vilagbank, OECD, EU)
valé megfelelés kényszere altal iranyitott toldas-foldds nem vezetett a pedagdgus szakma
tarsadalmi presztizsének javitdsahoz. Nemzetk6zi Osszehasonlitdsban a diakok eredményes-
ségi mutatoi (PISA, PIRLS, TIMSS), de a tanari fizetések ijesztéen alacsony értékei™® is azt
jelzik, hogy a rendszer tobb eleme is komoly reviziora szorul. Habar a Europe 2020 stratégiai
program kontextusdban a gazdasagi novekedés €s tarsadalmi inkluzidé szempontjabdl is a
kulcsfontossagu az oktatds, az oktatas fejlesztésének és az oktatasban dolgoz6 human
eroforras fejlesztésének kérdése (European Comision, 2014), Roméanidban fiiggetlen
oktataspolitikai szakértOk ¢és oktataskutatok altal kigondolt, az egész oktatdsi rendszer
javitasat célzé atfogo stratégia, s ennek allami finanszirozasa még varat magara. Az Oktatési
Minisztérium gondozasaban 2006 ota rendszeresen megjelend éves Jelentések a nemzeti
kdzoktatasi és a felsoktatasi rendszer allapotardl’” nem helyettesitik a hatékony stratégiat,
habar kétseégkiviil legalabb valamennyire atlathatova teszik a rendszert. Romania Oktatas €s
képzés 2020 munkaprogramra benyujtott tervezetét mint stratégiailag megalapozatlan
tervezetet az Eurdpai Kozosségek Bizottsaga nem tartotta megfelelonek, visszautasitotta és
elmarasztalta az orszagot, amiért nem tanult az el6zé évek hibaibol. Mindemellett, az EU-
konform stratégia megsziiletése utan az is fontos lenne, hogy a jol megalapozott stratégia
mellett az oktataspolitikusok meg az oktatds iranyitoi kitartsanak, és a rendszer folyamatos

monitorozasa mellett csak ugy, illetve annyit valtoztassanak, amennyit feltétleniil sziikséges.

>3 A tanfeliigyelék versenyvizsgaira 2015-ben, az igazgatok, aligazgatok versenyvizsgaira 2016-ban keriilt sor.

% A 2013-2014-es tanévben az Eurydice (2014) adatbézisa alapjan 43 orszag és tartomany koziil Romaniaban a
legalacsonyabb a pedagogusok és iskolavezetok fizetése (European Comision, Eurydice, 2014), raadasul 2009
ota a fizetések csokkenése tapasztalhatd: az alapfok oktatdsban dolgozoknal 5-10, a kozépfoku oktatasban
dolgozoknal 13-17 %-kal.

372006-2010 kozott egy dokumentumban, 2011-t61 kiilon dokumentumban elemzik szakérték statisztikai adatok
mentén a romaniai oktatdsi rendszert: Raport asupra starii sistemului national de invatamant (Jelentés a nemzeti
oktatasi rendszer allapotardl), illetve Raport asupra starii sistemului national de invatdmant preuniversitar din
Romania (Jelentés a felsGoktatasi szintet megel6z6 nemzeti oktatasi rendszer allapotarél Romaniaban) és Raport
privind starea invatamantului superior din Romania (Jelentés a felsdoktatas helyzetérél Romaniaban).
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3. A pedagogusképzési és -tovabbképzési rendszer
nemzetkozi 6sszehasonlitasban

A romaniai oktatasi rendszer eredményességének és a pedagdgusképzési, -tovabbkép-
z¢és1 rendszer Osszefliggéseinek vizsgalatara kivald lehetdséget adnak a tanulok nemzetkozi
eredményességi mutatéi €s a nemzetkdzi pedagdguskutatasok. A 2013-as TALIS-kutatas
(OECD, 2014) ¢és a TALIS-PISA link (Donné, Fraser, & Bousquet, 2016) szamszerti adatai
altalanos helyzetképet vazolnak a romaniai pedagdgusképzési, -tovabbképzesi rendszerrdl. A
ket kutatas altal biztositott nemzetk6zi Gsszehasonlitasi alap, mas megvilagitdsba helyezi a
romaniai oktatdsi rendszer eredményessége €s a pedagdgusképzési, tovabbképzeési rendszer
hatékonysaga kozotti 0sszefliggéseket. Ugyanakkor a kutatdsok adatai szamos, a disszertacio
szempontjabol is fontos problémara vilagitanak ra, ez indokolja a két kutatas disszertacio
szemszogebdl fontos eredményeinek rovid bemutatasat ebben a részben.

Mindkét kutatas (TALIS, TALIS-PISA link) abbdl az alapallasbol indult ki, hogy a
pedagogusok a mindségi oktatds legfontosabb tényezdi, épp ezért folyamatos szakmai
fejlodésiik elengedhetetlen a mindségi oktatas érdekében (Barber & Mourshed, 2007). A
TALIS kutatasbol altalanos képet kaphatunk arrdl, hogyan vélekednek a pedagogusok €s az
intézményvezetOk az Oket koriilvevd szakmai keretrendszerrdl, az alapképzésrdl és a
tovabbképzésekrdl, ezek szabalyozdsardl, milyen tdmogatasban részeslilnek oktatasi
tevékenységeik soran, szakmai fejlesztésiik soran, hogyan értékelik az osztalytermi €s iskolai
légkort, mennyire elégedettek a munkéjukkal, szakmai képességeikkel. A kutatds a hatékony
oktatasi kornyezet elemeit veszi sorra kiilonboz6 témak és itemek révén. Ezek némelyikérdl
még nem egyeértelmiien bizonyitott ugyan, hogy valéban hozzajarulnak-e, s ha igen hogyan
jérulnak hozza a tanulok eredményes tanulasdhoz, tijabb adatok nyerése érdekében azonban a
kutatok fontosnak tartottdk vizsgalatukat. A TALIS-PISA link adatbazisabol az deriil ki, hogy
nyolc orszag, koztilk Romania matematikatanarai altal hasznalt tanitasi stratégidk hogyan
befolydsoljadk a tanuloi eredményeket, és hatdrozzdk meg az oktatas mindségét. Mivel a
kutatds eredményei iskolai szinten értékelhetdk, azt is megtudhatjuk beldle, hogy a
pedagogusok, a didkok ¢€s az iskoldk mely sajatossagai kapcsolddnak Ossze bizonyos tanitasi
stratégidk hasznalataval. A kutatds 3 stratégiat kiilonboztet meg: aktiv tanulds™, kognitiv

aktivalas®™ és tanar altal iranyitott oktatas®. A leggyakrabban alkalmazott oktatasi stratégia a

% A didkok elkotelezédéséhez valo segitségnyuijtas sajat tanulasi folyamataikban. Jellemzé a csoportmunka, IKT
eszk6zok hasznalata és a diakok onértékelése.

% A didkok szamara kihivast jelent6 helyzetek, amelyek motivaljak és stimulaljak a magasabb rendii tanulsi
képességeiket, mint pl. a kritikai gondolkodas, problémamegoldas, déntéshozatal.

5 Tanulmanyozason, memorizalason, ismétlésen alapulé tanitasi gyakorlatok, ahol a pedagogus a legfontosabb
szerepld a tudasatadasban, a diakok pedig befogadok.
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8 orszagban a tandr altal iranyitott oktatds. Ennek lehetséges magyarazata, hogy ez a
leginkabb iddtakarékos, leggyengébb mddszertani felkésziiltséget igényld stratégia, mely a
legalacsonyabb szintli tanulds irant elkotelezettséget koveteli meg a didkoktol, a tanuldi
eredményesség a folyamatos kiilsé kontroll miatt mégis magas. A masik két stratégia mind a
tanartol, mind a didkoktdl sokkal aktivabb hozzaallast, elkotelezodést kivan meg.

A nemzetkozi kutatds az elemi oktatdsban (ISCED 1) illetve az also és fels6
kozépfokon (ISCED 2, 3) tanit6 pedagdgusok véleményét reprezentdlja ugyan, de
Romaniaban csak az als6 kozépfokon tanitok vettek részt a kutatasban (197 iskolabol N=3286
a becsiilt populaciobol 68 810). Mivel a mintavétel intézményi szinten zajlott, az igazan kis
iskolak (ahol 20-nal kevesebb pedagogus dolgozik) nem keriiltek be a mintaba. A romaniai
alminta nagyjabol igazodik a nemzetkdzi atlaghoz: 69,2%-a nd, az atlagéletkor 41,6 év.
Leggyakoribb a 30-40 kozotti korosztély, akik az alminta 38,6 %-at teszik ki, ami feltlinéen
magas szazalékszam a nemzetkozi atlaghoz képest (1asd: 4. tablazat). A pedagdgusok szakmai
fejlodését mint egyéni ¢€letutat vizsgdld kutatdsokbol ugyanakkor azt is tudjuk, hogy ez a
korosztaly tud a legaktivabb ¢és leginnovativabb lenni az oktatasban, mert kelld tanitasi
tapasztalattal, rutinnal rendelkezik mdar ahhoz, hogy tudatosan kisérletezni kezdjen.
Ugyanakkor nem kell elfelejteniink, hogy a romaniai tandrok kozott javarészt ez az a
korosztaly, amelyik kozvetleniil a rendszervaltas eldtti és utani id6szakban végezte a
szakiranyu alapképzést benne a kotelezé vagy modulszeriien valaszthatd, de mindenképpen
minimalis pszichologiai, pedagogiai felkészitéssel. Ennek tudhat6 be Iucu €s Panisoara (1999,
2000) kutatasi eredménye is, akik a 2000 eldtt alapképzést végzdket kérdezve azt talaltik,
hogy a megkérdezettek nagyon nagy ardnyban velesziiletett személyiségjegyek ¢€s intuitiv
pedagogiai érzék szerencsés egyiittallasaban, nem pedig a szakmai felkésziiltségben latjak a

pedagogus hatékonysaganak, eredményességének titkat.

4. tablazat: A tandrok nemi és életkori megoszlasa a TALIS kutatdasban.

Nok Eletkori csoportokban %-ban

%-ban | 25 év | 25-29 év | 30-39 év | 40-49 év | 50-59 év | 60  év Atlag-

alatt | kozott ko6zott ko6zott ko6zott felett életkor
Romania 69.2 3.6 9.9 38.6 21.0 17.9 9.0 41.6
TALIS-atlag | 68.1 1.9 10.0 29.2 28.8 23.8 6.3 42.9

Forras: OECD, 2013 (sajat szerkesztés).

A romadniai pedagdgusok sokkal elégedettebbek a teljesitett pedagogusképzési
programok mindségével, sajat szakmai felkésziiltségiikkel, mint a nemzetkozi atlag. Habar a
megkérdezett pedagogusok 97,1 %-a részt vett valamilyen pedagogusképzési formaban, az
intézményvezetokhoz intézett kérdésekbdl az deriil ki, hogy 6k csak a palyan 1évok 41,9%-at

soroljak a kvalifikalt és jol teljesitOk kozé. Az intézményvezetdk €s a tanarok valaszai kozotti
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diszkrepancia foként a pedagdgusok mindségi munkdja vonatkozasaban valik nyilvanvalova.
Az oktatott targgyal kapcsolatos targyi tudassal valo elégedettség szempontjabol a romaniai
pedagogusok a legelégedettebbek a nemzetkdzi mezdnyben, s a masik két teriileten (pedago-
giai, médszertani tudas, gyakorlati tudas) is csak Malajzia €s Izrael el6zi meg Romaniat (lasd
5. tablazat). Ez azonban nem feltétleniil jelent pozitiv eredményt. Ha az el6z0 fejezetben leirt
folyamatos tartalmi valtozasokkal, a pedagogiai, gyakorlati targyak alacsony o6raszdmaval, az
intézményvezetok valaszaival vagy épp a PISA-eredményekkel vetjiik 0ssze ezt az adatsort,
akkor inkabb kérések, kétségek meriilnek fel az elemzdben, mint megnyugtatd valaszok.

5. tablazat: Az alapképzés altal nyujtott felkésziiltséggel valo elégedettség a pedagogiai

munka kiilonbozé  teriiletein® (%-ban azoknak az ardnya, akik jonak vagy kivalénak
mindositették tudasukat)

Pedagoguskép | Nagyon j6l vagy jol felkésziiltnek érzi magat kiilonbozd teriileteken
L gyon gy
zési  program- Dodantain
ban részt TP edagogiai, o
vevak %-ban Tantargyi targyi tudas modszertani tudas Gyakorlati tudas
Roménia 97,1 % 99.8 % 98.5 % © 98.1 % ©
TALIS-atlag | 89,8 % 93.2 % 88.9 % 88.6 %

Forras: OEDC, 2013 (sajat szerkesztés).

Serbanescu (2011a) palyakezddk szakmai képességeit feltérképezd orszagos szinten
reprezentativ kutatdsa a TALIS eredményekkel ellentétes, illetve az intézményvezetdi
valaszokat megerdsitd kovetkeztetésekre jutott: a pedagogiai €s a gyakorlati felkészitést a
palyakezdOk sem mindségi, sem mennyiségi kritériumok alapjan nem tartjadk megfelelonek,
annak ellenére, hogy maguk a palyakezddk minden téren (0nképzés, kapcsolatépités, tervezes,
oktatas, értékelés) felkésziiltebbnek érzik magukat, sokkal magasabbra értékelik sajat
pedagdgiai kompetencidikat, mint az 6ket ellendrzd tanfeliigyeldk vagy modszertanosok. De
mig itt magyarazatként a palyakezddk onreflektiv képességének kialakulatlansdgaval
szamolhatunk, a TALIS kutatdsnal ez mar nem lehet magyarazd tényezd, hiszen javarészt
nem palyakezddkkel van dolgunk.

Az intézményvezetOknek feltett iskolai klimavizsgélatra vonatkozo kérdések alapjan
Romaniaban az atlagosnal pozitivabb eredményeket kapunk. Az igazgatok értékelései alapjan
mind a didkokhoz, mind a pedagogusokhoz kapcsolodd faktorok kevésbé negativ
eredményeket mutatnak. A nemzetkozi atlagnal kevésbé jellemzdé a késés, a hianyzas, a
csalas, a fizikai, verbalis erdszak, alkohol- és droghasznalat a didkok részérdl, a késés,
hianyzas, diszkriminaci6 a pedagdgusok rész€rdl és jobb a didk-tanar kapcsolat is. A romaniai
intézményvezetOk valaszai alapjan a pedagogusok legnagyobb hanyada kedvezd, a

kooperaciot, kdlesonds megbecsiilést, tdimogatast biztosité szakmai 1égkorben dolgozik (lasd:

o1 A zaréjelben jelzett szamok a nemzetkozi rangsorban elfoglalt helyet jelzik.
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6. tablazat). Az iskolai légkort befolyasold didk-tanar kapcsolatra utald kérdésekben a
pedagdgusok valaszai mar nem mutatnak eltérést a nemzetkozi atlagtol.
6. tablazat: Az iskolai szakmai klima jellemz6i az intézményvezetSk szemszogébdl®™ (%-ban

azoknak az intézményvezetoknek az aranya, akik intézményiikre jellemzonek értékelték a
kijelentéseket).

Megosztott | Az iskola és a | A munkakdzos- | Egymas  Otletei- | A sikerek
koz0s helyi  kozosség | ség nyilt beszél- | vel szemben | megosztasa-
pedagdgiai | kozotti  koopera- | getésben targyal- | kolcsonds nak kultaraja
nézetek ci6 magas ja a problémakat | tisztelet jellemz6 | jellemzo
Roménia 93,6 % 97,7 % © 99,2 % @ 99,1 % © 97,6 % @
TALIS-atlag | 87,1 % 75 % 92,7 % 93,1 % 90 %

Forras: OEDC, 2013 (sajat szerkesztés).

Ami viszont az iskolai anyagi forrasokat €s az iskolai autonémia biztositasat jelenti,
Romania messze a nemzetkozi atlagok alatt marad. A didaktikai eszk6zok, szamitdgépek,
oktatasi szoftwerek, internet-elérés, konyvtari felszerelts€g hidnyossagait tetézik az iskolai
autondmidhoz kapcsolodo koltségvetési gondok, az alkalmazottak és az oktatasi-nevelési
elvek kivalasztasanak és megvalositdsanak gondjai. Az iskoldnak nincs felelds dontési joga a
pedagogusok fizetésének, fizetésnovekedésének megallapitasaban, az iskolai koltségvetés
intézményi igények szerinti elosztdsdban, nincs jelentds beleszOlasa tandrai és didkjai
kivalasztasaba, a diakok nemzeti szintli értékelésébe, a tananyag tartalmanak kivalasztasaba.
Mint azt a 7. tabldazatbol lathatjuk, az igazgatok a nemzetkdzi viszonyitasban lényegesen tobb
1d6t toltenek adminisztrativ teendokkel, a produktiv, rendezett intézményi kornyezet
fenntartasaval (Oralatogatasok, fegyelmezési ligyek intézésével), mint amennyi idét szakmai
fejleszt6i, munkakdzosség-fejlesztoi szerepiikre tudnak szanni. Mig nemzetkdzi viszonylatban
a munkako6zosség szakmai fejlesztésével, kollaborativ kultura 1étrehozasaval, tdmogatasaval
toltenek tobb 1d6t az intézményvezetdk, s a masik két feladatkorrel kevesebbet, Romaniaban
épp ellentétes tendencia fedezhetd fel: az adminisztracios teenddk €s az intézményi kornyezet
fenntartasa veszi el a legtobb 1d6t.

7. tablazat: Az iskolavezetés f6 feladatkorei (Yo-ban azoknak az intézményvezetoknek az

aranya, akik a kutatdast megelozo 12 honapban gyakran vagy nagyon gyakran végeztek ilyen
Jjellegii tevékenységet).

Romania TALIS-atlag
Adminisztracids teendok 89 % 54 %
Produktiv, rendezett intézményi kornyezet fenntartasa 87,5 % 57,5 %
Szakmai fejlesztés, kollaborativ kultara létrehozasa 85 % 69,33 %

Forras: OEDC, 2013 (sajat szerkesztés).

62 A zarojelben jelzett szamok a nemzetkdzi rangsorban elfoglalt helyet jelzik
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A folyamatos szakmai fejlodés részeként a romaniai tanarok a nemzetkdzi atlagnal
alacsonyabb aranyban (83,3% a nemzetkdzi 88,4%-0s atlaghoz képest) vettek részt periodikus
tovabbképzéseken, bar a képzésekkel eltoltétt napok szama messze meghaladja a tobbi orszag
atlagat. A nemzetk6zi tendencianak megfeleléen a ndék, az allandd6 munkaszerzddéssel
rendelkezOk, a régebb oOta palyan lévok, a nagyobb telepiilésen dolgozok gyakrabban
jelentkeznek tovabbképzésre, bar minden tekintetben elmaradas tapasztalhatdé a nemzetkozi
atlagoktol. A részvételi hajlandosagot a nemzetkozi atlaghoz képest erdteljesebben korlatozza
a szakmai fejlddés finanszirozdsdnak problémaja, a képzési tematikdnak a pedagdgusok
igényeivel, a képzés idejének a munkakori beosztassal vald Osszeegyeztethetetlenségének
problémadja, valamint a munkaltatoi timogatas hianya. Az EURIDYCE 2013-as adatbazisaval
Osszhangban a TALIS-kutatasbol is az deriil ki, hogy Romania egyike azon orszagoknak, ahol
a tovabbképzés minimalis financidlis vagy mas jellegli tdmogatassal, de kotelezettségként
jelenik meg a pedagdégusi munkakori leirasban. Lényegesen tObben finanszirozzék sajat
maguk tovabbképzéseiket (20,9% a nemzetkézi 5,7%-os atlaghoz képest), mint mas
orszagokban, €s nem jellemzé mas tamogatas nyujtasa sem: munkaidd alatti képzés, fizetés-
kiegészités, szabadnapok. A képzés tul magas koltsége a lehetdségek hidnya mellett a
tovabbképzésre vald jelentkezés tipikus korlatozd tényezdje. Ez gyakorlatilag a fentebb
targyalt alaphelyzet mas szinten valdé megjelenése.

A romaniai oktatasi rendszer szabalyozéasaval, az eldmeneteli rendszerrel, a
pedagogusok kotelezettségeivel (pedagogiai kordk, modszertani kordk) magyarazhatd a
TALIS (2014) kutatas azon eredménye, miszerint a romaniai pedagogusok szignifikansan
nagyobb aranyban vesznek részt szakmai halozatokban, tudoméanyos kutatdsokban, mentori
tevékenységben, a kollégak orainak latogatasaban. A kurrens/folyamatos tovabbképzésen valo
részvétel azonban a szabdlyozasok szintjén nem értékelhetd kreditponttal, a részvétel
kotelezettség. Jigau (2009) kutatdsa €pp azt tarja fel, hogy a pedagdgusok érzékelik ezeknek
az alkalmaknak a szakmai fejlesztd jellegét, viszont a tovabbképzések szabalyozasdnak
szintjén ezek a tevékenységek semmilyen moédon nem rekompenzdlodnak. A pedagdgus
szakmai fejlodése igy a pedagdgus személyes iigye, s itt a legnagyobb problémat mezoszinten
tapasztaljuk, ugyanis szinte teljesen hianyzik az intézményi érdekek és igények képviselete
(Zoller, 2015), az intézményi tdmogatas. Mas tipusi tovabbképzéseken (workshopok,
szeminariumok, konferenciak) azonban az atlagosnal kevesebb romaniai tanar vesz részt. A

tovabbképzés tartalmatol® fiiggetleniil a nemzetkozihez képest a roméniai megkérdezettek

6 A tovabbképzések azonositott tartalmai a TALIS-kutatisban: tantargyi tudas, pedagogiai, modszertani
kompetenciak, tantervi tudas, értékelés, IKT-eszk6zok hasznalata, tanulok viselkedése és osztalymenedzsment,
intézménymenedzsment ¢és adminisztracio, individualis tanulas, specialis igényli tanulék oktatésa,
multikulturalis, tobbnyelvii kdrnyezetben vald tanulas, nem tantargyspecifikus képességek fejlesztése
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nagyobb szazaléka elégedett a tovabbképzéssel, tartja hatékonynak szakmai fejlodése
szempontjabol, a tovabbképzési igények viszont nem minden témakorben kielégitettek.

A megfelel6 iskolai 1égkor, az iskola autonémidja bizonyitottan pozitiv hatast gyakorol
a didkok teljesitményére. Ezért az iskolai 1€gkor olyan jellemz6i, mint a dontéshozasban valo
részvétel, a didkok és tanarok kozti kapcsolatot, az erdszak hidnya, a kolcsonds tisztelet, a
megosztott vezetés, valamint az intézményvezetési stratégidk meghatarozzak a didkok és a
pedagoégusok mindennapi kornyezetét, befolyasoljdk, hogy mennyire hatékony az illetd
tanuldsi kornyezet. Itt két elemre térek ki, amelyek a kellemes és fejlesztd jellegli munkahelyi
légkor szempontjabol kiemelt jelentdséggel birnak: a pedagdégusok tdmogatottsagara és
kooperacidjara. Az, hogy a romaniai tandrok foként formalis értékelés sordn a nemzetkozi
atlagnal gyakrabban kapnak visszajelzést az intézményvezet6tol, a kollégaktol vagy mas,
iskolan kiviili szakért6ktdl (pl. tanfeliigyeld, szakmoddszertanos), ugyancsak a szabalyozési
rendszer sajatossaganak és ellendrzés-centrikussagénak tudhatod be. Az elismerés kiillonb6zd
formainak gyakorisagdban Romania a financialis, fizetésben megjelend elismerésen kiviil,
minden téren meghaladja a nemzetkozi atlagot, és a pedagdgusok nagyobb szazalékban itélik
munkdjukra pozitiv hatdsunak a visszajelzéseket. Mindebben azonban inkdabb a
tanligyminisztérium 4ltal kidolgozott, a tanfeliigyeloségek ¢és az iskolavezetés altal
alkalmazott, szabalyozasi és ellendrzési rendszer teljes elfogadésat, egyfajta konformizmust
(6nbecsapast) véliink felfedezni, mint a hivatalos ellenérzési és szabalyozasi rendszer tudatos
végiggondolasat. A romdniai oktatdsi rendszert vagy annak elemzésével foglalkozo
szakirodalmat kicsit is ismerd szamara hamisan csengenek a TALIS kutatds eredményei, mi
szerint: a pedagdgusok tobb mint fele nem feletteseik adminisztrativ jellegi munkajanak
tekinti a nagyszamu, gyakori ellendrzést €s formalis értékelést, fejlesztési tervek késziilnek
sajat szakmai fejlodésiik érdekében, jol végiggondolt értékelési rendszeren alapul a
pedagogusok értékelése, a rendszeresen alulteljesitd pedagoégusokat elbocsatjak.

A pedagogusok kozotti kooperacio méréséhez a TALIS kutatas két faktorba rendezi az
itemeket: koordinaciora, azaz az oktatasi folyamatban megvalosuld eszkoz- és tudascserére,
illetve szakmai kollaboraciora (lasd: 8. tdblazat). Az elsbben Romania a nemzetkozi atlaghoz
hasonldo eredményeket ért el, bar a didaktikai eszk6zdk cseréjére utald kérdésnél kétszer
annyian valaszoltak tagadéan. A szakmai kollaboriciora vonatkoz6 kérdésekben azonban
feltinben kevesebben valaszolnak negativan, mint nemzetkozi téren, vagyis a szakmai

kollaboraciot sokkal jobbnak itélik a romaniai pedagdgusok, mint mas orszagok oktatoi.

(problémamegoldas, tanulni tanulas), nem munkaspecifikus kompetencidk fejlesztése, 1) technoldgidk a
munkahelyen, karrier-tanacsadas.
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crer

(a mutato faktorba rendezett szazalékos értékei).

Romania TALIS-atlag
Koordinacid, eszkoz- és tudascsere az oktatasi folyamatban 7,975 % 7,175 %
Kollaboracid 18,325 % 30,95 %

Forras: OECD, 2013 (sajat szerkesztés).

Ha az igazgatoi feladatkorokre adott valaszokkal (7. tdblazat) vetjiik Gssze ezeket az
adatokat, akkor azt latjuk, hogy az iskoldk nagy szazalékéban a kollaborativ szakmai kultara
kialakitasanal vannak siirgetébb gondok is, mégis a nemzetkozi altaghoz képest Romaniaban
joval magasabb ardnyban hoznak az igazgatdk olyan jellegli dontéseket, végeznek olyan
munkat, ami a kooperacio kiilonb6z6 formait erdsiti, vagyis az igazgatdi megitélés ellentmond
a tanarinak. A mezo- €s makroszinten hatd oktatdsszabalyozéasi és -iranyitdsi rendszer
ismeretében kérdésként €s lehetséges magyarazatként is meriil fel az adatokat elemzdben,
hogy valéban olyan mértékii-e a pedagogusok kozotti kooperdcid, mint ahogyan azt a
pedagogusok a TALIS kutatds adatai alapjan észlelik, vagy pedig egészen mas fogalmi
rendszerekben gondolkodnak a kutatok, masban az igazgatok €s megint masban a romaniai
gyakorld pedagdgusok.

A TALIS kutatés feltarta, hogy Romaniaban a szakmai kollaboraci6é szignifikdnsan
fligg valamennyi szakmai fejlédést biztosito lehetdség (kurzusok, workshopok, konferencidk,
szemindriumok, oOralatogatasok, 1) képesités szerzése, szakmai halozatban, pedagodgiai
kutatdsban, mentordlasban valdé részvétel) kihasznalasatol, az oktatasi folyamatban
megvalosuld koordinacid, eszkdz- és tuddscsere viszont nem fligg a workshopokon valo
részvételtdl, az individualis vagy kollaborativ kutatasi tevékenységtdl. A pedagoégusok én-
hatékonysag érzése, munkaval vald elégedettsége pedig szignifikansan fligg a kollégak kozotti
kooperéacid mértékétodl.

Ebben a forrashidnyos ¢és az iskolai autondmiat egyaltalan nem tamogatd oktatasi
kornyezetben a pedagdgusok nemcsak pedagdgiai, pszichologiai alapképzettségiikkel, hanem
a munkdjukkal és én-hatékonysagukkal is a nemzetkozi atlagnal elégedettebbek (lasd: 9.
tablazat). Az én-hatékonysadgban mind az osztalyszervezési, fegyelmezési hatekonysagra (pl.
az osztalytermi kihagéasok kezelése, a fegyelemre vonatkoz6 elvarasok érvényesitése), mind
az oktatasi hatékonysagra, az adekvat modszertani tudas alkalmazédsara (pl. kérdések
elokészitése, alternativ mddszerek hasznalata), mind pedig a didkok tanuldssal szembeni
elkotelezddéséhez valo hozzajarulasara (pl. a didkok segitése a tanulasi folyamat felértéke-
Iésében, az iskola irant érdektelen didkok motivalasa) vonatkoz6 kérdéseket a nemzetkozi

atlagnal magasabban értékelték a romaniai tanarok. A munkaval valo elégedettség kiillonb6zo
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faktoraiban az értékek nagyjabdl a nemzetkozi atlaghoz kozelitenek, bar a romaniai tanarok
elégedettebbek sajat iskolai teljesitményiikkel, a munkahelyi kornyezetiikkel, és a szakma

tarsadalmi presztizsét is magasabbra értékelik a kutatds nemzetkdzi atlaganal.

9. tablizat: En-hatékonysdg és elégedettség (a megkérdezettek hany szdzaléka érzi magdra
jellemzonek vagy nagyon jellemzonek).

Romania TALIS-atlag

En- az osztalyszervezésben (osztalymenedzsmentben) | 97,925 % 86,125 %
hatékonysag az oktatasban 97,375 % 84,675 %

a diak elkdtelezodéséhez valo hozzajarulasban 93,775 % 79,2 %
Elégedettség a sajat iskolai teljesitménnyel 97,0 % 92,6 %

a jelenlegi munkahelyi kornyezettel 88,625 % 85,925 %

altalaban a tanari professzidval 75,625 % 78,475 %

a tanari professzio tarsadalmi megbecsiiltségével | 34,7 % 30,9 %

Forras: OECD, TALIS 2013 (sajat szerkesztés).

Az intézményi forrasokra, autondmidra, intézményvezetésre, tovabbképzésekre, a
kollégak kozotti kooperaciora €s az €n-hatékonysagara, elégedettségre vonatkozd valaszok
adatainak egymds mellé¢ helyezése olyan lehetséges értelmezést kindl, amely szamos
diszkrepanciat megvilagit: a tilszabalyozottsag, a forrashidny, a felel6sségvallalas, a dontési
jog, az anyagi tdmogatas hidnya, amit az intézmény és a pedagdgus is megtapasztal, a sajat
munkaért, a munka mindségéért vallalt felelosség csokkenését vonja maga utan. A
kiskoruként kezelt pedagdgusoktdl és a rendszer utasitasainak végrehajtdiként funkcionalo
iskolakt6él hidba varjak el, hogy felelosséget vallaljanak sajat maguk ¢és didkjaik
eredményeiért, ¢és jobban teljesitsenek. Valddi anyagi, erkdlesi, szakmai tamogatas,
megbecsiiltség hianydban a pedagoégusok 1gy érezhetik, hogy mindezek ellenére,
mindezekhez képest mindent megtesznek, amit ebben a rendszerben megtehetnek, ezért
elégedettebbek munkéjukkal és sajat hatékonysagukkal is, mint a nemzetkozi atlag.

A TALIS ¢és a PISA kutatas adatainak Osszekotését lehetévé tevd kutatds (Donné,
Fraser, & Bousquet, 2016) az iskola tanitasi kulturdjanak fontossagara hivja fel a figyelmet.
Az egyes iskolak tandrai altal alkalmazott oktatdsi stratégidk, technikdk ugyanis nagyon
szoros Osszefliggést mutatnak iskolan beliil, vagyis az iskolaban, informalis beszélgetések
alkalmaval megosztott gyakorlatok, az intézmény kollaborativ kulturajatol fiiggetleniil nagyon
nagy erdvel hatnak: egy iskolan beliil ugyanazokat a stratégidkat, modszereket alkalmazzak
leggyakrabban. Epp ezért a kutatok a tovabbképzések, szakmai halozatok, mentorprogramok
intézményi bedgyazdsat javasoljadk. A szakmai fejlodést eldsegitdé tanari kozosségek
kialakuldsa a folyamatos szakmai fejlodés kulcsa lehet. Ilyen tanuld szakmai kézosségek
létrehozasaban és tamogatdsdban pedig kiemelt szeretet kap a kooperacio, a kollaboracid

kiilonb6zd formait lehetove tevo €s batoritd intézményvezetés.
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Az iskola jellemzo6itdl fliggéen az aktiv tanitasi stratégidk (kiilondsen a hatranyos
helyzeti iskolakban) és a kognitiv aktivalas (kiillondsen az eldnyds helyzetli iskoldkban, jol
teljesitd didkoknal) szignifikdnsan pozitivan, a tanar altal iranyitott oktatdsi stratégia pedig
szignifikdnsan negativan hatnak a Romaniai didkok matematikai eredményességére. SOt az
aktiv tanulasi stratégiak hasznalata a didkok motivacidjara is szignifikans hatassal volt. A
romaniai iskolak tanitasi kultarajat szemlélve azonban azt latjuk, hogy a nyolc vizsgalt orszag
koziil egyediil itt 6rvend a direkt tanari iranyitds megkérddjelezhetetlen sikernek, messze
megelézve a masik két, bizonyitottan hatékonyabb tanitasi stratégiat. Az aktiv tanitas és a
a kollégak kozti kollaboracid és az osztdlyok Osszetétele magyarazzdk. Az intézményi
Htanitasi kultara” elméletét (Echazarra & al., 2016) véve alapul, azt mondhatjuk, hogy
Romaniaban kiemelt szerepet kell szanni az iskola mint intézmény szakmai fejlesztésének
ahhoz, hogy a kevésbé hatékony tanitdsi kultarat le lehessen cserélni egy hatékonyabbra.
Ebben pedig az oktatas-orientalt iskolai vezetésnek, az intézményvezetonek kulcsszerepe van.
Az iskolan kiviili tovabbképzések, amelyek izolaljak a pedagdgust kollégaitol, kevéssé
hatékonyak, ugyanis nehéz a tovabbképzési tartalmakat, az ott megélt lelkesedést, motivaciot
egy olyan munkak6z0sség szdmara tovabbitani, amely nem nyitott, esetleg még ellen is all
mindenféle valtozasnak (Donné, Fraser, & Bousquet, 2016; Szabo L. T., 2010).

A TALIS ¢és a PISA-TALIS link kutatds eredményei arra hivjak fel a figyelmet, hogy
nem elégséges csak tovabbképzési lehetdségek biztositasa a pedagoégusok szdmadra, a
megfeleld financialis, intézményi tdmogatas, visszajelzés is sziikséges ahhoz, hogy a kivant
valtozas, szakmai fejlodés bekdvetkezzen. A pedagdgusok kozotti kollaboracid fontossagat,
szakmai fejlesztd hatasat is egyértelmiien bizonyitjak a kutatasok: ezt egyrészt a didkok jobb
eredményei, masrészt a pedagoégusok magasabb foku hatékonysagérzése, munkaval vald
elégedettsége jelzi. Osszevetve a PISA és a TALIS kutatids nemzetkdzi és romaniai
eredményeit, kétségeink tamadnak, vajon ugyanarr6l az orszagrdl szolnak-e a jelentések, s
kérdések meriilhetnek fel benniink: hol a hiba, hol cstisznak el az eredmények, miért nem
mutatkozik a romaniai didkok eredményességi mutatéiban az oktatds hatékonysaga, ha a
pedagogusok a nemzetkozi atlaghoz viszonyitva joval pozitivabban értékelik az alap- ¢€s
tovabbképzési rendszer szamos aspektusat. A TALIS-kutatdsban a pedagdgus-
tovabbképzéssel, a képzések anyagi vagy mads juttatdsok altal torténd tamogatdsaval, az
iskolak felszereltségével kapcsolatos kérdésekben, vagyis ahol objektiv értékekhez kotottek a
valaszok, Romaniat nemzetkdzi viszonylatban a legrosszabb eredményeket mutatd orszagok
kozott talaljuk, viszont ott, ahol a pedagdgusok magas szinti szakmai reflexiodjara, reélis

onértékelésre van sziikség, Romania feltlinben végletes, pozitiv eredményeket ért el. Jelen
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disszertacid kvalitativ kutatasdban elemzett interjuk épp azokat a hézagokat értelmezik,

amelyeket a kvantitativ statisztikai adatok nem képesek megmagyarazni.

4. Osszefoglalas

A disszertacioban targyalt tematika szempontjabdl jelen fejezet harom fontos
adalékkal szolgalt.

Elsésorban képet kaphatott az olvasd arr6l, hogy a kiilonb6zd kontextudlis,
intézményi, tartalmi valtozok hogyan befolyasoljak a pedagogusok szakmai felkésziiltségét €s
fejlodeését. Az alapképzettség €és a tovabbképzések szintjeinek, formainak, tartalmainak és
mindségének kiilonbdzd kombinacidi az utdbbi 25-30 évben olyan fragmentalt pedagdgus-
tarsadalmat hoztak létre Roméanidban, amely sokféleségével tlinik ki, amelyr6]l semmiképp
nem lehet egységesen beszélni, egységesen értékitéletet mondani. A fragmentaltsag azonban
nem csak, és nem feltétlentil foglalkozasok, tantargyak, oktatasi szintek kozott érzékelhetd,
hiszen pl. az 6vo- és tanitondk kettds képesitése, a tanari dupla szakok, a gimnaziumi €s
liceumi tandrsdg kozti atjarhatdsag, a tandrképzésben a Bologna rendszer el6tti azonos
képzési tartalmak mind-mind ez ellen a fragmentaltsdg ellen hatnak. Egy-egy strukturalis
valtozas (képzési 1do, profil, szint médosulasai) nemcsak az intézmény human erdéforrasat, de
a hagyomanyait is gyOkeresen megvaltoztatta (pl. tanitoképzd liceumok alakultak majd
megszintek, lasd Szatmarnémeti esete, a tanari garda egy része atvandorolt a felsGoktatasi
intézmeénybe, stb.). Az intézményi €s tartalmi valtozasok egyfajta vertikalis tagozodast hoztak
létre: nem mindegy, hogy a pedagogus, mikor melyik intézményben végezte az alapképzését,
mint ahogy az sem, hogy éppen abban az iddszakban milyen humén eréforrassal rendelkezett
az adott intézmény, vagy hogy milyen motivacid vezérelte a hallgatot a képzés soran. Ha
figyelembe vessziik azt, hogy az alapképzés a pedagogus fejlodésének kezdeti, legrévidebb,
iddszaka, amit azutdn a mindennapi munka vildgaban egy sokkal hosszabb fejlddési periddus
kovet kiilonféle tovabbképzések és pedagogus testiiletekhez vald tartozas révén, akkor nem
tekinthetiink el a fentebb vazolt minta tovabbképzésekre, oktatasi intézményekre, st az egész
oktatasi rendszerre valod alkalmazasatol sem.

Maisodsorban a pedagogus-tovabbképzések teriiletén felfedezhette az olvasé az
Eurépai Uni6 kovetelményeihez vald igazodast a kontextudlis, intézményi, tartalmi
valtozokban egyarant. A kontextudlis valtozok koziil érdemes kiemelni a tovabbképzések
jogkorének torvényi valtozasat (jogbol kotelezettséggé alakulds), intézményi valtozok koziil
pedig a tovabbképzések mindségének biztositasaval, akkreditacidjaval megbizott egész

intézményrendszer kiépiilését, a tovabbképzések rendszerének diverzifikdciojat, bar
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kiilonb6zd kutatasok alapjan ezekhez nem kapcsolodnak egyértelmii pozitiv visszajelzések a
pedagdgusok részérdl. A tartalmi valtozok érdekes kettdsséget mutatnak: mig a periodikus
tovabbképzések, majd az eldmeneteli rendszerhez kotddd képzések is rendeletrél-rendeletre
folyamatosan valtoznak, a kurrens tovabbképzés egyes alkalmait (moédszertani, pedagdgiai
korok) a szabalyozas szintjén kevésbé érintették a valtozasok. Ugyanigy a megmerevedett
intézmeényi szint kritikajat fogalmazzak meg azok a kutatdsok (Jigau, 2009; Zoller, 2015),
amelyek kitérnek a tovabbképzések hasznosulasanak vizsgalatara. Legnagyobb problémaként
az iskoldval mint szervezettel Osszefliggd kérdéseket, az intézményi tamogatds hianyat, a
mindség ellenében hatod talzott biirokratizdlodasi folyamatokat, az oktatdsi rendszer
merevségeét ¢€s instabilitdsat azonosithatjuk. A folyamatos valtozdsok ¢és valtoztatasok
vildgaban a mar meglévohoz (pl. pedagogusok eldmeneteli rendszere), hagyomanyoshoz (pl.
tanitoképzd liceumok allando wjraéledése), biztoshoz vald ragaszkodas kényszere az egész
oktatasi rendszer szintjén tetten érhetd. A kontextuadlis, intézményi €s tartalmi valtozokban
tapasztalt diszharmoOnia az egész oktatasi rendszerre ranyomja bélyegét.

Harmadrészt a TALIS 2013 kutatds bemutatdsa nemzetkozi kontextusba helyezte a
romaniai pedagdgusok szakmai fejlddésének kérdését. Az el6z6ekben targyalt kontextualis,
intézményi ¢€s tartalmi valtozok problematikussdga fliggvényében a nemzetkozi
Osszehasonlitas kovetkeztetései szamos kérdést vetnek fel, melyek koziil legfontosabb TALIS
2013 kutatasban feltinben magasra értékelt személyes szakmai felkésziiltség, az intézményi
légkorrel valo elégedettség és a gyenge PISA eredmények a kozott fesziild ellentét kérdése.
Tovabba kérdés az, hogy hogyan ¢értelmezheté a romaniai pedagoégusok szakmai
felkésziiltséggel, sajat teljesitménnyel valo elégedettsége az alap- és tovabbképzések mindségi
problémainak és a gyenge tanuldi eredményességnek a tudatdban. Mi magyardzza az iskolai
klima feltiinéen pozitiv értékelését, amikor hazai kutatasok épp intézményi szinten tartak fel
legtobb hianyossagot? Mit értenek a pedagogusok €és mit az intézményvezetok kollaboracion,
kooperécion, koordindcion, eszkdz- és tudascserén az oktatdsi folyamatban? Az oktatasi
hogy mi okozza a pedagoégusok viszonylagos elégedettségét sajat teljesitményiikkel, a
munkahelyi kdrnyezettel, a tanari professzid tarsadalmi megbecsiiltségével, altaldban a tanari
professzioval. A TALIS kutatds és a PISA-TALIS link is foként gyakorisdgokat, egyiitt
jarasokat tudott megallapitani, a problémakérdések megvalaszoldsa azonban a szdmok mogott
meghtiz6dd mélyebb jelentések feltarasat igényli. A szakmai fejlddésre jellemzd helyzetek

ror s r o s r r 7 . y e e . 4
azonositasaval, feltarasaval és elemzésével a disszertacio erre torekszik.°

6 A disszertacio irasa soran végzett kutatas alapul szolgalt néhany mar megjelent tanulméanyhoz. Lasd: Bordas,
2016.
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III. Tanulaselméleti el6zmények

A pedagogusok szakmai fejlodésének folyamatat, koriilményeit, tényezdit vizsgalva
eloszor azokat a tanuldselméleteket veszem gorcsd ala, amelyek képesek megmagyarazni a
felndttek munkaalapu tanulasdnak komplex folyamatat, ami munkahelyi €s munkahelyen
kiviili korilmények kozott megy végbe, €s a folyamatos valtozas allapotat tartja fenn. Mai,
gyorsan valtozd vilagunkban a tanuldselméletek exponencidlis sokszorosodasdnak lehetiink
tanti. Nem csak a pszichologia teriiletérdl érkezok alkotnak meg 0j tanuldselméleteket, hanem
a neurologia, szociologia, szervezetelmélet teriiletérdl érkezok is. A tanulds komplexitasabol,
multidimenzionalis jellegébdl fakadéan ez a tobb szempontti megkdzelités tulajdonképpen
kovetelmény, hiszen mindegyik elmélet ,,igaz” a maga nemében, de egyértelmii fokuszuk,
diszciplinaris meghatarozottsaguk miatt csak a tanulas jelenségének bizonyos aspektusait
képesek megvilagitani (Wenger, 2014; D. Molnar, 2013). A tanulds hagyomanyos, csak
pszichologiai megkdzelitése szamos értelemben korlatozza a tanulds multidimenzionalis
folyamaténak megértését (Jarvis, 2014; Wenger, 2014; Illeris, 2014; Waring & Evans, 2015).
Eppen ezért olyan tanulaselméletek mellett dontSttem (pl. Wenger, Lave, Jarvis), amelyek
viszonylagos teljességre torekednek (még ha ezt nem is érik el), legtobbszor a pszichologia és
szociologia metszetében sziilettek, ¢és megprobalnak komplexitasukkal tallépni az
egydimenzionalitas gatjain.

A tanulaselméletek rendszerében vald elhelyezésiik utan roviden bemutatom azokat az
elméleteket, amelyeket a pedagogusok szakmai fejlodésének értelmezésében hasznalni fogok.
A kiilonboz6 elméleti megkozelitések kozotti eligazodast neheziti, hogy egyes elméletek
kiilonb6zé mas elméletekkel szorosabb vagy kevésbé szoros kapcsolatban vannak, az idék
folyamadn maguk is fejlodtek, és hatottak egymas kialakuldsara, fejlodésére. A tanulas
értelmezésével Osszefliggésben a pszichologiaban megkiilonboztethetiink behaviorista,
kognitiv, fejlddéslélektani, konstruktivista és szocialis megkdzelitéseket. Mindezek mellett,
ezekhez tobbé kevésbé kapcsolodva megjelennek a tanuldsnak olyan mas tudomanyagakbol
szarmaz6 megkozelitései, mint a neuropszichologiai, a cselekvéselméleti, a szocializacio
elméletével foglalkozo €s a szervezetelméleti megkozeliteések (Wenger, 2014). Dolgozatom
konceptualis keretét a neveléstudomanyokban is hasznalt pszichologiai elméletek (foként a
szocidlis konstruktivizmus kiilonb6z0 perspektivai), valamint cselekvés- €s szervezetelméleti

megkdzelitések adjak.
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1. A konstruktivizmus iranyzatai

,Tévedés azt hinni, hogy a kélté erti az életet, és mint valami
tanitomester, elmagyardzza. A kélté nem érti az életet, és éppen azért
ir, hogy az irdssal mint tettel, megértse.” (Kosztolanyi Dezs6)

Habar a mottd a koltérdl, a miivészrél szol, érvényessége a tudosra, sét az értelmezo,

megértd emberre is vonatkozik. Miivészet és tudomany Osszeillesztése ezen a ponton azért is
indokolt, mert maga a konstruktivizmus mint az orosz képzomiivészet avantgard iranyzata
jelent meg legeldszor a 20. szdzad elején. Miivészetiik a fennallo kanonnal vald szakitast
jelentette, ami magaba foglalja a hagyoméanyos miivészi kifejezésformak és — foként a
képzémiivészet esetében — a miivészet abrazold funkcidjanak tagadésat, s ezaltal esztétikai
szinten a fenndllo tarsadalmi renddel szembeni tdmadéast 1s. Az esztétika mellett
tarsadalomfilozéfiai eszmék is mozgatjak az elsé konstruktivistakat, mivészetiik €épp ezért
legalabb annyira esztétikai, mint tarsadalmi tett. F6 célkitlizésiik, hogy lathatéva tegyék a
vildg belsd szerkezetét: a fizikai és a tarsadalmi valosdgot mozgato, hattérben lapuld erdket,
Osszefliggéseket.

Maga a konstruktivizmus sz6 néhany évtizeden beliil szdmos tudomanyteriileten
megjelenik olyan metonimikus jelentésvaltozason esve keresztiil, amelynek sordn a létezd
belsd szerkezet megmutatdsa, a vildgkonstrualas valt elfogadott jelentéstartalmava. S ez a
vildgkonstrualas egyszerre jelenti majd a késdbbiekben az individuum belsé képeinek 6nalld
konstrudladsat és a valdsag tarsadalmi felépitését is. Passziv szeml€¢lobdl az ember a
tarsadalom ¢€s sajat valosaganak aktiv dgensévé valik, olyan entitassa, aki képes sajat magat
vagy valami mast (pl. az 6t koriilvevo tarsadalmi rendet) megvaltoztatni, megalkotni.

A konstruktivizmust egyfajta erny6fogalomként értelmezve azt mondhatjuk, hogy
minden konstruktivista elképzelés (beleértve a filozofiai, szocioldgiai, tudaselméleti
elképzeléseket is) alapja az elme tudaskonstrudld szemlélete és a valosag tarsadalmi
felépitésének gondolata (Gadamer, 2003; Ropolyi, 2003; Bourdieu, 2005; Boros, 2007). Ez a
neveléstudomanyban ¢s témank szempontjabol azt jelenti, hogy (1) az emberi tudas
konstrualas eredménye, vagyis a tanulas nem mas, mint aktiv értelemkonstruélasi tevékenység
(Feketéné Szakos, 2002; Nahalka, 1997a; 2003; 2013; Waring & Evans, 2015), (2) ami nem
fiiggetlen az egyént koriilvevd szocidlis, kulturdlis kontextustol, az adott korban és
tarsadalomban rendelkezésére 4llo6 tudaskonstrudlast eldsegité vagy korlatozo kiilsé
feltételektdl: a kornyezettdl (pl. digitalis kornyezet), eszkozoktdl (nyelv, tudomanyok, szamito
gépek, tudasmegosztast lehetdvé tevo halozatok) (Jarvis, 2014; Illeris, 2014; Waring & Evans,
2015). Feketéné Szakos Eva a személy élettorténetére, és a megélt tapasztalatoknak,

cselekvéseknek tudaskonstrudlast meghatarozd szerepére hivja fel a figyelmet: ,.elménk a
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kiilsd, t6liink fliggetlen realitdst nem tudja ’visszatiikrozni’, ’leképezni’, hanem élettorténeti
tapasztalataink alapjan mi magunk épitjiik fel, konstrudljuk meg a valosagainkat™ (Feketéné
Szakos 2002: 30). Mindez 6sszecseng a posztmodern gondolkodés azon tételével, miszerint ,,a
vildgot nem felfedezziik, hanem leirjuk, ’elbeszéljiik’” (Mihaly, 1998: 32.), s mindenki felelds
a sajat belso vilaganak felépitéséért.

Waring és Evans (2015) a konstruktivista perspektivan beliil a tudéssal, tanulassal
foglalkoz6 elméleti megkdzelitések rendszerezése soran a valosdg objektiv — szubjektiv,
individualis — szocidlis értelmezési tengelyeit allitotta fel. Az igy létrejovo
térben/koordinatarendszerben a konstruktivizmus négy valtozatat kiilonbozteti meg,
amelyekhez egyenként tobb kutatd munkasaga, tobb kiilonb6zd elmélet sorolhatd, sot
olyannal is talalkozunk, akinek munkassaga két konstruktivista perspektivaba is besorolhato.
A hagyomanyosan kognitiv és szocialis konstruktivizmus felosztast (Cobb 1994; Greeno,

1997) cizellalja Waring és Evans (2015) strukturalasa (/. dbra).

Objektiv
Egy kiils6 valosag l1étezik

Kognitiv konstruktivizmus | Szocio-konstruktivizmus
(pl. Piaget, Vigotszkij) | (pl. Vigotszkij, Bruner)

A tudas az aktualis helyzet | A tudas kozos alkotasa a masokkal valo
interpretacioja, az egyén és a | interakcio soran — a csoport kdzdsen alkot
kornyezete kdzotti megelzo | tudast, az egyén sajat jelentéseket teremt —

interakciok alapjan | az egyéni és a k6z0s integrans része az
egyenletnek
Radikalis konstruktivizmus | Szituativ konstruktivizmus
(pl. Glasersfled) | (pl. Rogoff, Greeno, Resnick, Lave) A
A tudas individualisan épiil fel, | hangstly nem az individualis vagy a
szubjektiv értelmezései a | csoportos jellegen van, hanem a specifikus
tapasztalatoknak — az individuum sajat | kontextuson, amit befolyasolhat az egyén
egyéni tapasztalataira alapoz | és a csoport is — mindenkinek mas tarsas
tapasztalatai vannak, tobbszords valosagok
léteznek egyszerre
Szubjektiv
Lehetséges valosagok léteznek
1. abra: Konstruktivista perspektivak Waring és Evans (2015) alapjan.
Forras: Waring és Evans, 2015: 44 (sajat szerkesztés).

Individualis
A tudast individualisan konstrualjuk
SI[BI00ZS

Jn([ennsuoy uesI[eIoozs jsepn)

Az elsd csoportba/bal oldali oszlopba tartozé hagyomanyosan kognitiv konstruktivista
iranyzatok kialakuldsahoz foként biologusok, agykutatok, a pszichologia és a pedagogia
kognitiv szemléletének képviseldi (mint: Jean Piaget, Ernst von Glasersfeld, Hugo Dingler €s
az ,.erlangeni iskola” kore, Paul Lorenzen, Humberto Maturana €s Francesco Varela, Gerhard
Roth, P. Cobb, L.P. Steffe, J. Gale) jarultak hozza, a szocialis konstruktivizmus
kialakulasahoz pedig foként a szocidlis kérdések irdnt nyitott pszichologusok (pl. Lev S.
Vigotszkij, Leontiev, Luria, Michael Cole, Engestrdm), neveléstuddésok (Horst Siebert,

Jerome Bruner), antropologusok ¢€s szervezetszociologiaval, szervezetfejlesztéssel foglalkozo
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szakemberek (Jean Lave, Etienne Wenger, Agyris, Schon, Senge) €és a szociologusok,
filozofusok (mint: Paul Watzlawick, Peter Berger és Thomas Luckmann, Niklas Luhmann ¢és
Stefan Jensen, Hejl, Reich) tarsadalom-, kultura-, miivészet-, tudds-, és tudomanyelméleti
kutatasai jarultak hozza (Feketéné Szakos 2002a; Parker—Goicoechea 2000).

Az irdnyzatok, foként az individualis ¢€s a szocidlis oldal, vonatkoztatdsi
rendszeriikben, célértelmezésiikben, modszereikben is eltérnek egymastol, mégis, mivel egy
torol fakadnak, ugy allnak szemben egymassal, hogy kézben kiegészitik egyméast (Cobb 1994;
Bereiter 1994, Greeno 1997). Az utdbbi évtizedekben a két oldal (individudlis, szocialis)
egyseégesitésének, egy kozos elméletben vald integralasanak igénye is felmeriilt (Packer &
Goicoecha 2000, Vosniadou 1996, idézi Waring & Evans, 2015), aminek megvalositasat
Eraut (2004a), Illeris (2014), Jarvis (2014), Resnick, Cobb, Bereiter, Vosniadou, Jaworski,
Tynjédlda, Waring és Evans munkai példdzzak (Waring & Evans, 2015).

A disszertacidoban i1s alkalmazott személet, azaz a szocialis konstruktivizmus
képviseléi a tarsas helyzetekben vald részvételt, a kialakuldo kapcsolatokat (mester ¢€s
tanitvany, régi motoros €s Uj belépd kozott), a tapasztalatokat, a tevékenységeket ¢€s a
torténelmi valtozasokat hangsulyozzak (Parker—Goicoechea 2000). A fizikai, tarsas ¢&s
kulturélis kontextus szerintiik nem fliggetlenithetd a tudaskonstrudlas folyamatatol, a (fizikai,
tarsas ¢€s kulturalis) kontextus (amiben egy tevékenység végbemegy) ugyanugy integrans
része a tevékenységnek, mint a tudaskonstrualas folyamatanak. Nem egyszertien arrél van
sz0, hogy a kornyezet segit a belsé konstruktumok ,allvinyozasaban™, stimulal, biztat
(Resnick, 1991), hanem arr6l, hogy a kdrnyezettel valod interakcid nélkiil elképzelhetetlen a
belsd konstruktumok kozotti kapesolatok 0ssze- és atszervezése, fejloddése, mert a megismerés
egyik legfontosabb tulajdonsaga, hogy tarsas jellegli. Az, ahogyan az egyes emberek ¢€s a
kiilonb6zd tarsadalmi csoportok, tarsadalmak gondolkodnak, tudéasreprezentacidik — a tudas
,objektivizalodott” megnyilvanuldsai pl. a miivészetben, tudomanyban, kultiraban — azoknak
az interakcioknak a termékei, amelyeknek alkotoik — legyenek azok személyek vagy
csoportok — részesei voltak az idOk soran (Soltis, 1981; Putnam & Borko, 2000).

Dolgozatomban a konstruktivista szemlélet szocialis nézdpontjat hangsulyozom, de
nem hagyom figyelmen kiviil az individudlis tanulas, fejlodés folyamatat sem. Teszem ezt
egyrészt azért, mert kutatasi témam, a pedagoégusok tanulod szakmai kdzdsségei eleve szocialis
konstruktivista szemléletet kivan, masrészt pedig azért, mert a magyar szakirodalomban

méltanytalanul kevéssé jelenik meg ez a nézépont.
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2. Szocialis konstruktivizmus a kiilonb6zo tudomanyokban

Filozofiai gyokereinek koszonhetden a szocialis konstruktivizmus legfontosabb témai,
axiomai a kezdetektdl jelen vannak a pszichologidban, a neveléstudomanyokban, a
szociologiaban. Nagyon sokféle elmélet magaba foglalja a tudés szocidlis kdrnyezetben és
kornyezet altal valo felépitésének gondolatat, egységes szocialis konstruktivista paradigmarol
azonban nem lehet besz¢lni. Attol fiiggden, hogy dnmeghatarozasukban milyen szerepet kap a
szocialis konstruktivizmus, Bodor a pszicholdégidban (2002) erds és gyenge szocidlis
konstruktivista iranyzatokrol beszél, az elobbihez a diskurziv és a narrativ pszichologiat, az
utobbihoz a szociokulturalis pszichologiat, a szocialis reprezentaciok elméletét ¢s a dialogikus
pszichologiat illeszti. Ezeknek a pszichologiai irdnyzatoknak a kozéppontjaban a narrativum
vagy a diskurzus all, amelyek segitenek dnmagunk és masok megértésében (Bodor, 2002).
Tulajdonképpen Mead-t6l és Vigotszkijtol kezdddden a szocidlis konstruktivizmus (Pléhnél
konstrukcionizmus) lényege az, hogy ,,az ember sajat maga mint cselekvé En — és sajat bels6
vilaga is — valdjaban a masokkal folytatott interakciobol alakul ki. Az En fogalma a Masik
fogalmabol vezethetd le” (Pleh, 1999: 3).

A szocialis konstruktivizmus elméleteiben mindenhol kiemelt szerepet kap a fogalmi
gondolkodas, az értelmezés, €s a beszéd, a nyelv, s ezek valamilyen formaban mindig az
emberek interakciojadban létrejovo megegyezes termékei. Kiilonos jelentdséget kap itt egy-egy
fogalom vagy jelenség kulturélis, torténelmi kontextusa, €s az a valtozas, amin az idok
folyaman ezek a fogalmak keresztiilmennek. A fogalmakat jel6ld szavak jelentése tehat —
azaltal, hogy tarsadalomfliggd —, nagyrészt fligg a kultra allapotatdl €s a torténelmi kortol is
(Gergen & Wortham, 2001). A szocialis konstruktivistdk tdg tanuldsértelmezésében a
tudasszerzés és a hozzaértés mindig magédba foglalja a kozosségben, kapcsolatokban valo
részvételt, és az egyén valamint a tarsadalmi valosag/ tarsas vilag atalakitasat is (Parker—
Goicoechea, 2000).

A pszichologia szocidlis konstruktivista elméletei azért biraljak a kognitiv
pszichologiat, mert az dekontextualizalja, ezaltal talzottan leegyszerlisiti az ember mentalis
tulajdonsagait, s azokat az innatizmus elve alapjan az emberrel velesziiletettnek tételezi,
a hangsulyt (PI€h, 1999; Bodor, 2002). A szocidlis konstruktivizmusban az individualis
fejlodésre valdo Osszpontositas hidnyat, az egyén proaktiv magatartasdnak figyelmen kiviil
hagyasat szoktak kritizalni, valamint a tarsas kozeg talzott hangsulyozasat.

A neveléstudomanyokban a szocialis konstruktivizmust Vigotszkij nevéhez kotik, aki

a tudast elvalaszthatatlannak tartja a konstrualas szituacidjatol. A szocialis konstruktivizmus
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az egész-rész relacioval dolgozik (Gessler, 2009), a tarsadalmi atalakulas folyamatat célozza
meg nevelés altal. A szocialis konstruktivizmus szdmara az egyén fejlodése a tarsas
interakciok kovetkezménye. A tarsas interakciokban valnak az egyéni belsdvé tétel szdmara
elérhet6vé a megosztott kulturdlis jelentéstartalmak. A kornyezettel vald tranzakcid kdzben
torténik meg a tudasteremtés a kornyezet és az egyén egyidejii valtozasaval. Az individuum és
tarsas, kulturalis mili6 kozotti dialektikus kapcsolat van az elemzések kozéppontjaban
(Richardson, 1997, idézi Abdal-Haqq, 1998).

A szociokulturalis elmélet szerint a tanulds az aktualis tudasteremtési folyamatban
valé kollektiv részvétel, ahol az egyéni tudas létrehozasdban hangsulyozott szerepet kap a

kontextus, az interakcio €s a helyzetfliggdség (Cole—Engestrom, 1993).

3. A kutatas soran alkalmazott tanulaselméletek

A pluralitas jegyében tobb parhuzamosan €16 tanulaselmélet bukkant fel a 20. szdzad
masodik felében. Ezek nagyon sok jellemzOben hasonlitanak egymadsra, legtobbszor
ugyanazokkal a fogalmakkal manipulalnak, de mindig mast helyeznek figyelmiik
kozéppontjaba, mast fejlesztenek tovabb, mdas tipust kutatdsok konceptualis kereteként
funkciondlhatnak (Wenger, 2014). A pedagogusképzések ¢és —tovabbképzések kedviikre
valogathatnak bel6liik a szerint, hogy melyik segiti Oket jobban céljaik elérésében. De nem
ritka, hogy ezeket a tanulaselméleteket nem tudatosan, nem kovetkezetesen hasznaljak, hanem
mindegyikbdl kiemelik a szamukra legmegfelelobbet, brikolazsként mozaikszeriien illesztve
0ssze elméleti hatteriiket. Az integrativ tanulaselméletek (Illeris, 2014; Jarvis, 2014) az
individualis és tarsas oldal egyenjogusagat hangsulyozzak. A szocialis konstruktivizmust
forrasként tekintd, ehhez az irdnyzathoz szorosan ko6t6dd tanuldselméletek, tanuldssal
foglalkoz6 modellek bemutatasaban jomagam is ennek a két egymast kiegészitd oldalnak az
egyensulyara torekszem hangsulyt fektetve azokra az elemekre, amelyek a szocidlis

tanulaselméletekben lehetdséget adnak az individualis fejlodésre.

3.1. Vigotszkij szocio-kulturalis elmélete, Cole kulturalis pszichologidaja

Nemcsak a magyar forditd, de az angolul, oroszul olvaso is valdszintileg bajba kertil, amikor a
Vigotszkij elméletébdl kinovo kulturdlis pszichologiaval és elnevezéseivel, névvaltasaival
talalkozik: szociokulturalis, szociokognitiv, kulturalis pszicholégiai irdnyzat, kulturalis-

historikus cselekvéselmélet. A pszicholdgidban Vigotszkij, Aleksei Leontyev, Michael Cole
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neve fémjelzi az iranyzatot, melynek egyik legfontosabb megallapitdsa, hogy nem lehet
megismerni az embert tarsadalmi kornyezetének megismerése nélkiil.

Vigotszkij elsdsorban fejlodéslelektani kisérletei kozben fejlesztette ki elméletét,
melynek alaptézise, hogy az emberi tudds tarsadalmi, torténelmi, kulturalis kontextusba
agyazott. Vigotszkij arra torekedett, hogy egy komprehenziv tudomanyban egyesitse a vitazo
pszichologiai elméleteket, és ebbe bevonja a tobbi tarsadalomtudoményt is, pl. a francia
szociologiat. Habar torekvését nem koronazta siker, és a korabeli politikai viszonyok sem
kedveztek elmélete szélesebb korli disszemindcidjanak, munkassagaval nagymértékben
hozzajarult a szociokulturalis pszicholoégia kialakulasdhoz (Cole & Scribner, 1978). A francia
szociologia (pl. Durkheim), az antropolégia (pl. Thurnwald, Levy-Bruhl), Marx és Engels
tarsadalomszemlélete tobb helyen rajta hagyta nyomat Vigotszkij elméletén. Vilagosan
kinyilvanitja a gyermeki tudat, gondolkodas altala kidolgozott fejlddéselméletének rokonsagat
Durkheim szocioldgiai elméletével, s 6sszekoti mindezt a pszicholdgidban — Piaget szerint —
mar kozhelynek szdmitd gondolattal, hogy masok tudatanak jelenléte nélkiil, vita nélkiil nem
sziilethetne meg a tudas: ,,a logikus gondolkodas sziikséglete és maga az igazsdg megismerése
a gyermeki tudatnak mas tudatokkal valo érintkezésébdl sziiletik meg” (Vigotszkij 2000: 77).

Elméletének egy masik alapvetd eleme, a medidlas fogalma. A jel- és eszkozrend-
szerek (pl. a nyelv, kultara, elméletek) medidljak a kornyezetet, vagyis a tarsadalom kulturalis
fejlettségi fokanak megfelelden kozvetitik az ember szamdra az informacidkat (Cole &
Scribner, 1978). A beszéd mint kozvetité kdzeg egyszerre hordozza magaban a tarsadalmi
kornyezet torténelmi fejlettségi fokat, és ad lehetdséget a fogalomalkotas produktiv jellegének
kibontakozasara. Az ember a magasabb rendii pszichikai miiveletek soran aktivan megvaltoz-
tatja, mondhatni az adott jel- €s eszk6zrendszer segitségével értelmezi az ingerszituaciot, majd
az értelmezésnek megfeleld valaszt ad rd, de ebben a valaszban épplugy benne van az eszkoz-
¢s jelrendszer altal kozvetitett vilagkép, mint az értelmezés folyamataban.

Vigotszkij és kovetdi szdmara a beszéd a tarsadalmi érintkezés eszkdzeként €s a
kifejezés, megértés eszkozeként jelenik meg (Vigotszkij, 2000). Szadmukra a beszéd és a
gondolkodas tarsas, tarsadalmi eredetii, épp ezért az ember mentalis ¢lete, gondolkodasa,
tudasa és kognitiv fejlédése szoros kapesolatban van azokkal a ,kulturalis produktumokkal®”
(artefacts), amelyeket az évezredek sordn az ember alkotott. Vagyis a kiilonb6z6 eszkozok,
targyak, de a cselekvési rutinok, ritusok, hiedelmek, maga a nyelv vagy a vallds, a kultura, a

tudomany, amely egy gyermeket sziiletése pillanatdban koriilvesz, éppugy meghatarozza a

65 A félreértések és félrevezetd asszociaciok elkeriilése érdekében a kulturalis produktumok kifejezést fogom
hasznalni. Olyan jel és eszkozrendszerekre kell itt gondolnunk, mint pl. a nyelv, a vallas vagy a szamrendszer, az
irés.
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gyerek fejlodését, mint a biologiai-genetikai adottsagok vagy tarsas kornyezete. Az emberi
tanulds sajatosan tarsadalmi természetii, hangsulyozza Vigotszkij (1978), €s elotérbe allitja azt
a folyamatot, amelynek sordn a gyermek belend az 6t koriilvevok ,.intellektudlis életébe”,
vagyis a kompetensebb tars kozvetitésével tarsadalmi tapasztalatokra tesz szert (Ilyash, 2008).

Vigotszkij elméletében kiilonds jelentSségii a ,,legkozelebbi fejlédési zona™*® fogalma,
amely a kompetensebb tars szerepét hangstlyozza a kdlcsonds interakcid révén megvalosuld
tanulas folyamataban, aminek ebben az értelmezésben egyik legfobb jellemzdje a ,koz0s
konstrualds” (co-construction). A szocialis kornyezet, amely az embert koriilveszi itt
egyszerre jelent tarsast (kompetensebb személy), tarsadalmit €s kulturalist, st torténelmit is
(a kompetensebb személy ismeri €s kozvetiti kiilonb6z6 szimbolikus rendszerek révén azt a
kultaréat, amit a tdrsadalom a torténelem soran létrehozott) (Vygotsky, 1978). Kutatasai azt
mutatjak, hogy ,,a legkdzelebbi fejlodési zonanak kozvetlenebb jelentdsége van a szellemi
fejlodés dinamikdjara és az eredményességre nézve, mint a gyermek fejléddése aktudlis
szinvonaldnak” (Vigotszkij, 2000, 273). Szocialis tanuldselméletében Vigotszkij az ember
individualis fejlddésének tarsadalmi ¢és kulturdlid meghatarozottsagadt hangsalyozza
(Vygotsky, 1978), épp ezért kiilondsen fontosak az egyént a tarsadalomba ,bevezetd”, a
tarsadalom kulturajat ,,hordoz6” kozosségek, amelyek koriilveszik. A kozosségben folytatott
interakciok hozzajarulnak a fogalomképzés produktiv, alkotd folyamatahoz.

A kulturdlis pszichologia kifejlodése a 60-as évektdl Michael Cole munkassagahoz
kothetd, aki hangsulyozza, hogy ,,a korabbi generaciok altal a kultaran keresztiil tovabbadott
tapasztalatoktol fligg az, hogy miképp szervezik az emberek tevékenységeiket”, a kultura ,,a
nyelvben koédolodik, és fizikai targyakban, hiedelmekben, értékekben, szokasokban és
tevékenységekben testesiil meg”, vagyis ,,a kultara formalja a fejlédés menetét azzal, hogy
sajatos alakzatba rendezi a bioldgiai és tapasztalati tényezdk kdlesonhatasat™ (Cole, 1998: 39-
40). Cole (2005) a kulturalis—torténeti pszichologia harom alapelvét a kovetkezd modon
fogalmazza meg: (1) a mesterséges targyak (eszkozok) kozvetitdk; (2) a kultara torténeti
fejlodés eredménye; (3) a mindennapi funkciok elemzésének a gyakorlatban kell gydkereznie.
Ezeknek az alapelveknek mentén fogalmazza meg Vigotszkij kovetkeztetését, hogy ,,a

kulturalis viselkedés minden eszkdze 1ényegében tarsas” (Cole, 2005: 110).

3.2.  Szituativ tanulas — A tanulas mint részvetel

A tanulds szituativ elméletét tobben (Parker & Goicoechea, 2000) nemcsak 1j

elméletnek, de 0j paradigmanak gondoljak, amelynek 0j ontologiai €s episztemoldgiai alapjai

6 Vigotszkij az aktualis fejlettségi szint folott elhelyezkedd savot nevezte legkdzelebbi fejlédési zonanak, ami
egy kompetensebb tars, az aktualis kulturalis-torténelmi tudas képviseldje segitségével érhetd el, egyediil nem.
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legalabb annyira kiilonboznek az eddigiekt6l, mint annak idején a konstruktivizmus a
viselkedéslélektantol. Lave és Wenger (1991) a szituativ szemlélet hid szerepét hangsulyozza
a kognitiv és a behaviorista nézOpont kdzott. Nézetem szerint ez a nézdpont, habar valoban
szemléletvaltast igényel, ) jelenségek fokuszba helyezését, mégis a nyugati kultardba valo
beagyazottsdga, torténelmi-kulturdlis megalapozottsaga Hegeltdl kezddédden tobb
tarsadalomtudos munkassagaban is tetten érhetd (errdl részletesen lasd: elobb).

A szituativ tanulas fogalmanak torténelmi gyokereit Dewey, Kerschensteiner, Piaget
¢és Vigotszkij munkaiban kell keresniink. A klasszikusok miivei szolgaltak alapul a szituativ
megeértés (Lave — kognicid a gyakorlatban, Resnick — szocialisan megosztott kognicio, Rogoft
— irdnyitott részvétel), majd a szituativ tanulas (Brown—Collins—Duguid — kognitiv
tanonckodas, Spiro én mstai — kognitiv flexibilitds, Lave és Wenger — szituativ tanulas,
Wenger — gyakorlatkozosség) kiilonbozd elméleteinek kidolgozasahoz (Gessler, 2009).
Anélkill, hogy barmelyik szituativ tanuldselméletet kiemelném, itt inkabb egy altalanos
bemutatasat adom azoknak a problémaknak, amelyeket ezek az elméletek felvetnek.

Linda Allal (2001) a szituativ tanulaselmélet harom forrasat emliti: a tevékenységet, az
enkulturaciot és a nyelvet. A tevékenység, gyakorlas kozben megvalosuldo tanulds
hangsulyozasa az elmélet erételjes szociokulturalis €s cselekvéselméleti meghatarozottsagat
mutatja. Vigotszkij, Luria és Leontiev gondolatainak finn (Engestrom, 1987) €s amerikai
(Cole, 1985) interpretacioja koszon vissza lépten-nyomon a szituativ elmélet kidolgozdinak
munkait olvasva. Nem kell elfelejteniink, hogy az amerikai gondolkoddsmodban ekkor mar
Dewey révén hagyomanya van a tevékenyseég és a szocidlis kornyezet kolcsonhatasara valo
utaldsnak, Vigotszkij is 6t kdvetve vallja, hogy a szocialis kérnyezet azaltal van hatassal a
gyermek fejlodésére, hogy részt vesz benne, elsajatitja témait, modszereit, készségeit, érzelmi
toltését (Rogoff, 1995; Cole, 2005). A szituativ tanulaselmélet képviseldi a kognitiv irdnyzat
tulzott kogniciora, mentalis folyamatokra koncentraltsagat kritizaljak, azt, hogy a kontextualis
helyzeteket, amelyben a tanulds valdéjaban megvaldsul zavard valtozokként kiiktatjak a
vizsgalodasbol. A kognitiv pszicholégia szituativitdsra vald vaksagat kivanjadk a tudés
kontextudlis jellegének kidomboritdsaval, a tanuldsi szitudcionak a tanulis fogalmaba valo
integraciojaval ellensulyozni (Rogoff, 1995; Gessler, 2009). Ugyanakkor érezhetd a csoport
vezetdjének, Jean Lavenek az antropologusi szemléletmodja is, aki amellett érvel, hogy a
tanulas minden formajaban enkulturacio, bevonodas egy kozosség kulturdajaba, ami jelentheti
itt egy kisebb csoport, kozosség vagy a tdgabb értelemben vett tarsadalom kulturajat, azaz

szokés- és eszkdzrendszerét® is (Brown, Collins, & Duguid, 1989; Lave, 1997; Lave &

87 A kognitiv eszkdzrendszer fontossaganak hangsulyozas Gjbol Vigotszkij elméletére utal vissza.
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Wenger, 1991; Allal, 2001). Az eszkdzrendszerrdl szdlva kapcsolodik be a diskurzusba, a
nyelvészet szemiotikai dga (Kirshner & Whitson, 1998, idézi Allal, 2001).

Lave munkatarsaival Marx, Bourdieu, Giddens tarsadalmi gyakorlat- ¢és
cselekvéselméleteire valamint, a pszichologia 1) cselekvéselméletének képviseldire
tamaszkodva vizsgalta a hétkdznapi életben vagy egy mesterség fortélyainak elsajatitasa
kozben megvalosuld tanuldst. Mindekdzben olyan tanuldselméletet dolgozott ki, amely a
tevékenykedés kozben 1étrejovo tudas természetét magyarazza €s azt a folyamatot, ahogyan
az emberek valamilyen tevékenység gyakorldsa kozben tarsas kozegben naluk hozzaértdbb
mesterek segitségével tanulnak (Lave, 1997; Lave & Wenger, 1991). A szituativ
tanulaselmélet kidolgozasahoz nagymértékben hozzdjarultak az Osszehasonlitdo kulturakozi
kutatdsok, annak (ujra)felfedezése és hangsulyossd valasa a pszichologidban és mas
tarsadalomtudomanyokban is, hogy tudasunk, tanulasunk kultara- €s helyzetfiiggé (Cole,
2005). A tanulas formalis, informalis, non-formalis formainak meghatarozasaval egy id6ben
Jean Lave 70-es években kezdett antropologiai kutatasai a hétkéznapi tanulds, megértés
szituativ jellemzéire fokuszaltak (Rogoft & Lave, 1984; Lave, 1997). Lave egészen mas
szempontbol igyekszik megérteni a tanulas folyamatat, mint a neveléstudomany képviseldi. A
formalitds mddja €s az abbol adodo jellemzok helyett az eltérd tanuldsi kontextusokat és a
kiilonb6zd helyzetekben megvalosuld tevékenységeket emeli ki, és az egyéni tanulasi
folyamat kulturalis, tdrsadalmi és torténelmi meghatarozottsagat, ezek kolcsonhatdsat elemzi.
Ertelmezései sokszorosan kétédnek szociologiai, tudasszociologiai, antropologiai, etnografiai
elméletekhez. Ebben a szociologiai-antropologiai értelmezésben a tanulds a szocializacio
természetes kovetkezménye, ami a megélt tapasztalaton és a koriilottiink 1évo kornyezeten, a
kornyezettel 1étesitett kapcsolatainkon mulik. A tanulashoz nem feltétleniil sziikségesek a
formalis keretek, mindig megtorténik, barmilyen helyzetbe, csoportba keriil az ember.

Lave és munkatérsai kisérletei, megfigyelései azt igazoljdk, hogy a természetes,
mindennapi tanulasi folyamat, ugyanigy, mint a gyakorlo szakember tanulasa, sokkal jobban
hasonlit a mesteremberek inaskodasara, tanonckodéséra68, mint az iskolai tanulasra. A
gyakorld szakemberek hétkoznapi szituacidkban legtobbszor pontatlanul vagy rosszul
meghatarozott problémakkal taldlkoznak; nincsenek az iskolai tanulasra jellemzd, jol
kortilhatarolt, meghatarozott problémak. A tanulds eredményeként sem fix jelentéseket,
megvaltoztathatatlan fogalmakat fog kapni a gyakorld szakember, hanem alkalmazhat6

jelentést €s tarsadalmilag konstrudlt fogalmakat, ugyanugy, mint a hétkoznapi tanulas soran.

8 Michael Cole Kulturalis pszichologia c. konyvének magyar nyelvii forditasaban az angol apprenticeship
inaskodasként van forditva, sajat forditdisomban viszont mar hamarabb hasznaltam a tanonckodas szét, minthogy
a magyar forditasra ratalaltam volna. Mindemellett a tanonckodas pozitivabb jelentéstartalommal bir, magaban
hordozza a cselekvést magat, ezért tartottam meg és hasznalom a disszertacioban sajat forditdsomat.
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Mindezek még pontosabb megértéséhez jarulhat hozza Brown, Collins és Duguid (1989)

kiilonb6zd tanulasi szitudcidkat 6sszehasonlito tablazata (/0. tablazat).

10. tablazat: A hétkoznapi, az iskolai és a szakmai tanulds osszehasonlitdsa.

A TANULAS | Hétkoznapi tanulas Az iskolai tanul6 Gyakorlé szakember
tanulasa tanulasa

Forrasa Hétkoznapi torténetek Torvények, szabalyok Ko6znapi modellek

Eszkoze Szituacio Szimbolum Fogalmi szituaciok

Tartalma Siirgds problémak, Jol-koriilhatarolt, Rosszul/pontatlanul
dilemmak meghatarozott problémak | meghatarozott problémak

Eredménye Alkalmazhato jelentés és | Fix jelentés és Alkalmazhato jelentés és
tarsadalmilag konstrualt megvaltoztathatatlan tarsadalmilag konstrualt
megeértés fogalmak megeértés

Forras: Brown, Collins & Duguid, 1989: 35.

A szituativ tanulds elméletében a tanonckodas metafora kdzponti szerepet tolt be, és
tobb szerzonél visszatérd fogalomma valik. A szituativ tanulas szakmai fejlédésre valo
alkalmazasa a szakma szempontjabol kiemelt helyzeteknek a gyakorlatban valé megértését, a
szakmai hagyomanyba vald belenovést, a szakmai ko6zOsség szocialisan strukturalt
tevékenységeibe vald bekapcsolodast, bevonodast jelenti. A szakmai tudds ebben az
értelmezésben a gyakorlat soran, a gyakorlatra vald folyamatos reflexi6 és a szakemberek
altal folytatott dialogusok keretei kozott jon Iétre. A szituativ tanulas atlépi a vilag
megismerésének episztemologiai vitajat, dichotomiajat azaltal, hogy a fogalmak ¢és a
tapasztalat helyett egy harmadik elemre, a részvételre helyezi a hangstlyt (Brown, Collins &
Duguid, 1989). A szituativ perspektiva tanulas-metaforaja az ,,itt és most” helyzetében
egyesiti a szembendlldo entitdsokat: Osszefogja az elméletet és a gyakorlatot, a tudést és
alkalmazasat. Ezek a dichotomidk a szituativ perspektivaban tulajdonképpen érvényiiket
veszitik, mert nem szemben allnak, hanem meghatarozzak és megtermékenyitik egymast, és
igy, k6zosen jarulnak hozza egyszerre az egyén ¢€s a tarsadalom fejlddéséhez (Brown, Collins
& Duguid, 1989). A megismerés mindig helyzethez kotott, abba a szituacidoba beagyazott,
amelyben létrejon, tarsas jellegli és mas emberek k6zott megosztott (Putnam & Borko, 2000).

A szituativ tanulds meghatarozasakor Rogoff (1995) gyerekek kulturdlisan szervezett
tevékenységekben megvaldsuld tanulasi folyamatait tanulmdnyozta. Megfogalmazasai —
foként akkor, ha szakmai tanuldsra vonatkoztatjuk — a feln6ttek tanulasara is érvényesek:
azaltal, hogy az ember tarsaival és nala tapasztaltabbakkal kimondott vagy hallgatolagos
szabalyok szerint kollabordlva részt vesz sajat kozossége gyakorlataban, kiilonb6zo
tarsadalmilag strukturalt tevékenységek rutinjaiban, a részvétel sordn a késdbbiekben
alkalmassa valik tovabbi, mélyebb bevonodast és komplexebb egyéni hozzéjarulast igényld

tevékenységekben valo részvételre. A szituativ tanulds soran Iétrejovo fejlédést Rogoff (1995)
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harom kiilonb6zd szinten véli vizsgalhatonak: individudlis, interperszonalis és
kozosségl/intézményi szinten. A szintek kozott nem hierarchikus a kapcsolat, szétvalasztasuk
inkdbb a kiilonb6z6 fokuszokra vald odafigyelést szolgalja. Mivel a szintek folyamatosan
hatnak egymasra, egybeszovddnek, egyszerre vannak jelen, mindegyik megértéséhez sziikség
van a masik kettore is.

Rogoff mindhdrom szinten egy-egy olyan metaforat hasznal a szituativ tanulds
megragadasahoz, amely a szakmai fejlodés folyamatanak vizsgalatakor is hasznos lehet. Ezért
a tovabbiakban a harom szintet Rogoff (2005) tanulmanya alapjan interpretalom.

Ko6zo6sségi szinten Rogoff (2005) a tanonckodas mar ismert metafordjat hasznélja az
enkulturacio folyamatanak vizsgalatdra. Enkulturdcidé soran kulturdlisan kifejlodott kognitiv
eszkozrendszerek segitségével kulturalis lénnyé valunk €s mdasokat is azza tesziink (Brown,
Collins & Duguid, 1989). Tanonckodas soran az egész kultira elsajatitasa kozben
nézetrendszert, jellemz6 cselekvésmintazatokat és egyes (kognitiv) eszk6zok hasznalatat is
megtanuljak a résztvevOok. Az elsajatitas itt nem passziv befogadast jelent, de még csak nem is
bels6 konstrukciot, hanem kiilonboz6 szituacidkban alkotd hozzaallast, kreativ erofeszitést,
hogy megértsék a tarsadalmi torténéseket, és hozzdjaruljanak a tdrsadalmi aktivitashoz, a
kulturahoz, amibe belenének. A kulturalisan szervezett autentikus tevékenységekbe® vald
személyes bevonodast és az egyéni torekvéseket meghatirozzdk azok a tevékenységek,
amelyek soran a tapasztaltabb résztvevok tamogatast biztositanak az 0j belépOknek a
gyakorlashoz. Ilyen mdédon az 01j belépdk ¢és a régi tagok egyardnt aktivan jarulnak hozzé a
kozosségi kultura szokas-, hagyomany-, érték- és gondolkodasrendszerének megdrzéséhez,
megvaltoztatasahoz, Gjabb jelentések teremtéséhez. Epp ezért vizsgalhatd ezen a szinten az
intézményi struktura, a tevékenységek kozOsségi, intézményi aspektusai, a szokésok,
kozosségi gyakorlatok kialakulasa és ezek 6roklodési mechanizmusai, folyamatos valtozasai.
A torténelmi, intézményi kontextus ismerete elengedhetetlen ezen a szinten.

A tanonckodas azt jelenti, hogy az tjonnan belépd fokozatosan elkezdi az adott
kultara kognitiv eszkdzrendszereit hasznalni. A fogalmi eszk6zok, a szokasok mint a kultura
kumulalt bolcsességének tiikrozoi, tarsadalmi egyezkedés, megegyezés eredményei, épp ezért
valtozoak. A kozOsség és szemlélete legalabb annyira meghatarozza azt, hogy hogyan
hasznalnak egy eszkozt, mint az eszk6z maga. A tudds, megismerés pedig sok mindenben

hasonlit egy eszkozre: csak hasznélat kzben lehet teljesen megérteni miikodését, megismerni

9 Az autentikus tevékenységek az adott kultra megszokott rutinszerli tevékenységei, amelyek kifejezik,
magukban hordozzak maganak a kultiranak a leglényegibb tulajdonsagait. A matematikanak mint kulturanak a
megértés, a gondolkodas az egyik legjellemzdébb tulajdonsaga, ezt fejezik ki a problémak, amelyek egy
matematikus szamara mindig megoldasra varnak. Autentikus tevékenység = a megszokott kulturalis gyakorlat
tevékenységei. A kultiraval koherensek, értelemteliek. Nemcsak a szakértok tudnak autentikus tevékenységeket
végezni, hanem a kezdok is.
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jellemzdit, haszndlva megvaltozik a hasznald elképzelése a tudasrél/eszk6zrdl, és az eszk6zok
hasznalata révén a kultira nézet-hitrendszere is atszarmazik a hasznaloba (Brown, Collins &
Duguid, 1989). Pl. a kvantitativ kutatdsi modszerek kozott ,.szocializalt” neveléstudos a
kvantitativ gondolkodast, kultarat sajatitja el, a kvalitativ kutatasi modszerekben
megmartdzott kutatd pedig kvalitativ modszereken keresztiil latja ugyanazt a vilagot.
Nemcsak eszkdzhasznédlatukban (itt modszereik) fognak kiilonbozni, de abban is, amit latnak,
pedig ugyanazt a jelenséget vizsgaljak. Ugyanigy kiilonbség lesz a pedagdgusok nézetei €s
tevékenységei, modszer- és eszkozhaszndlata kozott az alapjan, hogy milyen fogalmi
eszk6zokkel manipuldlnak, hogy tartalom- vagy kompetenciakdzpontu, pedagogus- vagy
gyerekkézpont oktatasi kornyezetben szocializdlodnak. A gyakorld szakembereket kozos
vagy hasonl6 feladataik, hiteik, nézeteik szovevényes haldja is Osszekapcsolja, hiszen
folyamatos kozos €rtelemegyeztetések soran értik meg, értelmezik tevékenységeiket (Geertz
1983, idézi Brown, Collins & Duguid 1989). A szakmai kdzdsségek, a gyakorlod szakemberek
csoportjai azért fontosak, mert ebben a kdzegben, szocidlis tdmogatassal torténik meg az
enkulturacio.

Interperszonalis szinten az iranyitott részvétel fogalmat vezeti be Rogoff. Ez egyrészt
Vigotszki] legkozelebbi fejlddési zona-koncepcidjara, masrészt az abbol kinovo
Lallvanyozas™'® fogalmara tamaszkodik, és abbol a gondolatbol indul ki, hogy az ember akkor
is egy interperszonalis folyamat részese, amikor csak megfigyel masokat, vagy explicit
moédon nincs mas jelen”'. A kulturalisan strukturalt tevékenységek sajatos célorientéltsaga, a
résztvevok kozos torekvései teszik iranyitottad a részvételt ezekben a szituaciokban. A kezddk,
az 1j belépdk masok cselekvéseit figyelve, azokat értelmezve, tapasztaltabb térsaikkal
folyamatos interakcioban egyiitt strukturaljak a szituaciot és jelolik ki a szerepeket, mindenki
szamara biztositva a résztvevo poziciot. Kommunikacioé soran minden helyzetben 0y tudés jon
létre, a kialakult fogalmak pedig maguk is szituativak. Tehat nem arr6l van szo, hogy az egyik
fél tobbet tud, a masik kevesebbet, és a tobblettudast atadjak, hanem arrél, hogy az adott
helyzetben, kommunikéacido révén teremtik meg a megértés kozos alapjat. Folytathatunk
dialogust szovegekkel, sot a szovegek is egymadssal. Ezt teszik az egymasra reflektalo
tudomanyos vagy irodalmi szovegek. De ez torténik akkor is, amikor eltérd élettorténetekkel

rendelkez0 emberek megprobalnak beszélgetésiikhoz kozos tudasalapot Iétrehozni. A

" Az angol megfelel6re ’scraffolding’ nem taldltam jobb szét, és a magyar pedagégiai szakirodalomban is
forditottak mar allvanyozasként. Jelentése: segitségadas, az a folyamat, amikor a tanité egyfajta allvanyt készit a
tanuld szamara, biztos pontokat jeldl meg, hogy az fel tudjon kapaszkodni rajta.

"' Az utolsd gondolat magyarazatra szorul. Rogoff példaja a hazi dolgozat (esetleg disszertacid) megirdsanak
esete, amikor az ember egyediil il otthon a szamitogépe mellett vagy papirral, ceruzaval a kezében. Lényegében
nincs mellette senki, nem 1ép interakcioba senkivel, mégis kapcsolatba 1ép a tanar magyarazataival, az elképzelt
olvasé elvarasaival, sot, az egész vilag jelen van a kiilonb6zd kulturalis termékekben (konyvek, folydiratok,
internet) objektivalodott gondolatok altal.
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kommunikaci6, ami itt megvalosul egyszerre partikularis és altalanos abban az értelemben,
hogy az itt és most-ra gy vonatkozik, ahogy a fogalmakkal elézetesen talalkoztak az
emberek, vagyis személyes ¢élettorténetiik €és maga a szociokulturalis kdrnyezet is tiikrozédik
benne, hiszen a fogalmak, amelyekkel operadlunk szociokulturalis altalanositasok. Ebben a
helyzetben a kommunikéacié involvaltsagot, erdfeszitést feltételez az egyénektdl a nézetek
Osszeillesztése érdekében. Az Gsszeillesztés pedig nem egyszerlien az ismeretek, a megértés
elemeinek Osszegyljtése, valamilyen kognitiv séma szerinti rendszerezése, hanem valami 1
létrehozasa, ami mindségileg mas, mint az egyének tudasanak Osszege. A résztvevok azaltal
fejlodtek, valtoztak, hogy tarsaikkal egyiitt részt vettek a helyzetben, kapcsolatba kertiltek,
megegyeztek, probléma-megoldasi modozatokat lestek el egymastol, mikozben egyéni
motivacioval valamilyen k6zos célt kovettek.

Individudlis szinten az egyén a tevékenységekbe valé bevonddéas révén olyan
képességekre, tudasra tesz szert, amely lehetdvé teszi szamara azt, hogy a késdbbiekben 6
maga megvaltoztassa a szituacidt, amelyben tevékenykedik. Az individudlis fejlodés itt
inkdbb létrejovéskeént, valtozasként értelmezendd, mint elsajatitasként. A hangsuly magan a
valtozas folyamatan van, nem az eredményen, annal is inkabb, mert végleges eredmény nincs,
hiszen az egyén Ujabb és Ujabb szitudciokban mindig valtozik. A kognitiv pszichologia
internalizacid fogalmanak ellentétezéseként kidolgozott ’participatory appropriation’
fogalmaban a tudéas birtoklasa, raktdrozasa helyett a részvétel soran folyamatosan valtozo
tudasra, a tudds miikddtetésére keriil a hangsuly. Az ismételt részvétel altal megvalosulo
tanulds, mindig egy Ujabb helyzetben valdé benn-létet feltételez, mégpedig gy, hogy az
elézetes ¢és utdlagos helyzetek is kivetitddnek az épp aktualis szituiciora. Ezaltal a
gondolkodas, a reprezentacid, az emlékezés, a tervezés olyan aktiv folyamatok, amelyek
Osszekotik a jelent a multtal és a jovovel. A résztvevok egyéni megértésbeli valtozéasa
meghatarozza a kovetkez0 alkalmak erdfeszitéseit, a bevonodas mértékét. Dewey gondolata
jelenik itt meg, aki szerint a tudas a részvétel egy modja, ami annal értékesebb, minél
hatékonyabb, vagyis minél jobban segiti az adott helyzet kedvez6 megoldasat. Ezen a szinten
az identitas kialakulasa ¢és valtozéasa tanulmdnyozhato, az, hogy hogyan vesz részt az ember
kiilonb6zd kulturédlisan strukturalt tevékenységekben, hogyan valtoztatja meg a bevonddas
mértéke sajat részvételét ezekben a tevékenységekben.

A magyar szakirodalom igen kevés szerepet szentel a szituativ tanuldselméleteknek,
altalaban egy-két mondat, kifejezés erejéig, emlitésképpen szerepel a kognitiv féaram mellett
(Csapd, 2002; D. Molnar, 2011). Amikor mégis megjelenik, leginkabb a virtualis technologia
vildgat (Davis at al., 2005; Turcsanyiné, 2005) vagy az iskola kultarajat (Perjés, 2003) kutato

irasok szakirodalmat gazdagitja. Ez utobbiban nem szituativ tanuldssal, hanem konnekcionista
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modellekkel talalkozunk, ami Assmann kulturdlis emlékezetfogalmanak kiterjesztéseként
ugyanugy forrasként jeloli meg Margaret Mead, Bourdieu, Halbwachs munkassagat, mint a
kulturalis pszichologia és a szituativ tanuldaselméletek. A fentebb bemutatott szituativ

tanulaselméletek tehat hidnypotldak a magyar szakirodalomban.

3.3.  Kollaborativ tudasteremtés (a tanuldas mint tarsas konstrukcio)

Scardamalia és Bereiter a szituativ tanulas elsd kritizaléi kozé tartoztak. Egyfajta
alternativaként dolgoztdk ki a kollaborativ tanulasrol sz6lo elképzeléseiket. A kollaborativ
tudasteremtés soran a résztvevOk, mikdzben egyiittesen oldanak meg egy problémat.
folyamatosan Un. tudasépitd diskurzust hasznalnak. A kollaborativ tudasteremtés egyéni,
megertést elétérbe allitd, értelmezd és az ezt kovetd, kozosségi tudasteremtést lehetdve tevo
szakaszaban, a tudasépitd diskurzus egyforman fontos. A mésodik fazis produktiv interakcioi,
decentralizalt, nyitott tudasteremtési folymatai, a csoportkognicid6 bdvitését célozzak
(Scardamalia—Bereiter, 1994). A csoportbeli €s kiilonboz6 csoportok kozotti interakciokban
¢lo tarsadalmi tudas valtozik meg ebben a folyamatban (Scardamalia & Bereiter, 2003).
Ebben viszont kiemelt fontossiga van az idonek. A csoportalakulas szocialpszichologiai
torvényszeriségeivel szamolva Harry Daniels ¢s munkatarsai (2007) is azt emelik ki, hogy a
horizontalis tanulds, az egymas tanuldsaért vallalt felelésség, a kozds megosztott célok
kialakulasa 1iddigényes folyamat, €s nem folyamatosan hanem kisebb sziinetekkel,
megszakitasokkal valosul meg.

A kollaboraci6 a megosztott alkotés, felfedezés aktusa, amihez a résztvevok magas
fokt kognitiv involvaltsagara és felkésziiltségére van sziikség, csak igy valosulhat meg a
kollaborativ folyamatban a k6zos megértés. A tuddsteremtés sordn az Uj informécidé nem
asszimilalodik az elézetes tudaskonstruktumba, hanem problematikus elemként kezelendd,
amit értelmezni kell. Bereiter az 6nszabalyoz6 stratégidk fontossdgara hivja fel a figyelmet €s
arra, hogy a kollaborativ tanulds hatdsa nem magatol a parok, csoportok kdzott megvalosuld
dialogustol, hanem attdl a konstruktiv tevékenységtol fligg, ami kzben megvalosul. Bereiter
munkatarsaival a tudasépitd diskurzusokat tartja a kollaborativ munka kézéppontjanak, de
hangstlyozza, hogy a problémara koncentrald beszélgetések és a kollaborativ tanulas kapcso-
latanak bizonyitasa a siker elérésében még bizonyitasra var (Chan, Burtis & Bereiter 1997).

Mig a szituativ tanulas képviseldi azt valljak, hogy a tanulas minden forméajaban
enkulturacio, bevonodas egy kozésség kulturajaba (Brown, Collins & Duguid, 1989; Lave,
1997; Lave & Wenger, 1991; Allal, 2001), addig a kollaborativ tanulds képviseldi azt

hangsulyozzak, hogy a tanulds nem megy végbe magatol, implicit modon, illetve egészen mas
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szintli, mindségli tanulasrol beszélhetiink akkor, ha a kollégédkkal folytatott tudasépitd
diskurzus, lehetéséget ad a szituativ tanulasi tartalmak felszinre hozasara, kognitiv szinten
valdé tudatositdsara (Scardamalia & Bereiter, 1994). Ehhez azonban elengedhetetlen a
résztvevOk tudatos részvétele, célorientaltsiga, elkotelezettsége és egy olyan szakmai
k6zosség, amely mindezt lehetdve teszi.

A szervezetekben €s a lazan kapcsolodo szervezetek kozott megvalosuld kollaborativ
tanulas nem mads, mint a vilag, a tarsadalom komplex formakban torténd értelmezése, ezen
értelmezések megkérddjelezése és valaszadas a kritikus szemlélok altal felvetett kérdésekre,
kihivasokra. A valaszok természetesen nagymértékben fliggenek annak a szervezetnek,
iskolanak a szemléletétdl, amelyikhez a valaszadd tartozik, hiszen a csoporttagsag

meghatérozza gondolkodasat, s6t identitasat is (Daniels, et al. 2007).”2

3.4. A gyakorlatkézosség modellje (A tanulas mint tarsas részvétel)

A gyakorlatk6zosség modellje a tanulds cselekvés- és szervezetelméleti megkozelitése,
amely olyan, a mindennapi kornyezetben megvalosuld tanulasi lehetdségek feltarasa révén
kristalyosodott ki, mint a munkahelyi tanulds, csalddban, kozosségben létrejovo tanulas.
Egyértelmlien épit Vigotszkij szociokulturdlis elméletére, és tulajdonképpen a szituativ
tanulas tovabbgondolasaként, gyakorlati alkalmazasaként foghatdé fel. Lave a hétkdznapi
tudassal foglalkozva az elézéekben mar bemutatott munkija folytatdsaként amerikai
vallalatoknal kereste a szituativ tanulds alkalmait, és munkatarsdval, Etienne Wengerrel a
Situated learning: legitimate peripheral participation cimii konyvében, 1991-ben alkotta meg a
gyakorlatk6zosség (community of practice) fogalmat. De a koncepciodt, az elméletet erésen a
szervezetszociologia és a tudasmenedzsment felé¢ fordulva 1998-ban Wenger dolgozta ki.
Késébbi munkatarsaival (Wenger, McDermott, & Snyder 2002) kifejezetten vallalati
kornyezetben  végzett  kutatdsok alapjan  folyamatosan  tovabbfejleszti, egyre
gyakorlatkdzelibbé, alkalmazhatobbd alakitja modelljét. A modell oktatasban valo
alkalmazdsa mind osztalyszinten, mind a tandrok csoportjainak szintjén nagyon hamar
elkezd6dott. Az addig tanuldécsoportnak, munkakozosségnek nevezett csoportokrdl szolo
legtobb tanulmany fél szd erejéig megjegyzi, hogy a csoportot gyakorlatkdzosségként
értelmezi, mert teljesiilnek a Wenger altal felallitott feltételek, vagy egyszerlien anélkiil
hasznalja a gyakorlatkozosség fogalmat, hogy pontosan kifejtené, mit is ért alatta. A
tovabbiakban €pp ezért részletesen bemutatom a gyakorlatk6zosség modelljét, ami csak egy

eleme annak a gondolkodasmodnak, amely a tanulas szocialis meghatarozottsdgat bizonyitja.

72 Elézetes kutatasainkban az ONK kozosségét és a szakkollégiumokat elemeztiik a kollaboracié és a
gyakorlatkdzosségek elmélete szempontjabdl. Lasd: Andl és mtsai., 2011; Bordas & Ceglédi, 2012
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Wenger (1998) sajat szocidlis tanulaselméletét két tengely metszéspontjdban helyezi
el: az elméleti hatteret biztositd tengely két végpontjan a tarsadalmi strukturdk elmélete,
valamint a szituativ tapasztalat elmélete talalhato; a vizsgalat targykorének tengelyét pedig a
tarsadalmi gyakorlat elmélete és az identitdselméletek hatdrozzak meg. A tanulds mint tarsas
részvétel szamara azt jelenti, hogy az ember aktivan részt vesz a kozosségek gyakorlatdban
alakitva azt, identitasat pedig ezekben a kdzOsségekben interakciok, tevékenységek révén
szerzett tapasztalatai épitik fel. Egy munkacsoportban vald részvétel nemcsak azt hatarozza
meg, hogy mit csindlunk, de azt is, hogy kik vagyunk, és hogyan értelmezziik azt, amit
teszlink. Ugyanakkor tudatdban van annak, hogy a cselekvésekben, interakcidkban valo
részvétel minden esetben a kultirdba, a torténelembe agyazott. igy a részvétel ezekben az
interakciokban, cselekvésekben a tarsadalmi strukturak reprodukalasat és megvaltoztatasat is
eredményezheti. Elméletében a tanulas kettds eszkoz: a tarsadalmi gyakorlat fejlédésének, az
ujonnan ¢érkezdk befogadasanak eszkoze, illetve az egyéni identitas fejlddésének,
atalakulasanak eszkoze is (Wenger, 1998).

A gyakorlatk6zosség tulajdonképpen tipikus szervezetelméleti, tuddsmenedzsmenti
modell. Az ,.egyéni 6nérdek szerinti kommunikéaci6” (Dombradi, 2009) itt aldrendelddik a
szervezet céljainak, a hatékony munkafolyamatot el6térbe allitdé nagyon is pragmatista
tudasmenedzsment felfogasanak. Az Onérdek a gyakorlatk6zdsség modelljében a dolgozo
azon torekvése, hogy minél kevesebb erd- és energia-befektetéssel a leghatékonyabban érje el
a megkivant teljesitményt, a kozérdek pedig az, hogy a szervezet szamara hasznos tudasok a
szervezeten beliill fennmaradjanak, mindenki szamdra elérhetévé valjanak. Ebben az
értelemben a gyakorlatk6zosségek koncepcidjaban alapvetd fogalmak a részvétel és a
targyiasult tudds, ami megjelenhet a nyelv, kiilonb6z6 dokumentumok, mozdulat- vagy
gyakorlatsorok altal. A participacid, a kommunikéacid, és az intencid épiti fel ezeket a
gyakorlatkdzosségeket (Wenger, 1998). Felfedezhetd a hasonlosag Niklas Luhmann
elgondolasaval, aki ,a szocidlis vilagot kommunikacidkon alapuld szelekcios folyamatok
sorozataként irja le, amelyek Onszervez6dd rendszereket hoznak létre ¢€s stabilizdlnak™
(Dombradi, 2009: 9).

Polanyihoz (1994) ¢és Vigotszkijhoz (1978) hasonléan a tanulas tarsas jellegének
meghatarozasakor Etienne Wenger (2000) azt hangsulyozza, hogy a tudas mindig magéba
foglalja a kozOsség elozetesen hosszl éveken-évszadzadokon at 6sszegylijtott tudasat (pl. arra
vonatkozoan, hogyan kell a ko6zdsség minden tudédsaval, kompetencijaval felvértezve
felismerhetden csoporttagként, kompetens tagként viselkedni egy kozdsségben), és a
személyes tapasztalatot, amire az egyén tett szert. Ebben a felfogasban tanulas tulajdonképpen

akkor jon létre, amikor a kozosség altal meghatarozott tudas és sajat tapasztalataink
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talalkoznak ¢€s konfrontalodnak. A tanulds a tarsadalmi tudds és a személyes tapasztalat
kozjatéka, egy dinamikus, kétoldali kapcsolat az emberek €s a tarsas tanulasi kornyezetek
kozott, amelyekben részt vesznek (Wenger, 2000).

Wenger a tudast és a tanuldst harom szinten latja értelmezhetdnek: az egyén szintjén
arrol van szo, hogy az egyes emberek csatlakoznak egy-egy kozosséghez, elkotelezOdnek
mellette, €s elsajatitjak a kozosség gyakorlatat, rutinjait, ugyanakkor hozzateszik sajat tuda-
sukat is a mar meglévé tudashoz, gyakorlathoz; a k6zosség szintjén a gyakorlat folyamatos
finomitasa, a tevékenységek pontositasa folyik épp az elobb emlitett egyéni hozzéjaruldsok
révén, valamint a tagsag ) generacidinak biztositdsa; a szervezeti szinten akkor valosul meg
tanulds, ha a szervezetnek sikeriil fenntartania a mar meglévd gyakorlatk6zosségeket, hiszen
ezek a gyakorlatkozosségek biztositjak hatékonysagat (Wenger, 1998).

A gyakorlatk6zosség fogalmanak megalkot6i abbdl az alapvetésbdl indulnak ki, hogy
nemcsak az emberi 1étezésnek, de a tanulasnak is centralis aspektusat adja az a tény, hogy
tarsas Iények vagyunk. Ugyanakkor a szituativ tanulas kutatdsabol levont tanulsagok hatdséara
a tanulast a mindennapi ¢€let részeként fogjak fel, ami nem kotddik tantermekhez, konyvekhez,
tanarokhoz, sokkal inkdbb azokhoz a csoportokhoz, kozosségekhez, ahova tartozunk, amelyek
munkdjaban, tevékenységében részt veszlink. A tudasunk kompetencia kérdése, ami azt is
jelenti, hogy a kompetencia elsajatitdsdhoz feltétleniil részt kell venniink azokban a
tevékenységekben, helyzetekben, ahol ezek a dolgok megtanulhatdak. A tanulas végsé soron
jelentésalkotas, ami annak a képességiinknek koszonhetd, hogy a vildgot és a vilaggal valod
kapcsolatunkat értelemteliként tudjuk felfogni (Wenger, 1998).

A gyakorlatkdzdsségek ,,az emberek Onkéntes szakmai csoportosulasai. Céljuk, hogy
tagjaik megosszak egymassal hasonl6 érdeklddésiiket, és tanuljanak egymastol. A kozosséget
bizalom, kdlcsonds megértés, az dszinte dialdgus batoritdsa €s biztonsag jellemzi” (Tomka,
2009:89). Ha alaposan megvizsgaljuk ezt a meghatarozast, semmi kiilonoset nem talalunk
benne, igazabol nem sokban kiilonbozik a szocialpszichologia megszokott kritérium-
definicioitol arrdl, hogy mit neveziink kozosségnek. Wenger (1998, 2000) alapvetden harom
jellemz6ét emel ki, amely kritériumoknak érvényesiilniiik kell ahhoz, hogy egy szakmai
csoportot gyakorlatkozosségnek nevezziink: egy adott teriiletre vonatkoz6 szaktudas
(hozzéértés), egy problémakor iranti kozos érdeklddés, elkotelezddés, mondhatjuk szenvedély
(motivacio) €és a kozos gyakorlat (részvétel), amelyet egylittmiikodve dolgoznak ki annak
érdekében, hogy a tagok a lehetd leghatékonyabban dolgozhassanak és tanulhassanak. A
kozérdek és a bizalom, valamint a tudds megosztisaként értelmezhetd kolcsondsség
hasonloképpen alapvetd sajatossaga a gyakorlatkozosségeknek. A wengeri elmélet harom

épitdelemének szerepét Tomka Gsszefoglaldsaban a /1. tablazat mutatja be.
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11. tablazat: A szakmai kézosségek épitéelemeinek szerepe.

Szakteriilet Ko6z0s alapot és kozos identitasérzést hoz létre.

Legitimalja a kozdsséget.

A tagokat részvételre és kzremiikodésre inspiralja.

Utmutatast nyujt a tanulashoz, és értelmet ad a tetteknek.

Behatarolja a tagok szamara, hogy milyen tudast érdemes megosztani.
Lehetévé valik a résztvevok szamara, hogy felismerjék a megérzésekben
¢s a félkész otletekben a lehetGséget.

Ko6zosség A tanulas ko6zosségi szovetét biztositja.

Segiti a koOlcsonds tiszteleten ¢és bizalmon alapuld interakciokat és
kapcsolatokat.

Batoritja az oOtletek feltarasat, az egyéni hianyok felfedését, a nehéz
kérdések megfogalmazasat.

Serkenti a masokra valo figyelési képességet, a valahova tartozas tanulast
0sztonzo érzését adja.

Gyakorlat A kozosség tagjai altal megosztott kozos keretek, oOtletek, eszkozok,
informacidk, stilusok és dokumentumok egyiittese.

A kozosség altal kifejlesztett, megosztott és karbantartott specifikus tudas.
Biztositja a kozos munka hatékonysagat.

Forras: Tomka, 2009: 82

A gyakorlatk6zosségek formajukat tekintve nagyon valtozatosak: méretiik, élet-
tartamuk, lokalis szétszortsdguk, homogenitasuk, szervezettségik, egységhez vald tartozasuk
illetve lathatosaguk tekintetében is kiilonbozhetnek egymastol. A gyakorlatk6zosség €s a
formalis szervezet kapcsolata szerint Wenger ¢s munkatdrsai 6t kiilonb6zo tipust kiilonboz-
tetnek meg: fel nem ismert, kaldozkodo, legitim, tdmogatott, valamint intézményesiilt kzossé-
gek. Vezetésik minden esetben mas kihivasokkal, feladatokkal parosul (Tomka, 2009).
McDermott azonos rangu tarsak dnkéntes, informalis csoportjairdl besz¢l, amely csoportok
sokszor lathatatlanok maradnak a szervezet formalis struktréi alatt, €s marginalis szerepet
toltenek be egy szervezetben (Tomka, 2009). Az idedlisan miik6do szervezetben a formalis €s
informalis egyiittmiikodés egyensulyban van egymassal, mindkettd egyszerre van jelen.

A szakmai kozosségek felépitésében négy koncentrikus kor jelenti az egyre boviild, és a
kozosség céljaitol egyre tadvolabb esd tagsagot, éppugy, mint a szociometria megszokott
kordiagram dbrazolasaban (2. dbra). A mag az az elkotelezett sziik szakértdi csoport, amelyik
elokésziti a tevékenységeket, talalkozokat, tervezi, irdnyitja a kozos munkat. Két jelentds
szerepkor is elkiilonithetd itt: a kozosségi koordinator mintegy az adminisztracios feladatokat
vallalja magara, a szakértd, véleményformalo, avagy guru pedig a legnagyobb szaktekintély,
aki meghatarozza az egész kozdsség gondolkodasat. Az aktiv csoport tagjai is rendszeresen
részt vesznek a forumokon, a szakmai munkdban, de 6k nem terveznek, nem foglalkoznak az
elokészitd munkaval, inkabb csak oOtleteiket, tudasukat adjak hozza ahhoz. A periférikus
résztvevok ritkdn vesznek részt az alkotd folyamatokban, 0k vannak a legtobben. Azért

valnak kiilonosen fontosakka, mert periférikus helyzetiik ) nézdpontokkal gazdagitja a
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munkat. Ok azok, akik legkdnnyebben valhatnak egy 0j gyakorlatkézosség alapitojava,
amikor a tapasztalatokat atviszik egy 0j csoportba. A kiviilallok csoportja ugyanigy hathat
termékenyitleg a gyakorlatk6z0sség munkdjara, mint a periférikus résztvevoke, de 6k nem
nevezheték a gyakorlatkdzosség tagjainak, csak szemlélodnek, kivancsiskodnak (Tomka,
2009). Idoével viszont a kiils6 koncentrikus kor tagjai egyre beljebb keriilhetnek. A tagsag
ilyen jellegli csoportositdsa erdsen érzékelteti a szerzOk menedzseri, szervezetelméleti
beallitodasat. A gyakorlatk6zosségek megfigyelése soran a kutaték, mint minden €16
szervezetnél, itt is megtalaltak a fejlodés vonalat. Az viszont, hogy egy kdzdsség mennyi id6
alatt jarja be a fejlodés utjat, meddig életképes, foként a tagok igényeitdl valamint a szervezet
biztositotta lehetdségektdl fligg. A tervezés, az inditas, az érés (ndvekedés), az elmélyiilés
(fenntartds, megljulas) és az atalakulas vagy megsziinés 6t életszakasza kiilonb6zo feladatok

¢s dilemmak elé allitja a kzosség vezetdit (Tomka, 2009).

Kivalallék

Periférikus
résztvevok

2. abra: A gyakorlatkozosség tagsagi koreinek szerkezete.
Forras: Tomka, 2009: 92.

Végezetiill elmondhatd, hogy a gyakorlatkozosségek a horizontalis tanulds, az
innovacid horizontalis szakmai kozosségeivé valhatnak nemcsak az iizleti életben, de
barmilyen tudasteremtésben érdekelt szervezetben, igy az iskoldban is. A gyakorlatk6zosség
arra iranyitja a figyelmet, hogy a masoktdl, masok segitségével torténd tanulds mindennapi
gyakorlatunk része, €és legalabb olyan hasznos €s hatékony, mint ha egyediil szerezziik meg a
tudast. A masodkézbdl, kommunikaciobol megszerzett tudas raadasul a mienktdl kiilonb6zo
nézOpont tobbletével is gazdagitja tuddsunkat (Dombradi, 2009). Ugyanakkor persze a
félreértés kétszeres veszélyével is fenyeget. De az egyértelmii, hogy a szinergia jelensége a
gyakorlatk6zosségben hatvanyozottan jelenik meg. Nem egyszeriien a tudas 6sszeadddasarol
van sz0, hanem egy olyan tobblettudas kialakulasardl, mely csak kozosségben valdsulhat

meg.
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IV. Pedagogusok szakmai fejlodése

A pedagbdgusképzés és -tovabbképzés elméletében és gyakorlatdban a szocialis
konstruktivista elméletekben kiemelt helyet foglal el a munkahelyen, munka k&zben
megvalosuld szituativ tanulds, az ismeretek kozos konstrudlasa, a konceptualis térképek
megosztasa és kozos épitése. A pedagdgiai tudas ebben a szemléletben ,,egy tarsadalmi
csoport kozos teljesitménye, amelyre sajat koznapi gyakorlata €s interakcidja soran tett szert”
(Niemi & Jakku-Sihvonen, 2005:89). A tandrképzés ¢€s a folyamatos szakmai fejlodés
folyamatdban is az Onkéntesség jegyében megvalosuld egyiittmikodést, a kozos
gondolkodast, a nyilt parbeszédet szorgalmazza.

Disszertaciomban azokat a sokak szamdra lathatatlan szalakat kutatom, amelyek az
oklevéllel igazolhato képzések €s tovabbképzések mogott — bizonyos értelemben eldtt €s utan
— léteznek. A nyugati kozoktatdsi rendszerek régota tudomasul vették azoknak a
pedagoguskozosségeknek a 1étét ¢és szakmai innovacids munkajat, amelyek a
tovabbképzésektdl hol fliggetleniil, hol azokkal szorosan Osszekapcsolédva gombolyitjak
lathatatlan fonalukat (Teachers’ Professional Development, 2010). A magyar és a roman
kozoktatasban is jelen vannak hasonld szakmai csoportosuldsok, tanuld szakmai kdzdsségek,
akik tagjaik és kozosségiik professzionalizdlodasat tlizik ki célul, s ehhez megosztjak
tudasukat ¢s kiilonféle tevékenységekben 1) tudast teremtenek. Vizsgalodasaimnak ezek a
tanuld szakmai kozosségek a célcsoportjai. De a szocidlis konstruktivizmus szemszogébdl
vizsgalodva sem hagyhatom figyelmen kiviil a szakmai kozosségeket alkotd individuumok
fejlodését, tanuldsi mechanizmusait. Ebben pedig kiemelt jelendséget kap a szituativ tanulas
(Jurasaite-Harbison & Rex, 2013), és a szakmai identités kialakulasdnak tanulmanyozasa.

Erdeklédésem azért fordult a pedagégusok szituativ tanuldsa és a tanuld szakmai
kozosségek felé, mert a pedagdgusképzés €s tovabbképzés kutatdsa soran a neveléstudomany
szakemberei itthon és kiilfoldon egyarant arra a kovetkeztetésre jutottak, hogy a pedagogusok
szakmai fejlodése szempontjabdl az alapképzés, tovabbképzések és az eldzetes tapasztalatok
mellett még néhany fontos elemmel kell szamolni: a munkahelyi tanulds szituativ,
szandékolatlan jellegével (Eraut, 2004a), aminek egyik legmeghatarozobb helyszine maga az
osztalyterem (Borko, Hilda, 2004), a masik pedig a pedagogiai kultira, melyet az egyén
szamara a sziikebb vagy tagabb pedagogustarsadalom kozvetit (Nagy, 2010). Szamolni kell
tehat azzal a munkahelyi kdrnyezetben 1étrejovo tapasztalattal (Eraut, 2004a; 2004b), mely a
csoportkultiraval és a megélt ¢leteseményekkel egylitt meghatdrozza a pedagdgus szakmai

identitasat és fejlodését (Beijaard, Verloop, & Vermunt, 2000; Clarke, Hyde, & Drennan,
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2013; Beijaard, Meijer, & Verloop, 2004; Day & Kington, 2008; Cohen, 2010). Ez egytttal

indokolja a vizsgéalodas idOszerliségeét is.

1. Pedagogusok szakmai identitasanak alakulasa

Habar a szocialis konstruktivista tanulaselméletek a tanulas, a szakmai fejlédés tarsas
meghatarozottsagara reflektdlnak, nem hagyjak figyelmen kiviil az egyénben individudlis
szinten zajlo folyamatokat sem. A szituativ tanulds ¢és a gyakorlatkdozosségek elméletének
konceptualis keretében ezen a szinten az identitds kialakuldsa és valtozasa tanulméanyozhat6
(Rogoff, 2005; Wenger, 2014). A szakirodalomban az identitds fogalma nem egyértelmd,
tulfeszitett, szdmtalan egymadssal versengd meghatarozassal taldlkozunk (Pataki, 1997;
Beijaard, Meijer, & Verloop, 2004; Cohen, 2010). A posztmodern kor szubjektumfelfogasa
alapjan az identitas tarsadalmi, kulturalis konstrukci6 (Kovacs, 2011), interszubjektiv térben
kialakul6 viszonyjelenség (Beijaard, Meijer, & Verloop, 2004), s ugyanigy az emberi identitas
részteriileteként értelmezett szakmai identitas is. Az identitds-meghatarozasok koziil
interpretativ-narrativ kutatoi alapallasom értelmében Bruner (2004) és Erikson (1991, idézi
Thun, 2014) meghatirozasait taldltam legmegfelelobbnek a disszertacid ezen részének
megalapozdsdhoz. Ezek szerint az ember identitdsa a reflektalt ¢€lettorténet terméke, tehat
elbesz¢ld strukturaban szervezddik (Thun, 2002), a narrativ mdédon felépitett identitasunk
segit megtalalni helylinket a kultirankban (Bruner, 2004).

Jelen kutatdsban nem hagyhat6 figyelmen kiviil a nemi, nemzeti identitas kérdése sem,
de ezeket inkabb mint adott kereteket, hattérvaltozokat, a tarsadalmi strukturaba a megismerés
eszkozeként beépiilt objektivalt tudasokat (Bourdieu, 1994, idézi Kovacs, 2011) tekintem.
Nem allitom pedagdguskutatdsom fokuszdba a gender témat, de szamolok azzal, hogy a
megkérdezettek 98%-a nd, igy identitdskonstrukcidjukat is ndként alkotjadk meg atvéve és
alkalmazva a tarsadalmi kozgondolkodas vélekedéseit (Thun, 2007).

Napjainkban tudatos identitdsképzésrdl beszéliink, mert a tarsadalom ndvekvo
tagoltsaga ¢és az egyén individualizaciojanak elotérbe keriilése miatt az egyértelmi
hagyomanyos identitdskategoriak helyébe lehetséges identitasvaltozatok léptek. Az identitas a
tarsadalmi valtozasok okan folyamatosan valtoz6, valasztott, teljesitménynek mindsiilé kate-
goria; az egyéni ¢és a tarsadalmi oldal taldlkozdsaban sziileté folyamatos onmeghatarozas,
Htarsadalmi és tarsas termék™ (Pataki, 1997). A két oldal elkiilonitése nehézkes. A személyes
identitads az egyéni €lettorténetek ,,folyamatos szubjektiv meg- és atszerkesztése” (Pataki,
1997) a szocidlis identitds révén lehetséges, ami a tarsadalmi azonositdsunk, csoporthoz

tartozasunk kifejezddése, s igy tarsadalmilag, kulturalisan beagyazott.
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Kutatasom nagymértékben tdmaszkodik Pataki (1997) identitds-meghatarozasara.
Szerinte az identitaselemek ,,nem rendezetlen tudashalmazok, hanem mar magdaban a
kulturaban mintazott, modellszerl alakot 6ltenek, amelyek alternativ cselekvési lehetdségeket
rendelnek hozzd egyazon poziciohoz. Az egyén alternativ identitdsmintdkbol s azok
egybeszervezése révén alkotja meg tarsadalmi azonossagtudatat. A minta a kultura része, az
identitas pedig ennek pszichikus leképezddése, kognitiv sémdja” (Pataki, 1997: 362). Ha
sikeril az egyes pedagdégusok megnyilvanuldsaiban az alternativ identitdsmint4dzatok
valtozasanak az azonositasa, akkor nemcsak az egyénekrdl, de az dket koriilvevd sziikebb-
tagabb emberi, oktatasi, tarsadalmi rendszerrdl is képet alkothatunk, mert a torténetekben
kifejezddnek/reflektalodnak a kornyezet tarsadalmi és kulturalis értékei, normai, struktirai
(Rex, Murnen, Hobbs, & McEachen 2002, idézi Beijaard, Meijer, & Verloop, 2004).

Pedagogusok szakmai identitdsanak kutatdsa az utobbi évtizedekben foként az angol
nyelvii szakirodalomban jol1 elkiiloniilo tertiletté alakult (Beijaard, Verloop, Vermunt, 2000;
Beijaard, Meijer, Verloop, 2004; Cohen 2010; Clarke, Hyde & Drennan, 2013). Beijaard,
Meijer, Verloop, (2004) szerint a kutatasok alapvetéen harom irdnyt mutatnak: a szakmai
identitds valtozasanak folyamatat vizsgaldo irasok, a szakmai identitas jellemzdinek
identifikalasara torekvOk ¢€s a szakmai identitdst tOrténetekben bemutatdé irdsok.
Kutatdsomban az els6 és az utolsd valtozathoz csatlakozom — a szerzOk is ezeket tartjak a
szakmai identitas kutatadsanak jarhato Gtjanak.

Az osztadlytermi koOrnyezetben, szituativ helyzetben létrejové szakmai fejlodés
vizsgalata elvalaszthatatlan a pedagdgus gyakorlati tudasanak vizsgélatatol. Ez maga utan
vonja a pedagdgus szakmai identitasdnak vizsgalatat is (Beijaard, Meijer, & Verloop, 2004).
A gyakorlati tudas szituativ, legkdnnyebben torténetekben ragadhatdé meg. A gyakorlatrol, a
gyakorlat soran végbemend szakmai fejlodésrdl tett megnyilatkozasaikban, amelyek gyakran
torténetek, osztalytermi epizédok elmesélését jelentik, a pedagoégusok tulajdonképpen
megalkotjak sajat szakmai identitasukat. Connelly és Clandinin (1990; 1999) koncepcidjaban
a pedagdgusok azért mesélnek torténeteket, mert ezaltal biztositjak létiiket pedagdguskeént,
ezaltal értelmezik Onmagukat pedagdgusként. A torténetek elmesélése, Ujramesélése, a
reflexio altali Gjraélése biztositja a pedagoégus szakmai identitasanak fenntartasat.

Gyakorlatkozosségekben vald részvétel altal az identitds folyamatosan fejlodik
(Wenger, 1998; 2000; 2014). A gyakorlatkozosségben megvaldsuld tanulas kdzben az egyén
felfedezi, hogyan vesz részt az aktualis csoportfolyamatokban, mivel jarul hozza, hatraltatja a
gyakorlatk6zosség munkajat, ezaltal is definidlja sajat identitdsat. A tapasztalat és a

csoporttagsag egymadst informaljak, valtoztatjadk meg, igy fejlodik az identitdsunk.
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A pedagogusok szakmai identitdsanak kutatdsa a magyar szakirodalomban valtozatos
képet mutat. Leggyakrabban olyan kutatdsokkal taldlkozunk, amelyek (mint a
TELEMACHUS 2014) nagymintés vizsgalatokban kvantitativ modszertannal igyekeznek a
szamai 1dentitds jellemzOit azonositani példaul értékpreferencidk, nevelési célok,
tovabbtanulasi motivaciok alapjan. Pusztai (2015) palyaszocializaciot €s retenciot tdmogato
erokre fokuszald nevelésszociologiai kutatasa a felekezeti képzés identitdsformald hatésait
emeli ki. A végzettek specidlis hivatdstudatat, retenciojat, ami a professzid irdnti
elkotelezettségben, a felekezeti intézményi szektorhoz €s az egyes intézményekhez fiz6do
lojalisban nyilvanul meg, a felekezeti pedagoégusképzés hosszutava, €s az eredményes
palyaszocializacid pozitiv hatasaként értelmezi. Markus (2015) a tovabbképzési igények,
Bocsi (2015) a gyereknevelési értékek, Engler (2015) a tanulasi motivumok, Kovacs (2015)
pedig a szakmai célok eltéréseiben véli felfedezni a szakmai identitas kiilonbozd valtozatait.
Kutatasaik azt igazoljdk, hogy az oktatdsi szint hatissal van a szakmai fejlodésrél valo
elképzeléseikre: az alapfokon tanitok mind mennyiségi, mind tartalmi szempontbol
motivaltabbak a tovabbképzésen valo részvételre.

A magyar szakirodalomban viszonylag kevesen fordulnak a pedagdgus-identitas
alakulasanak narrativ kutatasa felé, koziiliik Thun Eva munkassaga emelkedik ki. Thun (2002)
a pedagogusndk identitaskonstrukcidjanak folyamatiban nem a szakmapolitikai diskurzusok
(nemtelen, absztrakt személyiségvonasok, professzionalis kompetencidk) a meghatarozdak,
hanem a pedagogusi tarsadalmi csoport tagjai kozott folyd zart diskurzusok. Ezekben a
diskurzusokban kiemelt szerepet kapnak az interperszondlis viszonyok, amelyekben
mindennapi ¢€letiiket ¢lik és amelyekbdl, amelyek koriil sajatos jelentéstartalmakat épitenek
ki. Az igy megfogalmazott szakmai identitdsban, ami a tapasztalatok mentén épiil ki, az
autonomia létfontossdgi kategoria, az oktatds humanista tradicidira alapoz, a humanista
értékdimenzidk iranti elkotelezettség fogalmazodik meg benniik (nem a technokrata,
racionalis, funkcionalis célok). Nagy Vaci Krisztina (2014) 18 kdzépiskolai nyelvtanarral
készitett interjus kutatdsa a tantermi alapu személyes elméletekbdl felépiildé tudas valamint
készségek ¢€s attitidok elemzését a pedagdgiai szelf témainak bemutatasaval szemlélteti.

Kutatasom alapjat képezi Day (2011) azon kijelentése, amely szerint a pedagdgus
szakmai identitdsa a mindennapos munkavégzés kontextusadban értelmezhetd. A tapasztalatok
reflektiv értelmezésének folyamatiban alakul ki a pedagoégusok szakmai identitdsa, az a mod,
ahogyan Onmagukat pedagogusként értelmezik. A szakmai identitds a tapasztalatok
interpretalasanak és ujraértelmezésének allando folyamata (Beijaard, Meijer & Verloop 2004;
Day, 1999; Kerby 1991, idézi Clarke, Hyde, & Drennan, 2013; Nagy-Vaci, 2014; Thun,

2002), igy folyamatos valtozasban létezik. A szakmai identitds alakuldsanak folyamatdban
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azonban nem szabad figyelmen kiviil hagynunk az identitds, a kontextus €s az érzelmek
kozotti kolesonhatasokat sem (Day & Kington, 2008).

A pedagdgus nem birtokolja szakmai identitasat, hanem folyamatosan hasznalja azt. A
disszertacioban a szimbolikus interakcionizmus talajan kidolgozott szerep-identitds fogalmat
haszndlom a pedagégusok szakmai identitdsanak meghatdrozasahoz. A szerep-identitas
egyrészt a kiilonbozo kiilso tarsadalmi elvarasok altal keretezett érték, és magatartdshalmaz,
ami az adott tarsadalmi—torténelmi—kulturalis kontextus terméke, masrészt helyi szinten, az
aktualis szituacioban dol el, hogy a pedagdgusszerep mely aspektusai kapnak jelentdséget. A
beszéd, mint a szerepidentitas konstrukcidjanak eszkdze lehetdvé teszi a jelentésnyilvanitast
az egyeén részerdl és a jelentések felfogdsat, azonositasat a kdrnyezet mas fontos személyei
részérdl. A kollégak kozotti parbeszédek soran — erre a fokuszcsoportos interjikban latunk
majd példat — ezeknek a jelentéseknek a folyamatos egyeztetése zajlik, még akkor is, ha
explicit modon nem a pedagdgusi szerepidentitasukrol beszélnek, hanem csak elmesélnek egy

osztalytermi torténetet (Cohen, 2010).

2. A reflektivitas szerepe a pedagogusok szakmai fejlodésében

A reflektivitdsnak a pedagodgusok szakmai fejlodésében betoltott szerepét nem lehet
kétségbe vonni. Szdmos szerzd €s kutatas bizonyitja (Schon, 1983; Berliner, 2005, Szabo L.
T., 1999; 2000; Kimmel, 2006; Szivak, 2010), hogy az els6ként Dewey altal leirt folyamat,
amely sordn a szituacidban megjelend érzelmi tapasztalat beinditja a keresés folyamatat, s
megtorténik a tapasztalat kognitiv meghatarozasa és a jelentésalkotas, mindségi valtozast
képes hozni a pedagdégus munkijaba. Az elsOdlegesen érzelmi tapasztalat kognitiv,
kommunikdlhato tapasztalatta, reflexiova valik (Elkjaer, 2014). A pedagdgus szakmai
fejlodése attol fligg, hogy elméleti és tapasztalati tudasara alapozva hogyan értelmezi a
pedagdgiai kontextust (Kimmel, 2006), milyen mértékben képes a reflektivitds révén
problematizalni a megélt tanitdsi szituaciokat, s azokat potencialis tanuldsi szituaciokka
alakitani (Jarvis, 1992, idézi Pitsoe & Maila, 2013). Eppen ezért tekintik a pedagdgusok
szakmai fejlodésével foglalkoz6 kutatok (Schon, 1983; Berliner, 2005) a reflektivitast
egyértelmiien a kompetens tanar jellemzdjének, aki képes kritikailag hozzaallni sajat szakmai
gyakorlatahoz, képes a helyzetek tudatos elemzésére, értékelésére, Gjragondoldsara ezaltal
biztositva az Onellendrzést és a folyamatos fejlodést (Szivak, 2010). A reflektivitds segit
kilépni a rutinbol, adaptaldodni a tanuldk igényeihez (Szivak, 2010; Pitsoe & Maila, 2013).

A reflexio tartalmat, irdnyat, folyamatat, megvalosuldsi modjat, kozegét illetéen

szamtalan rendszerezés késziilt a szakirodalomban (Szivak, 2010). Ezek koziil a 12. tablazat
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Valli (1997, idézi Szivak, 2010) osztalyozasat mutatja be, ami a reflexié mindségi szintjeit &s

targyat egyezteti.

12. tablazat: A tanari reflexio szintjei.

Tipus A reflexio tartalma (targya) A reflexid mindsége (értelmzési
keretek)
Technikai Altalanos, az oktatasra és az oktatas A sajat produkci6 (performance)
reflexio szervezésére vonatkozo viselkedések, hozzaillesztése a kiils6 eldirasokhoz

amelyek kutatasi eredményeken alapulnak

A cselekvésre A sajat tanitasi gyakorlat A dontéseket a sajat tanitasi helyzet
iranyulo és a alapjan hozza meg
cselekvés

kozbeni reflexid

Deliberativ A tanitassal kapcsolatos megfontolasok Kiilénb6z6 gyakorlati szempontok
reflexio egész sora, példaul a diakok, a tanterv, ¢s kutatasi eredmények mérlegelése
tanitasi modszerek, oratervezési,
tanulasszervezési modszerek

Személyes A tanulok személyes fejlodése és sajat Masok hangjara és a bels6 hangra
reflexio személyes szakmai fejlodése, valamint a vald odafigyelés
tanulokkal val6 viszony all a kozéppontban
Kritikai reflexidé | Az oktatas tartalmi, moralis, politika Az iskolazas céljainak etikai
dimenzidi kritériumok (szocialis igazsagossag,
esélyegyenléség) fényében valo
vizsgalata

Forras: Szivak, 2010: 18. old.

Eraut (2004b) ugy talalta, hogy a munkahelyi tanuldsi szitudciok hasznositdsa annak
fliggvénye, mennyire vannak tudatdban a pedagoégusok annak, milyen explicit médon ki nem
fejezett tuddsokat hasznalnak a gyakorlatuk soran. Kutatdsai eredményeképpen négy
lehetdséget jelolt meg:

— a gyakorlatot anélkiil veszi 4t masoktol, hogy értené az alkalmazas okait, vagy tudataban
lenne barmilyen kapcsoldédo tudéasnak;

— a gyakorlatot logikailag, tapasztalatai révén tudatosan épiti fel, de a tudatossag az id6
folyaman eltiinik, és vele egylitt annak a képessége is, hogy megmagyarazza, indokolja
gyakorlatat;

— a gyakorlatot meg tudja magyarazni kapcsol6do elméleteket idézve, de a gyakorlat
kritikai értékelésének hianyaban nem tud szembeszallni semmilyen kihivassal,

— a gyakorlatot nemcsak igazolni tudja, hanem a periodikus ujraértékelés kovetkeztében
folyamatos kritikai kontroll alatt tartja.

A reflexié azonban nemcsak egyéni folyamat, nemcsak az egyénen beliil 1étrejovo
konstrukcid, hanem jellemzden kollegidlis természetli. A kollégak kozotti beszelgetések ujabb

szempontokat, viszonyitdsi pontokat hozhatnak be az egyén oOnértékelési folyamataba.
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Egyiittmikod6 iskolai kulturaban a beszélgetések reflektiv dialogusai bizonyitottan
hozzajarulnak a reflexi6 magasabb szintre emeléséhez (Kimmel, 2006; Szivak, 2010). Mig
individualis szinten a reflexid az egyéni elméleti és gyakorlati tudds, a szakmai identitas, az
én-hatékonysag érzése ¢€s a szakmai elégedettség szempontjabol fontos, addig intézményi
szinten gyakorlatilag elengedhetetlen egy csoport kultirdjanak megvaltoztatasdhoz. Az egyén
onreflexioja, melynek soran 6 maga felismeri a megértésében bekdvetkezett valtozast (Swan
et al,, 2002; Lowery, 2002; Pitsoe & Maila, 2013), a csoportgondolkodas valtozasanak
legbiztosabb pontja. Ezaltal valik a reflektivitds az interperszonalis kapcsolatok altal atitatott
intézményi szint megujulasanak, az iskola tanuld szervezetté alakulasanak egyik legfontosabb

elemévé (Szivak, 2010).

3. Szocialis-konstruktivista tanulaselméletek alkalmazasa
pedagogusok szakmai fejlodésének kutatasaban

Az ezredforduld kornyékén megvaldsuld torténelmi, tarsadalmi, gazdasagi atstrukturalodas,
az 1j informacids ¢s kommunikacios technologiak fejléddése, valamint az élethosszig tartod
tanulas paradigmajanak talajan a tudésalapu/tanuld tarsadalom gondolatdnak megjelenése
fokozatosan 1) megvilagitasba helyezte a felndttek tanulasanak fontossagat. A munkahelyi
tanulas felértékelddése €s a témat boncold tudomanyos kutatdsok eldterébe keriilése (Illeris,
2014), illetve a tuddsmenedzsment robbanasszerli fejlddése nagyrészt a gazdasagi szektor
gyors valtozasanak ¢és rendkiviil komplex kornyezetének koszonhetd, ahol a versenyképesség
megtartdsa érdekében elengedhetetlenné valt a vallalatok folyamatos fejlesztése,
alkalmazkodasa az 0j piaci feltételekhez”>. A munka-alapt tanulassal szemben a munkahelyi
kontextus €s a munkahelyi tanulds csak az utobbi évtizedekben kapott valamivel tobb
figyelmet a munkahelyi tanulds kutatasokban, kiilondsen igy van ez, ha a pedagogusok
szakmai tanuldsarol beszéliink (Jurasaite-Harbison & Rex, 2013). A munka-alapu tanulas
fogalma inkabb a képzések vildganak a munkahelyhez kozelitését, a gyakornokoskodas valodi
munkahelyi koriilmények kézotti megvalosulasat eredményezte, vagyis a formalis képzések
atalakitasat. De tovabbra is figyelmen kiviil €és kihasznalatlanul hagyta a munka soran
akaratlanul is megvalosuld informalis tanulast, szakmai fejlddést. A gyakorlatk6zosség és a
tanuld szervezet elmélete épp ezt az (rt tolti be. A munkahelyi tanulas szerepének

atértelmezése révén alakultak ki olyan fogalmak mint gyakorlatk6zosség (Lave & Wenger,

3 A disszertaci6 irasa soran végzett kutatas alapul szolgalt néhany mar megjelent tanulméanyhoz. Lasd: Bordas,
2015¢
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1991), tanuld kozosség (Faris, 2006), tanuld szervezet (Senge, 1998), tanuld régidé (Kozma,
2010, 2014; Forray & Kozma, 2014).

Stéber €s Kereszty (2015) tanulméanyaban 6sszefoglalja és rendszerezi az informalis
tanulasnak a munkahelyi tanulasban elfoglalt szerepérdl sz6lo kutatasokat. Ezek szerint az
informalis tanulas a felndttkori tanulas alapvetd formdja, és a munkahelyi tanulds 70-90%
tekinthetd annak. A gazdasagi szektorban jellemzd kiélezett versenyhelyzet és az iskolai
struktirdk allandosagra torekvése/ megmozdithatatlansdga egyarant magyarazza, hogy a
gazdasdgi agazatokban hamarabb jelent meg az informalis, szituativ munkahelyi tanulas
segitése €s az ezt biztosito tarsas €s fizikai kornyezet kialakitasa, mint az iskoldkban, oktatasi
intézményekben. A munkahelyi tanuldsr6l sz6lé tudds iskolai kornyezetbe valo
becsatornazasa pl. az egész ¢€leten at tartd tanulas parjaként megjelend folyamatos szakmai
fejlodés és a tanuld szakmai kozosségek fogalmain keresztiil torténik az oktataspolitikai
diskurzusokban (lasd. Teacher Matter, stb.).

A mindségbiztositasi rendszerek kihivasaira valaszolo tanuld szervezet (Senge, 1998)
elméletét vette at és alkalmazta az iskolai menedzsment leghamarabb. Ennek egyik oka épp
az, hogy az oktatas vilaganak egyre komplexebbé valasaval szamos 1) probléma jelnet meg,
amelyek hagyomanyos modon értelmezhetetlenek, megoldhatatlanok. Jocskan taldlunk olyan
elképzeléseket, amelyek a vallalati munkaszervezés, tudasmegosztas, és a megosztott vezetés
eredményeit €s elveit helyezik at az oktatasi intézmények szintjére azzal a céllal, hogy a
tuddsmenedzsment vivmanyait a tudas atadasara szakosodott intézményekben is alkalmazzak.
Pé¢lda lehet erre a szakmai fejlesztd iskola (Darling-Hammond, 1996; Abdal-Haqq, 1998;
Kotschy, 2003; Niemi, 2005) vagy az iskola mint tanulé szakmai k6zosség (DuFour, 2004),
tanuld szervezet elképzelése (Senge, 2000; Grandrieux & Cannon, 2012; Barath, 2014).
Probléma akkor jelentkezik, amikor a vallalati, gazdasagi vilagban miik6dé modelleket
reflektalatlanul veszik at és alkalmazzdk az iskolak vilagara, figyelmen kiviil hagyva az
oktatasi-nevelési intézmények céljaibol, feladataibol, tarsadalomban betoltott szerepiikbol
fakado sajatossagokat.

A pedagogusok szakmai fejlddésének tanulmanyozésa jellemzéen a pedagdgiai tudas
tipusainak elkiilonitésével (Falus, 2001; 2006; Korthagen & Lagerwerf, 1996 stb.), a
pedagogusi fejlodés szakaszolasaval (Maynard & Furlong, 1995; Berliner, 2005; Falus, 2004),
az elméleti tudas gyakorlatba iiltetésének problematikajaval foglalkozik, a tanulas lathatatlan
oldala a rejtett tantervhez hasonléan a neveléstudomanyi kutatdsok szdmara sokaig lathatatlan
maradt. Nem véletlen az Osszefliggés a pedagdgusok informadlis, szituativ tanuldsa €s az
iskolai rejtett tanterv kozott. Tulajdonképpen ugyanaz a folyamat zajlik le intézményi szinten,

az oktatdsi rendszer szintjén a pedagdgusok tanuldsa szempontjabol, mint amirdl a rejtett
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tantervvel foglalkoz6 szakemberek (Szabd, L. T., 1988; Portelli, 1993, idézi Tomasz, 2006)
beszélnek a didkok akaratlanul megvalosulo, kalkuldlatlan tanuldsarol. A pedagdgusnak
ugyanugy kell deklaralt és rejtetten hatd intézményi, intézményvezetdi, a tanari szereppel
kapcsolatos tarsadalmi elvarasokhoz és értékrendekhez, a kollégdk csoportnormaihoz
alkalmazkodnia, mint az iskolaba jard gyereknek a pedagogusi értékrendekhez, a didksag
csoportnormai altal alakitott értékrendhez vagy épp a sziiléi haz értékrendjéhez. Az iskolai
¢letvilagok nemcsak a didkokra, de a pedagdgusokra is hatnak, a pedagégusoknak azonban
proaktiv magatartassal nagyobb lehetdségiik van arra, hogy ezt az életvilagot megvaltoz-
tassak. S mindehhez szocialis konstruktivista felfogdsban mindkét esetben alapvetden a tarsas

kornyezetben valo aktiv részvétel jarul hozza.

3.1. Szituativ tanuldas a munkahelyen

A kognitiv pszichologia ¢és a szakmai fejlédés perspektivajabol figyelve is
tagadhatatlan a pedagdgusok tanuldsanak szituativ és szocialis jellege és az, hogy a tanulas
tevékenységekben valo részvétel altal valosul meg (Kwakman, 2003). Eraut (1994, 2004a,
2004b) szerint a munkahelyi tanulas elOrejelezhetetlen, nem dontés kérdése, hanem
elkeriilhetetlen eredménye az 01j szituaciokban 0j problémakkal, esetekkel valo talalkozéasnak.
A pedagdgusi munka rdadasul an. ‘hot action’ forrd helyzetek kontextusaban zajlik, ahol a
pedagoguson kiviili faktorok (korilmények, személyek, stb.) folyamatosan valtoztatjak a
szituaciokat, mindig uj, eddig ismeretlen kombinacidjat hozva létre a valosadgelemeknek.
Ezekben a kontextusokban a pedagdgus szituativ tanuldsa nagymértékben fligg attol, hogy
rutinként vagy specialis helyzetként értékel-e egy adott szituaciot €s milyen szintli reflexio,
majd pedig milyen cselekvés koveti azt. Ez a folyamat hatdrozza meg a tanulas
intencionalitasat, azt, hogy implicit (tudatosulds nélkiili, szandékolatlan), reaktiv (a
szituaciora valdo valaszadasban megvalosuld) vagy deliberativ (tandcskozo, szandékos,
célorientalt, tudatos idéraforditast és gondolkodast, esetleg megbeszélést igényld) tanulasi
formarol van-e sz6. Ezek a tanulasi formak gyakran megvaldsulnak osztalytermi, intézményi
kornyezetben (Eraut, 2004a; 2004b).

Eraut (2004a) szerint a pedagdgusok tapasztalati tudasa esetleges, szegmentalt, hiszen
nagyrészt atipikus helyzetekbdl konstrualodik, ezért a sztereotipidk és a félreértelmezések,
rossz dontések elkeriilése érdekében folyamatos kritikai ellendrzés alatt kell tartani.
Ugyanerre utal Mitchell (2013), is amikor a szituativ tanulds hatékonysagat ¢&s
eredményességét a résztvevok tudatositd tevékenységében latjak. Az, hogy rutinként vagy

tanulasra alkalmas helyzetként azonositanak €s kezelnek-e bizonyos szituaciokat, hogy ebben
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mennyire tudatositjak, és hogyan hatarozzdk meg sajat szerepiiket, felelosségeiket az adott
szituacioban, hogy mennyi idét szdnnak a helyzetek elemzésére, meghatdrozza szakmai
fejlodésiik mindségét. Szignifikdns fejlodés létrejotte a pedagogus jellemzditdl,
iranyultsagatol €s attol a kornyezettdl is fiigg, amelyben dolgoznak.

Eraut (2004a) a gyakorlatban megvalosuld tanuldsanak négy tipikus esetét irja le,
amely pedagogusokra alkalmazva a kdvetkezOképpen alakul:

- Mas pedagdgusokkal részvétel csoporttevékenységekben valamilyen ko6zos cél
elérése, kiilsd kovetelményeknek valdé megfelelés érdekében: ide sorolhatjuk az
iskolan beliil vagy kiviil szervezddd tantargyi munkakozosségek egyiittmiikodését pl.
valamilyen 0j tanterv, tanmenet, arra vonatkoz6 javaslat érdekében; esetleg kiilonb6z6
versenyek, iskolai programok ko6z0s megszervezését, tobb pedagodgust bevond
projektek megvaldsitasat;

- Lehet6ség masok tevékenységének megtigyelésére, masokkal vald egyiittdolgozésra,
masok meghallgatdsdra munka kozben: ennek példai az oralatogatdsok kiilonbozo
valtozatai, a mentoralas;

- Munka kozben kihivast jelentd feladatok megoldasa: pl. egy-egy problémat jelentd
osztaly, gyerek, sziild kezelése, atipikus helyzetek megoldasa;

- A kliensekkel valo munka: itt a tanuldkkal €s sziileikkel val6 mindennapi munkét
jelenti, ami jelentdsen hozzdjarul ahhoz, hogy egyre teljesebb megismerésiik altal uj
szempontokat hozzon a munkaba.

Lathatjuk, hogy mig az els0 két eset a kapcsolatok fontossagara és a horizontélis
tanuldsra helyezi a hangstlyt, ahol a kollaboraci6 és az irdnyitott részvétel adja a tanulasi
lehetdséget, addig a masodik két eset a szituativ tanuldsra, a tapasztalatok feldolgozasara
helyezi a hangsulyt, ahol a tanulasi lehetOséget nagyrészt a reflektivitas biztositja. Eraut
(2004a) nem emeli ki kiilon a horizontalis tanulasi feltételek kozott megjelend értelemteli
beszélgetések fontossdgat, ugyanis szerinte az a tanulds, ami az emlitett esetekben
megvalosul, informalis, épp ezért nagyrészt lathatatlan, maguk a résztvevok ritkdn azonositjak
tanulasként; és az a tudas, ami igy létrejon tacit tudas, amit nehéz a tudasrol szolo kodifikalt,
propozicionalis tudas fogalomhaldjaba beilleszteni, a szakember szamara hianyzik az a nyelvi
kodrendszer, amivel ezt megtehetnék. (Ezek a tények egyuttal meg is nehezitik a kutatok
dolgat.) Kihangsulyozza viszont azt, hogy a tarsas kozegben megvalosulo tanulasban a
kapcsolatoknak meghataroz6 szerepiik van. Ezzel egyuttal arra is felhivja a figyelmet, hogy a
szakmai munka ¢€s szakmai tanulas érzelmi dimenzidja sokkal jelentésebb, mint azt altalaban
elismerik. Ez az oka annak is, hogy a munka sikeressége ¢s a munkahellyel vald kapcsolat

erosen Osszefliggnek egymassal. Eraut (2004b) kutatasai azt bizonyitjak, hogy szakmai
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fejlodés szempontjabdl a kollégak informalis tAmogatéasa sokkal fontosabbnak, hasznosabbnak
bizonyult, mint a formalisan kialakitott segitési rendszer. Eppen ezért a tanuld szakmai
kozosségek szakirodalméabol ismerds csoportlégkor kialakitdsat, fenntartasat javasolja,
melyben a bizalom, az egymas tanulasaért valo feleldsségvallalas, a tudasmegosztas értékként
jelenik meg. Ennek megvalositasa €s fenntartasa azonban a tudatos menedzsment feladata €s
felelossége, spontan mdédon ugyanis nagyon kevés csoport képes pozitiv tanuldsi légkor
kialakitasara.

Kwakman (2003) a pedagdégusok munkahelyi tanuldsat tanulmdnyozva a tanuldsi
tevékenységeiket helyezte figyelme fokuszdba. Négy alapvetd tanulasi tevékenységet
azonositott a szakirodalom és egy altala végzett interjus kutatas alapjan: a szakirodalom-
olvasast, a kisérletezést, a reflexiot ¢s a kollaboraciot. Mig az elsé harom tevékenységet
individualisként azonositotta, a negyedikben a kollégak szerepét hangsulyozza. Kutatasai
azonban nem tdmasztjak ald a szakirodalom 4allitasait, miszerint a munkahely a szakmai
tanulas egyik legfontosabb terepe, ugyanis a survey kutatisban megkérdezett pedagdgusok
(542 hollandiai altalanos iskolai tanar) csak nagyon ritkan €és kevéssé valtozatos tanulasi
tevékenységben vesznek részt a munkahelyiikon. A részvételt inkabb olyan személyes
faktorok befolyasoltak, mint pl. a szakma irdnti attitid vagy az érzelmi kimeriiltség. A
feladatkorrel, munkahelyi kornyezettel kapcsolatos kontextualis faktorok csak indirekt
moddon, a személyes faktorok medidlasan keresztiil befolyasoltdk a tanulasi tevékenységekben
val6 részvételt. Mindez azt is jelenti, hogy ahhoz, hogy a munkahelyi tanulds megvalosuljon,
megfeleld infrastruktara sziikséges. Hargreaves (1997, idézi Kwakman, 2003) szerint azokban
a kozosségekben valosul meg munkahelyi tanulas, amelyekben allando a reflexido és az
interakcio a kollégak kozott, épp ezért un. erds szakmai kdzdsségek. Stoll, Fink és Earl (2003)
a pedagogusok 7 ’r’-es tanulasi gorbéjét’* rajzolja fel, melyben a fentieken kiviil szerepel még
a gyakorlas és tovabbfejlesztés, az irds €s a kutatas is.

Mindezeket egybevetve a szakmai tanulas tevékenységeit tobb szempont alapjan is
csoportosithatjuk, lehetnek tarsas vagy maganyos jellegliek; formalisan eldirtak vagy
spontanul megjelendk, passziv vagy aktiv magatartasra 0sztonzok. A tarsas/horizontdlis
tanulas tipikus formai az 6ramegfigyelések, a beszélgetés, a kollaboracid; mig maganyos
tevékenységnek szamit a szakirodalom olvasdsa, az iras, kiilonbozo tervek készitése; specilis
a tarsak szempontjabol maganyos, de a pedagdgiai munka jellegébdl fakadoan tarsas szituativ
tanulds, vagyis az osztalytermi kisérletezés, reflexio, valamilyen modszernek a begyakorlasa
is. A formalisan eldirt tevékenységek oktatasi rendszerenként valtozhatnak, de a spontanul

megjelendk kozott kell megemliteniink a kollegialis beszélgetéseket, az osztalytermi

™ Angolul a 7 r’: reflecting, rehearshing and refining, reading, ’riting, researching, relating, risking.
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kisérletezést, egy-egy helyzetre valo reagalast, s az arra vonatkozo reflexiot. Passziv
magatartast csak a megfigyelés var el a pedagogustdl, foként, ha nem koveti a latottak
megbeszélése, kognitiv feldolgozasa. Habar egyértelmiien nem lehet megitélni egyik vagy
masik tevékenységtipus hatékonysagat sem, a szocialis konstruktivizmus é€s a szituativ tanulas
szemszOgebdl nézve az aktiv magatartasra 0sztonzok, a tarsas kornyezetben megvalosulok,
mélyebb hatést tudnak elérni a pedagdgus szakmai fejlédésében, mint a passziv, maganyos
tevekenységek.

Az iskolai szakmai kozosségek nagy mértékben befolyasoljdk azt, hogy az egyén a
lehetséges szakmai Onfejlesztési moédok koziil melyiket tartja megvaldsithatonak, melyiket
alkalmazza. Pusztan a kdzosségben valo részvétel altal is tanulnak a résztvevok: amikor egy
pedagogus belép egy tanari szobaba, egy szamara 0j tanari kozosségbe, elsajatitja azokat a
szokasokat, technikakat, praktikakat, melyeket ez a kozdsség alakitott ki magénak. A
szokasok, technikdk, praktikdk egyformdn vonatkozhatnak a tanoran alkalmazott
modszerekre, etikai kérdésekre vagy €épp szakmai fejlédésre. Kiilondsen nagy hatdsa van
ezeknek a friss diplomds pedagdgusra, akinek pedagogiai nézetrendszere, gyakorlati tudasa,
probléma-felmérési, onelemzési képessége még nagyon bizonytalan. Elsé éveiben a koriilotte
1év6 tapasztaltabb személyektdl, a megélt helyzetekbdl fog legtobbet tanulni. Erre a tanulasi
formara figyelt fel, s tette elmélete kozponti elemévé Lave és Wenger (1991). A szituativ
tanulas (Rogoff & Lave, 1984; Lave, 1997) és a periférikus részvétel legitimacioja, a

tanonckodas (Lave & Wenger, 1991) tulajdonképpen ennek a tanulasi forméanak a leirasa.
3.2.  Kollaboracio és kollegialitas

A pedagogusok kollaborativ szakmai fejlesztésének lehetdségérdl €s sziikségességrol
mar a 90-es évektdl folyik a szakmai diskurzus. A kollaborativ cselekvések ¢€s a kollegialis
kapcsolatok jelentik azokat a fontos munkafeltételeket, amelyek a pedagdgusok és az iskolak
fejlodését is befolydsoljak (Kelchtermans, 2006). Hargreaves (1998) szerint a kollegialitas és
a kollaboréacio hid szerepet tolt be az iskola fejlesztés és a pedagdgusok egyéni fejlesztése
kozott. Hargreaves €s Dawe (1990) a pedagdgusok személyes gyakorlati tudasara, pedagdgiai
tartalmi tuddsira és kreativitdsdra alapozva a kollaboracioban lattak a pedagdgusok
izolacidjanak megsziintetésének ¢s szakmai fejlesztésének lehetdségét is. Az elmult negyed
¢vszazadban az egyiittmiikodd tudasteremtés egyik legmegfelelobb terepeként a tanuld
szakmai kozosségeket azonositottak, s ezek oktataspolitikai implementéalasa az USA-ban meg
is tortént, de a TALIS (2009, 2013) kutatds is arra a kdvetkeztetésre jutott, hogy tanuld

szakmai kozosségek létrehozasa ¢és miikddtetése meghatarozd formaja lehet a pedagogusok
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folyamatos szakmai fejlddésének. Att6l azonban, hogy munkakdzosségekbe szervezik a
pedagogusokat, €s lehetdséget teremtenek a taldlkozasra (netan kotelez6vé teszik azt), még
nem biztositjak a tanuld szakmai k6zosségek hatékonysagat, a kollaborativ szakmai fejlodést
(Kelchtermans 2006). Little (1990), Hargreaves (1999) ¢és Kelchtermans (2006) arra
figyelmeztetnek, hogy sem a tanuld szakmai kozosségek, sem kollaboracié nem vezet mindig
a vart eredményhez. Az elonyok mellett mindkét elképzelés szamos veszélyt is magaban rejt
(pl. csoportgondolkodas, autonomia hianya, a kritikus szem hianya, az individuum
alulértékelése, a status quo megtartasara iranyulas), tehat csinjan kell banni az altaldnos
hasznosithatosadg, eredményesség hirdetésével. Az adminisztrativ modon szabalyozott és
ellendrzott, kotelezd, implementaciora koncentrdld kollegialitds, ami id6ben és térben
behatarolt, nem jarul hozza a pedagdgusok professzionalis fejlodéséhez (Hargreaves, 1999). A
valédi egylittmiikodésen alapuld kollegialitds barmikor spontan modon Iétrejohet, a tagok
onként vesznek részt ezekben az interakciokban és céljuk a didkok, az iskola, dnmagunk és
egymas fejlesztése.

Szamos kutatdé (Forte & Flores, 2014; Meirink, Imants, Meijer, & Verloop, 2010;
Burbank & Kauchak, 2003; McCotter, 2001; Dooner, Mandzuk, & Clifton, 2008) vizsgalta,
mely tényezOk jarulnak hozza, és melyek gatoljak a hatékony kollaborativ tanulast. A kutatok
arra jutottak, hogy a hatékonysagot a tanuld szakmai k6zdsségek jellemzOi (pl. egymastol
fliggés, interdependencia, elkotelezettség, kozos célok 1étezése, a vezetés mint mediald faktor
a kollaborativ kultura erdsitésében) mellett olyan kiilonb6z6 egyéni és csoportjellemzok is
eldsegitik, mint pl. a résztvevok fejlodési sziikségleteinek hasonlosagai, a csoport kohézioja,
kommunikacios kultardja. Ugyanezek hidnya, szervezeti és strukturalis problémak (ido,
munkafeltételek), a motivacio, a személyes hozzdallas (pl. individualisztikus szakmai
kultara), az interperszondlis kapcsolatok é€s a beloliik adodo fesziiltségek értelemszeriien
gatolhatjak is a hatékony kollaboraciot. Forte és Flores (2014) azt talalta, hogy a kollaborativ
munka problémai és korlatai leggyakrabban nem egyéni szinten, hanem az intézmények
szervezeti szintjén értelmezheté. Epp ezért az oktatasi intézmények vezetdinek hatalmas
szerepe ¢€s feladata van a tanuld szakmai kozosségek megfeleld miikodésének biztositasaban
¢s a folyamatosan valtozo iskolai €s iskolan kiviili kornyezetben az egyensuly fenntartasdban
(Meirink, Imants, Meijer, & Verloop, 2010). A kollaboracié azonban nem fog egyik naprol a
masikra kialakulni az iskolakban, hosszu tudatos fejlesztési és Onfejlesztési folyamat
eredménye.

Little (1990) és Rosenholtz (1989) a kollegialitas €s a kollaboraci6 kiilonbdz6 tipusait
kiilonboztették meg pedagdgusoknal attdl fiiggden, milyen a tagok kozott az interakcid, és

mennyire fliggnek egymastol. Szerintiik minél magasabb szintli az interdependencia, minél
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értelemtelibbek az interakcidk, annal magasabb szintli tanulas mehet végbe. A
legalacsonyabbtol a legmagasabb szintli interdependenciaig a kollegialis interakcio tipusok a
kovetkezok:

- Torténetmesélés ¢és letapogatas: folyosokon, tandri szobakban fordul eld
leggyakrabban, amikor a pedagoégusok sajat tanitasi tapasztalataikrdl, esetekrol,
egy tanuldval, osztéllyal kialakult egyedi problémaikrol mesélnek.

- Segitség és tamogatas: belatast enged egymas gyakorlataba, a tanitasi tapasztalatok
megosztasat azok kritikai elemzése koveti €s visszajelzések adasa egymads
szdmara.

- Megosztds €s oktatasi segédanyagok, oOtletek cseréje: tananyagok, moddszerek,
Otletek megosztasa, amelyek lehetévé teszik a kollégdik szdmdra, hogy
beleldssanak a mdasik mindennapi rutinjaba. Ez gyakran a tantervrdl folytatott
produktiv beszélgetéseket eredményez.

- Ko6z6s munka, oktatasi problémak megoldasa, tervezése: a pedagogusok kollektiv
felelosséget ¢€reznek a tanitasért, innovativ tanitdsi gyakorlat kifejlesztése
érdekében kozdsen oldanak meg problémdékat, kozosen terveznek, kdzben pedig
megosztjak tapasztalataikat, otleteiket, modszereiket.

Meirink, Imants, Meijer és Verloop (2010) kutatdsai azt bizonyitottak, hogy
munkacsoporton beliil a kdlcsonds egymastdl fiiggésnek kulcsszerepe van a pedagdgus
tanulasdban. A kollaboracio viszont akkor hatdrozza meg lényegesen a tanulas mindségét, ha
beszélgetés és oOtletmegosztas mellett osztalytermi kisérletezésre buzdit, és ha konkrét
artefaktumok késziilnek a kollaboracio eredményeként, amelyek létrehozdsdban mindenki
egyforman szerepet vallal. A kolcsonds fliggés és az elkotelezddés sokkal inkdbb a
pedagdgusok egyéni jellemzditdl, motivacioitol, proaktiv magatartasatol fligg, mint szervezeti
keretektdl. A tanulashoz fontos, hogy a pedagdgusok megélj€k sajat autonomiajukat.

Kelchtermans (2006) Clement/Vandenberghe alapjan konzervativ és progressziv
professzionalizmust kiilonboztet meg. Mig az elsOben a kollaboracido konkrét problémak,
iskolai helyzet megoldasara torekszik (Little kollegialis interakcid tipusai tulajdonképpen
mind ezen a szinten maradnak), addig a masodikban elkeriilhetetlen a tanitasi gyakorlat
mogott meghuzodd nézetek megkérddjelezése €s ujragondolasa. Ez az un. mély tanulas
sziikséges a tanitasi gyakorlat megvaltoztatdsahoz. Ehhez azonban bizalmi, biztonsagot nyjto
kollegialis kapcsolatok sziikségesek. Kelchtermans felhivja a figyelemet ennek a mély
tanulasnak az érzelmi dimenzidjara is.

Habar a kollaboracié szamos szocidlis-érzelmi pozitivummal jar a pedagogus szamara

(tdmogatas, elfogadottsag, stb.), nem feledkezhetiink meg arrdl sem, hogy a kollaborativ
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munkaval jar6é feladatok novelik a munkaterhelést, a stresszt, igy a kiégés veszElyét
hordozzak (Kelchtermans, 2006). A kollaborativ tevékenységeket a legtobb kutatas a
szervezeti kultira kontextusdba agyazza. A szervezeti kultira hatarozza meg, hogy a
kollaboraci6 milyen formai elfogadottak, lehetségesek, ugyanakkor a pedagdégusok kozos

munkdja képes megvaltoztatni ezt a kultirat Kelchtermans (2006).
3.3.  Tanulo szakmai kozosségek — tanulas mint részvétel és konstrukcio

A nyugati oktatasi rendszereteket a 80-as évek végétdl az oktatds mindségének
javitasa érdekében az oktatasi reformok gyakorlatba iiltetésének torekvései jellemzik. A
kutatok, akik a reformtorekveések sikertelenségét okat vizsgaltdk szervezetelméleti,
szervezetszociologiai, illetve a tuddsmenedzsment feldl érkez6 magyarazatokban talaltak meg
a megoldast. Rajottek arra, amit aztdn késébbi kutatdsok is megerdsitettek, hogy a
pedagogusok kulcsfontossag figurdi a reformok gyakorlatba iiltetésének. Ugyanakkor a
képzések, ujitasok és reformok hatasa gyakorlatilag elvész egy olyan kulturdban, szakmai
kornyezetben, ahol a pedagdgusok tobbsége nem vett részt az aktualis képzésen, nem érti a
reformot, nem motivalt, és nem kap a képzés utan tovabbi tamogatast a valtoztatasra (Fullan,
1994, 2001; Hargreaves—Evans, 1997; Robson, 2006; Szabd L. T., 2010; Ceglédi, 2012).
Habar az egész oktatasi rendszer reformja elképzelhetetlen annak az iskolai kultiranak a
megvaltoztatasa nélkiil, amelyben a pedagdgus mindennapjait tolti, ez még nem elégséges a
valtozashoz. Esetenként azonban mindezen feltételek egyiittes teljesiilése sem elégséges a
szemléletvaltashoz, a tovabbképzés gyakorlatban valdo hasznosuldsdhoz (Liskd, 2004).
Jellemzéen a pedagdgusok azokat a tovabbképzéseket itélték hatékonynak, azoknak a
képzéseknek volt szemléletvaltdé hatasuk, amelyek hosszan tartottak, a pedagdégusok
lehetdséget kapnak a szituativ tanulasra: sajat osztalyaikban, gyerekkozosségeikben
kiprobalhattdk a tovabbképzésen elsajatitottakat (Little, 1992; Foulger, 2005; Stoll et al.,
2006; Lieberman & Miller, 2008; Ceglédi, 2012, Kovacs 2015), és szupervizidbn vagy
csoportos kollaborativ munkédban vettek részt, amelynek sordn sajat osztalytermi
tevékenységliket elemezhették, tesztelhették, finomithattak (Swan—Swain, 2010; Hermann és
mtsai., 2009; Ceglédi, 2012; Barber & Mourshed, 2007; Ottlik, Imre, & Veres, 2007). Az
egyéni erdfeszités, bevondodas nemcsak a tovabbképzeés zart terében és idejében valosult meg,
hanem a hétkdznapi tanitasi gyakorlatot is képes volt megvaltoztatni.

A szocialis konstruktivizmus talajdn kindv0 szituativ tanulds elmélete, a
szervezetelmélet, a szervezetszociologia és a tuddsmenedzsment egyiittesen jarultak hozza a

tanuld szakmai kozosségek elméletének kibontakozasahoz. A szakmai fejlédést befolyasolo
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valamennyi faktor Osszekapcsolasa sziikséges a kivant reformok eredményes gyakorlatba
iiltetéséhez, 6nmagaban ugyanis egyik sem elegendd a kdzoktatds mindségének javitasara:
sem az oktataspolitikai rendeletek, sem az iskolai szervezetfejlesztések, sem az U]
pedagogusképzési iniciativak, sem pedig a pedagdgusok egyéni ambicidja (Lieberman &
Miller, 1994; Darling-Hammond, 1996). A rendszerszemlélet nevében Senge €s munkatarsai
(2000) 1s arra figyelmeztetnek, hogy egyetlen szinten sem lehet kizarolagos valtoztatasokat
elérni, hiszen az oktatas kiilonbozé szintjein torténd valtozasok hatnak egymasra,
befolydsoljak egymast. Ahhoz, hogy egy egész rendszeren valtoztatni tudjunk,
elengedhetetlen megismerni a rendszer kiilonb6zd szintjein hatdo mentalis modelleket, a tagok
gondolkodasat és azokat az interakcio-tipusokat, amelyek a tagok kozott 1étrejonnek.

Ha az oktataspolitika biztositja a szakmai fejlddés megvaldsulasanak keretét, torvényi
¢s financidlis feltételeit, az oktatasi €s képzdintézmények a tartalmi és szervezeti feltételeket,
a pedagogusok pedig aktiv dgensként a fejlodés tapasztalati €s motivacids bazisat, nemcsak az
egyes pedagogusok pedagdgiai kultiraja’, de az egész oktatasrendszerre jellemzd pedagogiai
kultira megvaltozhat. Fullan (1994) abban latja a 21. szdzad oktatasanak megujitasat, hogy a
pedagogusok nem varjak, hogy a rendszer, amelyben dolgoznak, magatol megvaltozzEk,
hanem szakmai autonémiajuk gyakorlasa altal torekednek — akar a helyi k6zosséggel vagy az
oktataspolitikai dontésekkel szembefordulva — a professzionalis kultira megvaltoztatasara. A
mindenkori pedagdgiai kultirat fenntartdé csoportok (vagyis kozvetleniil a pedagdgusok, az
intézményvezetok €s kozvetetten az oktataskutatdk, oktatdspolitikusok) teremtik meg és
kozvetitik a szélesebb tarsadalmi rétegek felé a pedagogiai kulttrat. Epp ezért a pedagogiai
kultara alakitdsaban kiemelt szerepiik van a pedagdgusok egy adott intézményen beliil vagy
azon kiviil szervez6dé szakmai kozosségeinek, kiilonosen, ha ezek a kozdsségek sajat
professzionalis tudasuk fejlesztését tlizik ki célul.

Hargreaves ¢€s Evans (1997), Senge és munkatarsai (2000) az oktatdsi rendszer harom
szintjének aktorai (oktatdspolitikusok, neveléstudosok, oktataskutatok ¢és gyakorlo
pedagogusok) kozotti egylittmikodés sziikségességét hangsulyozzédk a pedagdgiai szakmai
kultara, az iskolai élet megvaltozasa érdekében. A pedagdguskutatisok eredményei €s
tapasztalatai alapjan, fOként az USA-ban ¢és Nyugat-Europaban, a fentebb elmlitett célok
érdekében mar tobb évtizede elkezdddott a tovabbképzési rendszerek atalakitasa két

dimenzio, egy térbeli és egy idobeli dimenzido mentén. A térbeli dimenzid az iskola vilagéaval

5 Ppedagogiai kulturanak tekintjik a The Routledge International Encyclopedia of Education (2008)
megfogalmazasa alapjan azokat a szokasos cselekvésformakat, interakcio-mintazatokat, amelyeket a pedagogus
munkatapasztalata soran interiorizal, 1étrehoz, majd reprodukal. Mindezek olyan érték és cselekvésrendszerré
allnak Ossze, amelyek a pozitiv vagy negativ valtozasokra reagalnak. Vagyis a pedagogiai kulturak egyrészt
fenntartjak, masrészt megkérddjelezik a status quo-t.
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val6é tudatos, menedzsmentszeri foglalkozast, a tovabbképzések iskolakhoz illesztését, az
iskolavezetés atalakitasat jelentette a megosztott vezetés (Lieberman, 1990; Darling-
Hammond 1996), az iskola mint tanul6d szervezet vagy az egyiittmiik6dod iskola koncepcioja
(Boyd & Hord, 1994; DuFour, 2004; Faris, 2006) alapjan. Az idédimenzid a képzések
idejének meghosszabbitasat, s egyuttal ) szervezeti keretek Iétrehozasat is jelentette a
folyamatos mentoralds, coaching, szupervizid formdjdban. A pedagodgus palyan tartdsdhoz
sziikséges feltételek megteremtése €s a szakmai fejlddés kontiuumként valdo személete
egyiittesen befolyasoltak ezeket a valtoztatasokat (Teachers’ Professional Development 2010).

A tanuld szakmai kozosségek (professional learning community) a két dimenzid
keresztmetszetében jottek 1étre egyrészt iskolan beliil, masrészt iskolan kiviil, iskolak kozott. Az
els6 valtozat az iskoldkba hozott tovabbképzések, az iskolafejlesztés koncepcidjanak
eredménye. A kutatok, esettanulmany-készitok (MacGilchrist, 1996; Chandler-Olcott, 2002;
Hipp et al., 2003; Olivier, 2003, Stoll et al., 2006; Stoll & Louis, 2007; Bell-Angus et al., 2008;
Hoban, 2008; Mitchell & Mitchell, 2008; Westheimer & Joel, 2008; Horn, 2010; Schechter,
2010) fdleg a kezdetekben az iskolan beliili szakmai kozosségeket és az iskoldk szervezeti
fejlesztésével kapcsolatos kezdeményezéseket vizsgdlva a szervezeti tanulasara irdnyitjak a
figyelmet, arra, hogy az eredményes ¢€s hatékony iskoldkban a tanari munkakozosségek
gyakorlatk6zosségként jellemezhetéek (Day & Gu 2007). A masodik valtozat 1étrejohet egy-
egy tovabbképzés meghosszabbodasaként a résztvevok oOnkéntes vallaldsai alapjan vagy
kiilonbozé oktatasi, pedagdgusképzesi intézmények egylittmiikddése, projektjei révén. A
kutatok ezeket az egyiittmiikodéseket értelmezik gyakorlatk6zosségként és a tagok
(pedagogushallgatok, gyakorld pedagogusok, kutatok, pedagdgusképzésben oktatok)
professzionalis fejlddéseében alapvetd elemként hatarozzak meg ezekben az un. tanuld szakmai
kozossegekben valo aktiv részvételt (Lieberman & McLaughlin, 1992; Burn & Edwards, 2007;
Daniels et al., 2007; Edwards & Mitton, 2007; (Cassidy et al., 2008; Cziko 2008; Ellinger,
2008; Lieberman & Miller, 2008; Moir & Hanson, 2008; Shinohara & Dachler, 2008; Taylor &
Otinsky, 2008). Indulaskor mindkét vazolt Gt top-down stratégia, de ha a sikeresség, az
érdeklddd pedagogusok dnszervezddése, képes fenntartani ezeket a kezdeményezéseket, akkor
szervezeti szinten valosul meg a folyamatos szakmai megujulas. A résztvevok kozotti
megndvekedett tarsas interakcio (Day, 2010), a tarsas kapcsolathalok kialakuldsa meghatarozza
az oktatasi reformokhoz vald hozzaallast, az iskolak (szervezetek) valtozasanak, fejlédésének
gyorsasagat, iranyat, mélységét (Daly, Moolenaar, Bolivar, & Burke, 2010).

A tanuld szakmai kézosségekrdl szolo szakirodalom egy része (Little, 1992; Hord,
1997a, 1997b, Darling-Hammond & Sykes, 1999), foként azt hangstlyozza, hogy amikor a

pedagogusok egymadssal egyiittmiikodve dolgoznak, a szervezeten, intézményen beliil megné a
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tanitasi-tanulasi folyamat mindsége, a pedagogusok kompetensebbnek érzik magukat az
aktudlis problémak kezelésére (Cochran-Smith & Lytle, 1993; Lieberman, 1995; Darling-
Hammond, 1996). Ugyanakkor a szervezetek, iskolak kozotti gyakori interakciok, partnerségek,
tapasztalatcserék is novelik a pedagdgusok hatékonysdgat (Darling-Hammond, 1996). A tobb
esettanulmanyt kovetd 0sszefoglald tanulmanyok (Samaras et al., 2008; Lieberman, & Miller,
2008) azokat az altalanos jellemzdOket ragadjadk meg, amelyek mentén a tanuldé szakmai
kozosségek azonosithatdak. Senge (1990/1998), Lave és Wenger (1991), valamint Wenger
(1998) konyveinek megjelenése utan kovetkezetesen a gyakorlatkdzosségek harom alapvetd
kritériumanak tanulmanyoztak ¢és fogalmaztdk meg kritériumként a tanuld szakmai
kozosségeknél (Lieberman, & Miller 2008): a kdzos érdeklddési teriiletet és elkotelezettséget e
mellett, folyamatos interakciok révén részvételt a kozoss€g munkdjaban, valamint a kollektiv
tudas létrehozésa és fejlesztése érdekében megosztott gyakorlatot (Wenger, 1998).

A tanulas tartalmdra €s a csoportokban akaratlanul végbemend szocidlpszichologiai
jelenségekre azonban az elméletek nem utalnak, €s ez az a pont, ahol a kozdsségben 1étrejovo
tanulast a legtobb kritika éri (Jaffe at al., 2008; Tarnoczi, 2006). Egy-egy ilyen tanulo
kozOsség ugyanis, ha a mar emlitett feltételek nem valosulnak meg (nem egyértelmiiek a
kozos célok, nincs megosztott vezetés, nincsenek egyenldségi, fliggési viszonyok ¢és ezaltal
felborul az egyensuly, nincs dszinte 1€gkor, nem tiszta, értelemteli a kommunikécio, hianyzik,
vagy hattérbe van szoritva a kiilsé szem, a kritikus barat) kdnnyen elszigeteltté, zsarnokiva
valhat, ahol feliiti fejét a konformités, az indoktrinacio, az elditéletes, sztereotipiakban vald
gondolkodas, a tarsas lazsalas veszélye. Olyan a szocidlpszichologidban vizsgalt jelenségek
ezek, amelyek barmely csoportos emberi tevékenység soran megjelenhetnek (Karau &
Williams, 1993).

A pedagogusok tanuld szakmai kozdsségeinek koncepcidjaval és gyakorlataval
szemben megfogalmazott kritikdk a menedzserializmus gondolatvildganak az iskolék vilagaba
vald atiiltetésének jogossagat is megkérddjelezik. Tarnoczi (2006) szerint a tanuld szakmai
kozbdss€ég csupan megtévesztés, annak elhitetése a pedagdgusokkal, hogy valoban donthetnek
értékeikrdl, céljaikrol, mikdzben a helyi vezetOk vagy az oktataspolitika altal hivatalosan
hirdetett eszmék szivarognak be és valnak kotelezd érvénytivé a kozosség kozremiikodése
altal. A manipulacié kiilonb6z6é technikait azonositja Tarnoczi a tanuld kozdsségek
miitkodésében, melyeknek semmi mas céljuk, mint a valtozas, valtoztatas zaszlajat lobogtatva
megtartani az oktatas, az oktatasi intézmények ¢€s szerepldik status quo-jat.

A pedagdgusok szakmai fejlddésével foglalkozo kutatasok korében a magyar €s a
roman szakirodalomban is kevéssé taldlkozunk olyannal, amelyik vallaltan a szocialis

konstruktivizmus szemléletében késziilt volna. A tanulmanyok zome — még akkor is, amikor
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egy pedagoguskdzosséget nevez meg vizsgalata targyaul — a pedagdgust mint individuumot
vizsgalja. Az iskola tanuld szervezetként vald vizsgalatara viszont ma mar sz€p szammal lehet
példat emliteni a magyar és a roman szakirodalomban (Gydri, 2003; Budai, 2006; Halasz,
2007; Mayer, 2007; Ruzsa, 2007; Szabo, Singer, & Varga, 2011; Goras-Postica, 2002;
Bezede, 2016), a szocialis konstruktivizmus €s a tanuld szakmai kozosségek koncepcidjanak
alkalmazasa azonban viszonylag ritka. A szocidlis konstruktivizmus €s konstrukcionizmus
elméleti hatterét Rapos, Gasko, Kalman, és Mészaros (2011) hasznaljak az adaptiv-elfogadd
iskola koncepcidjanak kidolgozasakor. Falus Ivan (2002) a tandrok egyéni szakmai
fejlodésének kiilonbozé szakaszainak targyaldsakor a pedagoégusok szituativ tanuldsi
helyzeteirdl, diskurzuskozosségeirdl (beszélgetd kozosség) ir, Kotschy Beata (2003) a
pedagogusképzés kiilfoldi példajaként a szakmai fejlesztd iskoldk modelljérdl. Ez a modell a
roman neveléstudosok érdeklddését is felkelti (Mitescu-Lupu & Pasca, 2010; Mitescu-Lupu,
2010), akik a CHAT, a gyakorlatkozosségek €s a periférikus részvétel legitimizalasanak
modellje alapjan mutatjak be a szakmai fejleszto iskoldk modelljét. A roman szakemberek egy
angliai példan keresztiil jutnak el az egyetem ¢és a gyakorldiskola szorosabb egyiittmiikodésén
alapuld, gyakorlatk6zpontua  pedagogusképzés gondolatahoz. Ilosifescu (2010) a
gyakorlatk6zosség elméleti modelljét mutatja be, s annak alkalmazhatosagat bizonyitja az
iskolai tandcsadok szakmai fejlodésében. A szocialis konstruktivizmus gondolatvilaga a
kollaborativ tanulas, a tudasmegosztds fogalmaival a magyarorszagi és romaniai nevelés-
tudomany berkeibe is az IKT-alapu oktatds révén szivarog be (Molnar P. & Karpati, 2009;
Turcsanyingé, 2005; Dorner & Major, 2008; Dorner, 2007, 2010; Peytcheva-Forsyth, 2009).

3.3.1. A tanulo szakmai kézosségek jellemzoi

Az iskolan beliil €s kiviil szervezddd tanuld szakmai kozosségek kozotti legnagyobb
kiilonbség az, hogy mig az iskolai munkak6zosségek szakmai fejlesztésébe az oktataspolitika
hatasa erdteljesebben érvényesiil, igy legtobbszor a feliilrdl lefelé hato, sokszor formalizalt,
strukturdlt folyamatok jelennek meg, addig az iskolan kiviili szakmai koézosségeknél az
onfejlesztd jelleg dominal. Mind az iskolai, mind az iskoldn kiviili k6zosségek lehetnek
multidiszciplinarisak, ami nemcsak a kiilonb6z0 tantargyakat, osztalyokat tanité pedagdgusok
jelenlétét teszi lehetdve, de mas kapcsolodo szakmakét is, pl. pszichologus, gydgypedagdgus,
szocidlis munkds. A tobbféle szakmai hattér mindig tobbféle kiilonbozé nézdpontot is jelent,
¢s ez sokat segithet egy probléma megoldasanal. Ugyanakkor az iskolan kiviili tanul6 szakmai
kozosségek arra is lehetdséget biztositanak, hogy azonos tantargyat azonos iskolaszinten

tanitd pedagdgusok taldlkozzanak, cseréljenek tapasztalatot. A kutatas soran intézményen

98



beliili és intézményen kiviili, azaz tobb iskola, oktatasi intézmény pedagodgusait 6sszekotd
tanulé szakmai kozosségekkel foglalkozom.

A tanuld szakmai kozosségeknek, talan sokszinliségiik, hihetetlen formai, tartalmi
valtozatossaguk miatt, nincs egyértelmii definiciojuk. Mégis Iétezik egyfajta konszenzus arrdl,
mit nevezhetlink a pedagoégusok tanuld szakmai kozosségének: a pedagogusok egy olyan
csoportjat, akik megosztjak gyakorlati tapasztalataikat, tacit tudasukat, kritikailag kozelitenek
egymas gyakorlatdhoz egy folyamatos, reflektiv, egyiittmiikodésen alapuld tanulasi
folyamatban, ahol az egyéni tudas a kozosség tudasat épiti, ezaltal segitve eld az egyéni
fejlodést (Stoll & Louis, 2007).

A pedagogusok kozosségeit vizsgaldo kutatdsok kozéppontjaban a kozosség kettds
szerepe all: a tdimogatas, amit a csoporttagok egymas szamara biztositanak €s a k6zosség adta
tanulasi lehet0ség. Egymas kdlcsonos tamogatasa minden tag szamara fontos, az egyéni
szakmai fejlédés ugyanis nem egy egyenesen felfelé iveld palya, gyakran taldlkozunk benne
megtorpanasokkal, stagnélassal, esetleg visszaeséssel, vagy ¢€pp hirtelen megugrasokkal,
eroteljesebb fejlodéssel. Ezek az ingadozasok egyrészt a kozszféra, az oktatdspolitika és az
adott oktatasi rendszer pedagogusképzésbe, -tovabbképzésbe vald befektetésének, masrészt a
személyes befektetés mértékének fliggvényei. Az altaldban izoladltan egy-egy osztalyban a
gyerekekkel egyediil dolgoz6 pedagdgust sokszor lathatatlanul koriil vevo kdzdsség, a tanarok
kozotti kapcsolatok mindsége meghatdrozza a szakma iranti attitlidot, az Onfejlesztéssel
kapcsolatos elgondolasokat, magat a szakmai fejlodését (Stoll et al., 2006; Lieberman &
Miller, 2008; Horn, 2010), az osztalytermi tanuldsi-tanitdsi folyamatokat, azok
eredményességét (Rosenholtz, 1989; Daly et al., 2010; OECD, 2016b).

A tanuld szakmai kozosségeket az kiilonbozteti meg a mindennapi tanari
kozosségektdl, hogy tudatosan torekszenek az egyén ¢és a kozosség fejlodeésére is.
Iskolakutatasok mar régodta azonositottdk a hatékony tanari kozosséggel rendelkezd un.
"fejl6d6 intézményeket’, amelyek képesek munkdajukba integralni kintrél jovo gondolatokat
(Rosenholtz, 1989). McLaughlin és Talbert (2001) tanari k6zdsség csoportositdsaban az
innovativ'® kozosségeket emeli ki, ahol a pedagdgusok professzionalis fejlédése, a fejlodés
motivacidja, a kozos nyelv kialakitdsa all a kdzéppontban. A tanulé szakmai kozdsségek

sikeres miikodésében legtobben kiilon kiemelik a kozos cél meghatarozd szerepét, ugyanis a

7% Az innovativ kézosségek a pedagogusok tanulasat dsszekapesoljak a tanulok tanulasaval: a tanulokkal szemben
magas elvarasokat allitanak fel, és egyiitt dolgoznak ki olyan pedagdgiai gyakorlatot, ami minden didknak
fejlodést. A tudasatadast tartjak az iskola legfontosabb feladatanak, a tanuldkkal szemben alacsony elvarasokat
allitanak fel, és a tanuldkat passzivitas jellemzi. Az erds hagyomdanyos kézésségek olyan értékeket, normakat
osztanak meg, amelyek nem vezetnek innovaciohoz, a tanulok fejlesztéséhez. Jellemzo a didkok nivocsoportokra
bontasa, a legjobb képességekkel rendelkezd tanuldkat a legtapasztaltabb tanarok, a leggyengébbeket a
legtapasztalatlanabbak tanitjak (McLaughlin & Talbert, 2001).
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tagok tulajdonképpen egy jol meghatarozott cél koré szervezddnek. Mint minden szakmai
kozosségben (Tomka, 2009) a pedagdgusok szakmai kézdsségeiben is a tudés létrehozasa,
terjesztése, illetve az egyéni fejlédés, a tanitasi gyakorlat eredményességének novelése a
végsO cél. Talalunk tananyagot, tantervet, oraterveket, méréeszkozoket készité csoportokat,
egy-egy tantargy, tudomanyteriilet tanitdsat (Barbara, Bell-Angus, et al., 2008; Kessler, &
Wong, 2008), 1) tanitdsi modszereket, stratégiakat (Beck, Kosnik, & Cleovoulou, 2008)
elsajatitd kozosségeket, IKT-n alapuld oktatasi eszk6zok hasznalatat (Hoban, 2008), tanuld
csoportokat, osztalytermi kutatisokat végzd teameket, egy-egy specidlis probléma (pl.
multikulturalis kdrnyezet, hatranyos helyzetli gyerekek) kezelését (Mitchell & Mitchell, 2008;
Freese & Strong, 2008) kidolgozo6 csoportokat. A csoportok tulajdonképpen addig 1éteznek és
miikodnek tanuld szakmai csoportként, amig képesek a célra, a problémdara koncentralni, €s
akkor Ujulnak meg, ha egy probléma megoldadsa utdn Ujabb értelmes feladatot taldlnak
maguknak. A szakmai célok hidnya, a kotetlen egylttlétek, ahol ,csak” a kollégak
megismerése, a kozos egyiittlét a cél messze nem olyan hatékony csoportszervezd erd a
pedagogusok szamdra, mint a sajat pedagodgiai gyakorlatuk megujitdsat szolgald
tevékenységek (Lieberman & Miller, 2008).

A tanul6 szakmai kozosséget jellemzd megosztott értékek és nézetek megteleld alapot
teremtenek a k6zos dontések meghozasdhoz (Louis et al., 2006). Tulajdonképpen ezeknek a
kozos értékeknek a mentén alakul ki a résztvevOk csoportidentitasa és szakmai identitasa is. A
tanuld szakmai kozOsségek maguk épitik folyamatosan szakmai kulturajukat. Ez hossza
folyamat, tobb éves gondos, elkotelezett munka sziikséges hozza a tagok részérdl, hit minden
egyén autonomiajaban, integritdsaban, ami a kollektiv fejlddést biztositja az évek soran
(Hargreaves & Evans, 1997). A szakmai kultara érzelmi és intellektualis erdkre épiil. Az
érzelmi kapcsolatok, a moralis tamogatas, kolcsonds segitség, bizalom, ugyanolyan fontos
helyet kapnak az erds professzionalis kultirdkban, mint a k6z0s tigy, amiért dolgoznak (Little
1990, idézi Hargreaves & Evans, 1997). Day (1997) szerint a hatékony tanitds a fejet és a
szivet egyforman igényli, és interperszondlis kdrnyezetben valosul meg. Ugyanez igaz a
pedagdgusok szakmai tanuldsara is. Stoll €és Louis (2007) vizsgalataibdl az is kideriilt, hogy a
tamogato, elégedettséget kelté munkakornyezet, csokkenti a pedagdgusok palyaelhagyasi
tendenciait, és gazdagitja a munkatarsak valamint a vezetOk repertoarjat a komplex problémak
megoldasat illetéen. A tanuld szakmai kozosségek baratsdgos, tdmogatd légkort képesek
teremteni. A kozosségben megtapasztalt szakmai fejlodés érzése, a kozdsség €s a szakma
iranti elkotelezettség erdsodése (Westheimer; 2008), az intézményvezetés formaja (megosztott

crer

védelmet a kiégés ellen (DiPardo & Potter, 2003; Szekszardi, 2006; Bordas, 2010).
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Az esettanulmanyok tobbsége a hatékonyan miikodé szakmai csoportokndl megosztott
vezetésrol, kollektiv felelosségvallalasrol beszél (Stoll et al., 2006, Westheimer, 2008). Ez a
pedagdgus autonoémiajat, az iskolai dontésekbe vald beleszolasi jogat emeli ki, igy a
feladatokkal egyiitt a k6zos munkéért vallalt feleldsség, tanulok €s a kollégak tanuldsa irdnti
felelossége is megoszlik. A szabalyos keretek, rendszeres taldlkozasok, sajat szokdsok,
normdk kialakitdsa a szakmaisag, a reflektiv gyakorlatelemzés tiikkrében segiti
problémamegoldast, a problémak tjrafogalmazasat. A szokésos, csak adminisztrativ,
biirokratikus iigyekkel foglalkoz6 kozosségekkel ellentétben, ahol gyakran elmaradnak a
talalkozasok, leszakadnak tagok, mert nincs mirél beszélni €és folosleges 1détoltésnek,
unalmas, faraszto kotelezettségnek tiinnek a tandcskozéasok, a tanuld szakmai kézdsségekben
a tagok a fejlodés lehetdségét 1atjak a taldlkozasban, €s aktiv részvételiikkel mindig hozza is
jarulnak a fejlédéshez (Caldwell, 1997).

A tanulo szakmai k6zosségekben vald részvétel alapja az onkéntesség. Wenger (1998)
azt figyelte meg, hogy a vallalatoknal észrevétleniil, pl. kdvézas kozben szervezddd csoportok
akarva-akaratlanul a munkajukrol beszélnek, ¢s mikdzben Onként vesznek rész ezekben a
tevékenységekben, megosztjak egymassal tudasukat. Biztosak lehetiink abban, ha két tanar leiil
beszélgetni, még akkor is, ha nem ugyanabban az iskoldban, nem ugyanazt a tantargyat, nem
ugyanazon az oktatdsi szinten tanitanak, néhdny percen beliil az iskolarol, sajat gyakorlatukrol
fognak beszélgetni. Tudatosan tovabbképzésre rendelt pedagdogusok viszont sokszor nem sajat
gyakorlatukrol beszélnek, hanem arrdl, amit szerintiik elvarnak tdliik. Wenger a vallalati
szféraban olyan terek, idokeretek létrehozasat javasolja, ahol ezeknek a spontan alakuld
kozosségeknek lehetdségiik van talalkozni. Az iskoldkban vagy iskolan kiviili kornyezetben is
hasznos olyan tér- és idOkeret kialakitasa, ahol a pedagogusok ,,gyerekmentes” kornyezetben
talalkozhatnak egymassal, értelemteli kapcsolatban eszmét cserélhetnek (Westheimer 2008). A
pedagogusok munkakorébe ugyanis a konkrét tanorai gyakorlat, az orakra valo felkésziilés
mellett a folyamatos professzionalis tevékenységek is beletartoznak.

A gyakorlatk6zosség kialakuldsaban az idonek meghataroz6 szerepe van. Az egyszeri
nyari tovabbképzésekkel ellentétben a tanuld szakmai kozosségek képesek az érdeklédeést az
1d6 folyaméan fenntartani, fokuszalni (Westheimer, 2008). Négyfaktoros befektetési
modelljében Little (1992) is fontos szerepet szan a szakmai fejlddésre szant idonek, amit a
szakmai fejlodésére koltott pénz mellett olyan személyes befektetésnek tekint, amely megha-
tarozza a pedagogus helyét egy adott oktatdsi rendszer keretei kozott. A pedagdgus tovabb-
képzéssel, folyamatos Onképzéssel kapcsolatos kotelezettségei, a rendszer altal felkinalt

lehetdségek ¢és az ezekért kapott juttatasok, jutalmak az éppen aktualis oktataspolitikatol, az
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orszagonként eltérd torvényi szabalyozastol fiiggnek, de az, hogy egy pedagdgus mennyi idot
szan szakmai fejlodésére, Onmotivaltsagatol €s kornyezete szakmai kultirajatol fligg.

A tanul6 szakmai kozosségek mindenképp dialogikus kozosségek, de nem a
harmonikus barati csevejek hanem valddi, értelemteli beszélgetések szinterei. Lieberman és
Miller (2008) maganak a kozosségnek a kialakuldsaban nagyon fontos szerepet szén az
1donek és a kozosségen beliil az un. dszinte beszéd (honest talk) kialakulasanak. Ez utobbi
alapfeltétele annak, hogy a késdbbiekben valodi tuddsmegosztasrdl, tudasteremtésrol
beszélhessiink. Ahhoz, hogy az &szinte beszéd a csoporttagok kozott létrejohessen, olyan
bizalomteli légkornek kell kialakulnia, amely egymas véleményének, egymds szakmai
hozzaértésének tiszteletén alapszik. Ez nem jelent kritika nélkiili elfogadast. Az
egylttmiikodé kultira nem a vita hidnydnak megtestesiilése, hanem inkédbb az egyéni, a
megszokottdl eltérd nézetekkel szembeni nyitottsage (Stoll et al. 2006; Westheimer, 2008). A
vélemények iitkoztetése nagyon is fontos elem, mely az indoktrinacid, a nyajszellem ellen
véd. A tradicionalis iskolai kozosségekben egyfajta hallgatdlagos megegyezés €1 arrdl, hogy
szabalyellenes tarsainkat provokalni, vilagos, egyenes allasfoglalasra kényszeriteni, hiszen az
a j6 kolléga, aki mindenben egyetért a tobbiekkel, mindent helyesel. A konszenzus illizidja
viszont nem segit a problémak mélyebb elemzésében, meglatisaban. Ezek a ,pszeudo-
kozosségek” csak gy tesznek, mintha kozosségek lennének, valddi tanuldsra képtelenek.
Tulajdonképpen tokéletes ellentétei a kollegidlis kulturaknak, ahol érték a bizalomteli 1égkor,
a reflexio, a becsiiletes, ,,fair” feedback egymas munkajara, a feleldsségvallalas, és elfogadott
a véleménykiilonbség, a gondolatok soksziniisége, esetleges szembenalldsa (Lieberman—
Miller, 2008). Ez utdbbit az oktatis valtozasaval, valtoztatdsaval foglalkozo szerzdk is a
fejlodés, a valtozas motorjaként azonositjak (Hargreaves & Evans, 1997; Fullan, 1994; 2001).

Az iskolan kiviili szakmai kozdsségek legnagyobb eldnye az a diverzitds, ami a tagok
szakmai, attitlidbeli beallitodasdban, latdsmodjaban tapasztalhatdo. A tobbszords perspektiva
ugyanannak a problémanak sokkal pontosabb képét képes adni. Little (1990) az iskolai
kereteket tullépd professziondlis kdzosségeket tartja a professzio-nalis tanulds legértékesebb
formajanak. Mas iskoldk pedagdgusaitdl mint ,kritikus baratokt6l” (Caldwell, 1997) kapnak
oOtleteket, visszajelzéseket. Olyan gyakorlatokhoz férhetnek hozzd a taldlkozasok soran,
amelyek Osszehasonlitdsi alapot jelentenek ¢és a reflexido forrasat sajat megszokott
munkajukhoz, munkastilusukhoz. Az igy létrejové informalis tarsas strukturak lehetdséget
teremtenek az informéciotranszferre, és az 0j tudas kifejlesztésére egyének €s szervezetek
kozott (Ahuja, 2000; Tsai Ghoshal, 1998, idézi Daly, Moolenaar, Bolivar, & Peggy, 2010).

Paavola és Hakkarainen (Paavola & Hakkarainen, 2005) a k&zdsségben, tarsakkal

megvalosuld tanulast Uj fénybe helyezte a tanulds monologikus, dialogikus és trialogikus
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megkozelitése altal, és ezzel a tanuld szakmai kozOsségek vizsgdlatat is szemponttal
gazdagitotta. A monologikus tanulds, amit a megszerzés metaforajaval illetnek, a mentalis
struktarak Osszerendezését jelenti, mint a radikalis konstruktivistdk elképezéseiben. A
dialogikus tanulasnak, amihez a részvétel metaforajat illesztik, az interakcid, a szituativ
megismerés az alapja, kozosségben, parbeszédekben, egyezkedés révén valosul meg. Ezek a
formak barmilyen szakmai kozosségben megvalosulnak, a tanuldé szakmai kozosségekben
azonban a tanuldas harmadik formaja is megjelenik: a trialogikus tanulas vagy tudéasalkotas.
Szerintlik a tanulé szakmai kozosségek, nemcsak parbeszédre teremtenek lehetdséget, hanem
a dialogus altal meghatarozott célok és megfeleld feltételek kozott uj tudas létrehozasara is.
Azokban a szakmai kozosségekben, ahol minden tag érdekelt €s elkbtelezett az adott téma
irant, ahol a résztvevok kolcsonds fliggdségi viszonyban vannak egymdssal (nem pedig
hierarchikus, hatalmi viszonyban) és a kozosségi gyakorlat javitdsa érdekében megosztjak
egymassal tudasukat, az interakciok soran kollektiv tudasteremtés, trialogikus tanulas folyik.
Ebben a tudasteremtési folyamatban kollektiv és individualis nézetek talalkoznak és {litkznek,
de a k6zos értelmezés, egymas nézOpontjainak megértése, egyeztetése soran uj tudas jon létre
nemcsak egyéni, hanem k6zdss€gi szinten is. Az egylittmiikodé tudasteremtés olyan ciklikus
folyamat, amelyben az egyéni értelmezés ¢és a kozOsségi tudasteremtés folyamatosan
kiegészitik €s eldrelenditik egymast (Scardamalia — Bereiter 1994, 2003). A tudasteremtés a
szocidlis konstruktivista felfogdsban nem egyértelmli, nem befejezett; nem a tanulas

eredménye van a kozéppontban, sokkal inkabb maga a folyamat.

13. tablazat: Szocidlis és intellektualis készségek fejlodése egy tanulo kézosségben.

Tarsas, szocidlis készségek

Intellektudalis fejlodés

személyes talalkozasok,

kozos dialogusban megvalosuld tevékenységek,
amelyek soran 1étrejon a tudas

demokratikus kdrnyezet: a vezetés, a felelsség
megosztasa

tamogatas,  stimulalas, sajat  tanulasuk,

fliggetlenségiik fejlesztésére

a kozosen kialakitott elképzelések a kdzosség

lehetdség biztositasa Oonmaguk kiprobalasara,

kényelmesen, minden félelem nélkiil Ilehet
komoly problémakrol is beszélni

céljairol, mikddési rendjérol, és ezek explicitté | kockazatvallalasra, feltételezéseik,
tétele elképzeléseik megvitatasara
biztonsagos intellektualis kornyezet, ahol | a tudidsmegosztas révén megnovekedett

megosztott szakértelem egy-egy témaban (azok
is szakértokké valnak, akik régebben nem

voltak azok)
Forras: Samaras et al., 2008 (sajat szerkesztés).

Anastasia P. Samaras €és munkatarsai (2008) a kozoktatasban, a felsboktatasban és a
munka vilagaban megjelend tanulo kozdsségekrdl készitett esettanulméanyok alapjan szlirik ki
azokat a legfontosabb jellemzdket, amelyek a kiilonb6z0 tanuldsi szintereken hatékonnya
teszik a tanuld kozosségeket. A 13. tabldzatban két csoportba soroltam a legfontosabb

hatékonysagot eldsegitdé jellemzOket a szerint, hogy inkabb a tarsas, szocialis készségek
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kialakulasaval vagy inkdbb a csoporttagok intellektualis fejlédésével allnak kapcsolatban.
Samaras ¢és munkatarsai hangsulyozzak, hogy a szocidlis és az intellektualis fejlodés
egyforma fontossagu a tanuld kozosségekben, €s egyik sem képzelhetd el a masik nélkiil,
kolesonos fliggés tapasztalhato a teljes értékli taggd valas folyamata és a tudas gyarapodasa, a
tudasteremtés folyamata kozott.

A tanul6 szakmai kozosségek egyszerre szinterei az egyéni, a kollektiv és a szervezeti
tanulasnak (Hipp et al., 2003). Senge (1998) azért hangsulyozza a dialogus fontossagat, mert
szerinte az teremti meg a hidat az egyéni €s szervezeti tanulas kozott. Ahhoz, hogy a
szervezeti tanulds mint a pedagdguskozosségben végbemend tanulasi forma értelmezhetévé
valjék, meg kell érteni, hogy nemcsak a pedagdgusok individualis tuddsanak egyiittes
gyarapodasardl van itt sz6, hanem arrdl, hogy a kozos tudast egylittesen épitik fel,
konstrualjdk a résztvevok. A tanulds nem mads, mint tudasteremtés, amihez elengedhetetlen a
tagok aktiv részvételén alapuld tudasmegosztds, a folyamatos interakcio. A wengeri
gyakorlatkdzosségnek s igy értelemszeriien a tanuld szakmai kozosségeknek is az a 1ényege,
hogy megteremtik azt a legalkalmasabb keretet, ahol a tacit tudas’’ elsajatithaté. Ugyanakkor
a tacit tudas explicitté forditdsa, ¢s a hirdetett nézetek, szemlélet a cselekedetekben valo
megnyilvanuldsa az elméleti és a gyakorlati tudas kozotti tdvolsag miatt csak tobbszoros
atforditassal, elvonatkoztatasok, altalanositasok és konkretizalasok soran hidalhato at.

A pedagodgusok szdmara a tacit tudas elsajatitasa kiillondsen fontos, mert a gyakorlati
pedagodgiai tudas legnagyobb mértékben hallgatdlagos, vagy ahogy Schon nevezi
»cselekvésbe agyazott tudas” (Berliner, 2005), olyan ,kontextusfliiggd tudas, amelyet a
tanarok maguk alakitanak ki, s amely lehetdvé teszi szamukra a pedagodgiai problémak
felismerését, meghatarozasat, lehetséges megoldasaik eldrelatasat és végil eredményes
megoldasukat” (Falus, 2001: 24). A gyakorlatk6zosségek, a tanuld szakmai kozosségek a
gyakorlati tudas atadasanak idealis terepei (Lieberman & Miller, 2008).

Lieberman ¢és Miller (2008) tudatos tudas-munkésoknak nevezi a pedagoégusokat, akik
a tanulo szakmai kozosségekben mentalis térképeiket osztjak meg egymassal. A szerzé abbol
az alapelvbdl indul ki, hogy a pedagdgusok mindig tacit tudasuk, implicit elméleteik alapjan
cselekszenek az osztalytermi gyakorlatban, még akkor is, ha nem ismerik fel 6ket. Minden
pedagogus rendelkezik egy készségeket, képességeket, elméleteket, cselekvéseket magaba
foglalo gyakorlatrepertoarral, s ezek mentalis térképeikben rendez8dnek el. A tudasrepertoar
megosztasaval 1) cselekvésbe agyazott tudas johet létre. Ebben a folyamatban a tudas

felépitése ¢és alkalmazdsa egyforman a tanulas elemei. A szakmai kozOsségek tagjai

""" Hallgatolagos, szavakkal nehezen kifejezhetd személyes tudas, mely a személy cselekedeteiben,
tapasztalataiban gyokerezik, és eszményeiben, értékeiben, érzéseiben olt testet (Tomka 2009)
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megosztjak, egymas felé kommunikaljak, ujrafogalmazzak és kozosen megalkotjak a tudast
(Tomka, 2009), igy valnak innovativ kozosségekkeé.

Westheimer (2008) a tanuld szakmai kozosségek €s az ezt kutatd szakirodalom
tanulmanyozéasa soran egy hat tételbol 4llo Osszefiiggd célrendszert tart fel, amely minden
szakmai kozosség ¢letre hivasanak, fejlesztésének hatterében ott munkalkodik. Az elképzelés
elkotelezett hivei (legyenek azok kutatok, oktataspolitikusok vagy gyakorld pedagdgusok)
szerinte mind egyetértenek abban, hogy:

— az osztalytermi gyakorlat javitasa a tanulok tanulasi eredményeinek javulasahoz vezet,

— az Onfejlesztd szakmai kozosségek hatékonyan segitik a kezdd tanarok tanulasat,

— az intellektualis érdeklédés kultirajanak megteremtése a pedagoégusok és a tanulok
korében is, a szakmai onképzés fontossaganak tudatat erdsiti,

— a szerepek korforgasa, a megosztott vezetés révén a pedagoégusok is megtapasztaljak mit
jelent egy pedagdguscsoport vezetdjének lenni,

— akozosségekben csokken az elidegenedés érzése,

— a szakmai koz0sségek tarsadalmi igazsdgossagra, demokracidra nevelnek.

Osszefoglalasul Stoll és munkatarsai kutatasi (2006) eredményeit szeretnénk roviden
bemutatni, felvillantva azokat az elemeket, amely a pedagogusok Onfejlesztd szakmai
kozosségeinek hatékonysagat legnagyobb mértékben befolydsoljak: megosztott értékek és
elképzelések; kollektiv felelosség vallalasa a tanulok tanulasaért; reflektiv szakmai
érdeklddeés; a gyakorlat deprivatizacidja; a tagok bevonasa a fejlesztési tevékenységekbe; az
egyéni €s csoportos tanulds egyidejii tdmogatasa. Mindezek mellett még fontos lehet az 1
tudas keresése, a kivancsisag (Hord, 2004), a tacit tudas folyamatos atkonvertalasa megosztott
tudassa interakciok révén (Fullan, 2001), a csoporttagok kozott kialakuld kolesonds bizalom,
az inkluziv tagsag (klikkesedés elkeriilése), a nyitottsag, a kozdsség vezetésében a tartalomra
¢s a folyamatra forditott figyelem egyensulya (Lieberman & Miller, 2008).

Egy szakma, s azon beliil egy kozosség sajatosan kialakuld szimbolikus jelrendszere
viselkedési mintat €s értelmezési keretet nyujt tagjainak, meghatarozza identitdsukat (Beare,
Caldwell, & Millikan, 2003). Az egyén fejlodése a kozosségben végbemend interakcidk soran
valoésul meg, s mig 0 maga megtanulja a kozosség kulturajat, egyuttal fejleszti is azt sajat
tudasanak megosztasaval, jszerti elképzeléseivel, elgondolasaival (Wenger, 1998). A tudés
létrejottehez epp ezért elengedhetetlen egy olyan kozosség, amely a tanulast el0segiti, s emellett
a tudasteremtés helyszine is. Az a tény, hogy minden tag megosztja sajat tudasat a tobbiekkel,
mindenkinek kettOs szerepet biztosit ezekben a tanuld kozosségekben: valamilyen sajatos tudas

forrasaiva, atadoiva és masok tudasanak befogadoiva, értelmezdivé is valnak egyszerre.
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V. Partiumi magyar pedagogusok szakmai
fejlodése

1. Kutatasi téma, cél és stratégia osszefiiggései

A kutatas targya és célja egyarant befolydsolja a kutatdsi stratégia kivalasztasat
(Bordas, 2011). Ontoldgiai, episztemologiai allaspontombol, de a kutatdsi témabol is
kovetkezett, hogy kvalitativ kutatasi metodologiat hasznaljak, hiszen ez alkalmas leginkabb a
tarsas kornyezetben megvalosuld tanulas jelenségének vizsgalatara oly modon, hogy
megvilagitja a tarsas (tarsaktol, tarsakkal vald) tanulasrol vald elképzelések tapasztalati
szintjét, ugyanakkor, mint Feischmidt (2006) mondja, lehetdséget ad e tapasztalatok egyéni
illetve kollektiv konstrukcidjanak a vizsgélatara is.

A kutatds  moddszertanat  erdteljesen = meghatdrozza ~a  hermeneutika
tarsadalomtudomanyi percepcidja. Mivel a paradigmatikus €s méddszertani sokszinlis€g mint
érték jelenik meg napjaink oktatdskutatasi palettajan (Haldsz, 2013), disszertacidommal ezt a
sokszinliséget kivinom gazdagitani, annal is inkabb, mivel az interpretativ, kvalitativ kutatas
“szinei” a magyar oktataskutatési palettan kevéssé vannak jelen. A téma pedig megkivanja azt
a fajta mikorszkopikus vizsgélatot (Németh, 2015), amit csak egy kvalitativ vizsgélat képes
megvalositani.

A hermeneutikai alapu kutatasokban, ahogy azt Fenyé megfogalmazza ,,az igazi cél
sokkal inkabb annak lathatova tétele, ami a kultardban ,,0slakos” szamara magatdl értetédo €s
igy lathatatlan. A megértd tarsadalomtudos tevékenységét a horizontok kozelitéseként, az
interpretacid folyamata soran éppen a ,,magatol értetddésekre” vald racsodalkozéasként
irhatnank le.” (Fenyd, 2002: 36)

Ahogy az irodalomelméletben a hermeneutikai megkozelités magat az irodalmi
szoveget helyezi a kutatas, értelmezés kozéppontjaba a pozitivista alkotoi életrajzhoz
kotottséggel, a szoveg 1étrejottének a pillanatnyi szituacid altal valé meghatarozottsagaval
szemben, ugyanugy a hermeneutikai tarsadalomtudomany is a szovegeket vizsgélja. Az
irodalmi szovegekhez hasonléan a tarsadalomtudomany szévegvalosaga is 6nalld életet €l,
elszakad alkotojatol és a 1étét meghatarozo alkotoi intenciotdl, sajat jelentéstartalommal
rendelkezik, megszolitja az olvasot, kérdéseket tesz fel, parbeszédet folytat az olvasoval és
végiil, de nem utolsésorban, nyelvi megformaltsaga, a nyelv metaforikussdga kovetkeztében
tobbszdlamiisdga lehetové teszi, hogy ugyanannak a szovegnek tobb érvényes értelmezése,

olvasata is lehetséges legyen. A szovegek lehetséges vilagat teremtjilk meg, amikor
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olvasdként beemeljiik a lehetdségként létezd valosagnak azokat az elemeit, viszonyait,
helyzeteit, amelyre a szoveg utal (Szabd M., 2003: 42).

Az irodalomban hasznalt hermeneutikai szemlélet mintajara a tarsadalomtudomanyi
szovegek megértése nem objektiv, nem biztosithato a végérvényes, 6rokkeé érvényes megértés,
de a szubjektivizmus — épp a dialogikus tevékenység altal — elkeriilhetd. A szovegvaldsag
értelmezésében igy arra torekedtem, hogy minél pontosabban visszaadjam azt, ahogyan az
interjuban megszolalok a valosagot latjak, s ahogyan szovegeikkel azt értelmezik. A valosag
strukturaldsa érdekében a disszertdcido kiilonboz0 témaju narrativakat mesél el. Ezek a
narrativak nem egy-egy pedagogus konkrét torténeteinek az ujramesélései, hanem olyan
1smétlddd akcidkbodl, motivaciokbol, torténetelemekbdl Osszegyurt torténetek, amelyek a
megkérdezett pedagoguscsoportok, a pedagdguscsoportok valdosagkonstrualasi tevékenységét
jellemzik. Mondhatjuk, hogy az altalam hasznalt értelmezésben a narrativdk a gadameri
“horizont-0sszeolvadas” termékei. Gadamer (2003) felfogasdban mindenki rendelkezik
egyfajta implicit tudassal a vilagrol. Ez a tudéas biztositja szdmunkra a horizontot masok
vildganak megértéséhez. S mivel a horizont nyitott az idegenre, az ujra, a horizont-
0sszeolvadas, mindig 10j értelmezést hoz létre, az értelmezd altal hozott tradicid 6sszeolvad az
értelmezendd tradicidval, valami 0j sziiletik (Fenyd 2002). A horizont-Osszeolvadéas fogalmat
felfoghatjuk Ugy is, hogy az értelmezés soran a ,szoveg kiilonbozd alkalmazisainak —
megsziiletésének és egyes értelmezéseinek — szituacioi Gsszeolvadnak. igy minden egyes
értelmezés ujbdli alkalmazast, Gjboli horizont-6sszeolvadast, és igy a szoveg szdmara 11 €s 1]
értelmet eredményez, aminek csak sz¢élsGséges hataresete, hogy a szerzé megalkotja a miivet,
hiszen ez is voltaképpen ugyanolyan alkalmazas” (Marton M. , 2007:12)"®. A disszertacioban
a Golnhofer és Szabolcs (2005) altal hasznalt narrativa-fogalmat alkalmazom, melyben a
narrativa mint egy lehetséges magyarazo elvrendszer, a pedagogusok vilagat megfogd, azt
értelmez6 konstrukcid értelmezddik.

A narrativak révén kozvetitett jelentések a nyelven mint médiumon keresztiil valnak
nyilvanvaléva. A narrativa értelmezésemben olyan jelentésegyiittes, amely egy fontos
témarol, kérdésrdl szo6l. Mindenki masképp rakja Ossze ezeket a jelentésegyiitteseket — a
diskurzusok, interjuk szovegébdl nem az objektiv valdosagot tudjuk kiolvasni, hanem azt,
ahogyan a pedagogusok ezeket a kérdéseket latjak. Nem az igazsagot keresem a szovegek
elemzésekor, hanem azt, hogy ki, kik allitjdk magukrol, hogy az igazsag birtokaban vannak, s
ezt milyen nyilt vagy rejtett hatalmi narrativakkal probaljak igazolni. A nyelv a gondolatok,

jelentések felszineként értelmezhetd, ezért az elemzésben kiemelt szerepet kapnak a nyelvi

8 Az itt bemutatott médszertani megalapozas nagyrész elézetesen mar publikalt munkamra tamaszkodik. Lasd:
Bordas, 2011.
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kifejezés olyan kiilonleges formai, mint a metafora, hasonlat. Cél kritikailag kozeliteni az

1gazsagrol, tényekrol, értékekrdl, eseményekrol alkotott sztereotipidkhoz (Carver, 2004).

2. A kutatas résztvevoi

Mivel az elemzés harom szinten torténik, a minta bemutatasaban is kovetem ezt a
harmas tagolast. A minta dsszeallitasdnal harom kiilonb6z6 szempontsort vettem figyelembe:
az altalanos személyes jellemzdoket (¢életkor, foglalkozas, régiség a taniigyben, munkahely, a
munkahely telepiiléstipusa, kiilonb6zd vezetdi szerepek), az intézményi és a megyei tantargyi
munkak6zosséghez tartozdst €s a dramapedagodgiai miithellyel valdo kapcsolatot. Ezek a
szempontok idonként egymasnak ellentmondva lehetetlenné tették, hogy minden szempontbol
egyenletes mintat hozzak létre, de a kvalitativ kutatdsokban nem is sziikséges olyan tipusu
reprezentativitisra torekedni, mint a kvantitativban. Inkabb a telitettségi hatart’” és sajat
elemz6-, feldolgozd kapacitasomat vettem figyelembe az interjualanyok szadmanak
meghatarozaskor.

Osszesen 51 pedagodgussal készitettem interjit. A minta nemi megoszlas tekintetében az
alapsokasagot koveti, az 6vo €s tanitondk tanarokhoz viszonyitott ardnya, €s a tandri palyan is
tapasztalhatd elndiesedés miatt a minta er6sen ndies jellegli, az 50 nd mellett egyetlen férfi
tanar szolal meg az interjikban. A kutatdsban vegyesen vettek részt a két megyében az oktatas
kiilonb6zd szintjén magyar nyelven tanité pedagdgusok: 14 6vond, 21 tanitond €s 16 tanar. A
tanarok csoportja viszont tobb szempontbol is heterogén. Egyrészt a szerint, hogy az oktatasi
intézmények mely szintjén tanit: vannak csak alsé kozépfokon (6), csak felsd kozépfokon (3),
mindkét szinten®® (4) és felsoktatasban tanitok (3). Mivel a tanarok a tanitott diszciplinak
szerint markénsan elkiiloniilé csoportokat alkotnak, igyekeztem a heterogenitds mellett egy-
egy csoportot fokuszba helyezni, ezért a tanitott tantargy alapjan a tandrok csoportja, 3
alcsoportra bonthatd: magyartanarok (10), matematika tandrok (3) és pedagogia tanarok,
gyogypedagogusok (3). A diszciplinaris kiilonbségek miatt fontosnak tartottam, hogy tobb
diszciplina képviseldéi is megszdlalhassanak, de legalabb egy diszciplina képviseldinek
hangjat jobban halljam. A drdmapedagogiaval vald kapcsolat miatt esett a valasztas a

magyartanarokra. Ennek koszonhetd a minta egyenetlensége ¢letkor €s oktatassal eltoltott

7 Ugyanazoknak a gondlatoknak az ismétlédését nevezziik telitettségi hatarnak. A magyartanarokkal készitett
interjukban volt ez legerdteljesebben érezhetd, foként az alapképzésre és a pedagodgiai, modszertani korokre
vonatkoz6 valaszokban, amikor tobben kiilonboz6 interjikban nagyon hasonldé megallapitasokat fogalmaztak
meg.

8% Az egész iskolaztatast 4tfogd egyhazi intézményeknél, illetve az also és fels kozépfokot atfogd magyar
intézményeknél jellemzo, hogy a tanarok, amennyiben végzettségiik ezt lehetévé teszi, nem specializalodnak egy
oktatasi szintre, hanem szabad atjaras van oktatok tekintetében a szintek kozott.
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évek szdma tekintetében is. A dramapedagodgiai képzéseken a tanarok korében messze
talreprezentaltak a 11-20 év tanitdsi tapasztalattal rendelkez0 magyartanarok, ezért az

interjualanyok koz€ is sokan keriiltek be ebbdl a csoportbdl (lasd /4. tablazat).

14. tablazat: A résztvevik eloszlasa foglalkozas és a pedagoguskeént eltéltott évek szempontjabol

alyan eltoltott évek szama
0-2 év 3-10év | 11-20 év | 21-36 év

Foglalkozas
Ovéné 3 4 4 3
Tanitond 1 5 8 7
Tanar 1 2 12 1

Forras: a disszertacio adatbazisa (sajat szerkesztés).

A résztvevok életkor és a palyan eltoltott évek szempontjabol nem oszlanak meg
egyenletesen, viszont ugyanigy mint a romaniai pedagogus populdcioban (Lasd /. Melléklet),
a 30-49 év kozottiek képezik a derékhadat. A kutatas €s az elemzés soran figyelembe vettem,
hogy mindazok a gondolatok, narrativdk, jellemzden a pedagogus-karrierjiik kozepén allo,
ugyanakkor legszdmosabb réteg véleményét tiikrozik. Az 6vondk, tanitondk €s tanarok kozott
is taldlunk specialis szerepekkel rendelkezé pedagdgusokat. Ovondk koziil ketten, tanitok
koziil Oten, tandrok kozil ugyancsak ketten gyakorlatvezetdé mentorok, azaz tanitasi
gyakorlatra fogadnak egyetemi hallgatokat. A résztvevok kozott megszolal egy igazgato, egy
volt megyei tanfeliigyeld és két modszeratni kor felelds és harom szakmai tovabbképzéseket
vezetd tréner is, akik sajatos szerepiikbdl kifolyolag mas szemszogbdl latnak réa a szakmai
fejlodés folyamatara €s kontextusaira.

A kutatéas 51 résztvevdje koziil 25-en vidéken (6-an vidéki varosban, 19-en falun vagy
kozségben) tanitanak, 26-an pedig megyeszékhelyen. A két megye etnikai megoszlas
tekintetében hasonld, bar Szatmarban nagyobb a magyar kisebbség aranya. Mindkét
megyében vannak olyan teriiletek, ahol tdmbmagyarsagrél, és olyanok, ahol szorvanyrol
beszélhetiink. Azoknak az intézményeknek egy része, amelyekben a megkérdezett
pedagogusok tanitanak, épp ezért vagy teljesen magyar nyelvii intézmény (itt kiilon meg kell
emliteniink a megyeszékhely elemi ¢és gimnaziumi osztalyokkal is rendelkezd liceumait,
amelyek egy része egyhdzi fenntartasti) vagy tagozatos, tehat roman és magyar osztalyokkal,

csoportokkal egyarant rendelkezik.

15. tablazat: A kutatas résztvevoinek megoszlasa intézmény és telepiiléstipus szerint

Az intézmény teriileti elhelyezkedése
megyeszékhely vidék
o egynyelvii (magyar) 12 12
Az intézmény tipusa - -
tobbnyelvii (tagozatos) 15 12
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Forras: a disszertacio adatbazisa (sajat szerkesztés).

A 15. tablazatban lathatjuk, hogy az intézmény ¢és a telepiilés tipusa szerint
egyenletesen oszlanak meg a résztvevok. Osszesen 28 kiilonbozé intézmény 37 tantargyi
munkakozosségének képviselsit szolaltattam meg az interjukban. [gy vannak azonos
intézmény azonos tantargyi munkakozosségébe tartozd pedagodgusok is, akiktdl az interjuk
soran egy-egy munkak6zosség miikodésérdl arnyaltabb, tobb szemponti képet kaphattam
kiiktatva a személyes vélemények esetleges torzitd hatasat. A résztvevok a tanitott tantargy €s
oktatasi szint fliggvényében 12 kiilonbdz6 korzeti vagy megyei modszertani korhoz tartoznak.

A mintavétel harmadik szempontja a dramapedagdgiai mithelyhez valo tartozas. Ide
csak a Bihar megyei pedagogusokat soroltam be, Szatmarban ugyanis egészen masképp
alakult a dramamiihely sorsa. A korokbe vald besoroldshoz a Nagyvaradi Dramamihely
adatbazisat hasznaltam, amelyben 1997 ota vezetik a résztvevok névsorat foglalkozassal,
munkahellyel egytitt. A kiviilallok korébe azokat a pedagdgusokat soroltam, akik még nem,
vagy csak egyszer vettek részt a dramapedagogiai miithely altal szervezett foglalkozason (ez
nem jelenti, hogy nem talalkoztak mar mas modon a dramapedagogiaval, de a mithelyhez még
kevés ¢lmény, kapcsolat fiizi 6ket). Periférikus résztvevoknek tekintettem azokat, akik 2-6
alkalommal vettek részt a mihely tevékenységein, €s azokat is, akik csak id6rdl iddre,
nagyobb megszakitdsok utdn jelennek meg a rendezvényeken. Aktiv tagoknak tekintettem
azokat, akik legalabb 7 alkalommal részt vettek a mithely munkajaban ¢s folyamatosan,
hosszabb megszakitasok nélkiil jelen vannak a rendezvényeken. A bels6 mag azoknak a
pedagogusoknak a csoportja, akik a mithely rendezvényeinek szervezésében, lebonyolitasdban
aktiv szerepet vallalnak.

16. tablazat: A Bihar megyei résztvevok megoszidsa foglalkozas és a Nagyvaradi
Dramamiihely tagsagi korei szerint

Belsé mag Aktiv tagsag Periférikus Kiviilallok
résztvevok
Ovéndk 0 4 8 3
Tanitok 5 4 6
Tanarok 1 4 7 1

Forras: a disszertacio és a Nagyvaradi Dramamiihely adatbazisa (sajat szerkesztés).

A 16. tablazatban lathato foglalkozas szerinti eloszlas egyuttal azt is jelzi, hogy
milyen tendencidk figyelhetok meg a mithely tagsagi koreiben. Az, hogy a belsé mag mintaja
jorészt tanitondkbdl 4ll, annak tudhato be, hogy a magot 80 %-ban tanitondk alkotjak. A tobbi
tagsagi korben nagyrészt egyenletesen oszlanak meg a pedagoégusok, a kiviilalloknal az
o6vondk magas ardnya a palyakezdd 6vodapedagogusoknak kdszonhetd. A tanitok létszambeli

folénye minden koOrben észlelhetd. A Nagyvaradi Dramamiihely adatbazisdt mint
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alappopulaciot elemezve a tanitok Iétszambeli f6lénye minden korben észlelhetd, ugyanakkor
az is jol lathato, hogy az egyes tagsagi korok kozott a hatarok nem egyértelmiieck és nem
véglegesek, a tagsag folyamatos mozgasban ¢és valtozdsban van, kiviilallokbol periférikus
résztvevOk lesznek, periférikus résztvevokbol pedig aktiv tagok, de az sem ritka, hogy az

egykor aktiv tagok hosszl évek mulva jelennek meg 0jbol mint periférikus résztvevok.

4. A kutatas modszerei

3.1. Adatgeneralo modszerek

A kvalitativ kutatds soran meghataroz6 az, hogy milyen modon jutunk adatokhoz. Az
adatgeneralds mint modszer ,;rugalmas ¢€s érzékeny arra a tarsadalmi kontextusra, amelyben
1étrejott” (Mason, 2005; 13). Adatgenerdldshoz a megfigyelés és az interji modszerét
alkalmaztam.

A kutatasban 10 fokuszcsoportos €s paros, valamint 6 egyéni interji transzkribalt
szovegtestét elemeztem. Az interjik a 2013-2014-es tanév sordn késziiltek Nagyvaradon és
Szatmarnémetiben. A félig strukturalt interji alakulasat, a témak egymads utan rendezddését
nagy mértékben meghatarozta az interjualanyok gondolkodésa, a beszé€lgetés fonala, de arra
minden esetben kiemelt figyelmet forditottam, hogy a kutatds szempontjabdl fontos témakrol
mindenhol essen sz6. Ilyenek a szakmai fejlédés, szakmai tovabbképzések, iskolan beliili
tantargyi munkakozosségek/ovodai munkakdzosségek, és ezek szerepe a szakmai fejlddésben,
megyei, koOrzeti tantargyi munkakozdsségek ¢€s talalkozéasi alkalmak (Un. pedagogiai,
moddszertani korok).

A fokuszcsoportok létszdma négy és kilenc f6 kozott valtozott. Iskolai végzettség,
¢letkor, nem, tarsadalmi hattér szerint nagyrészt homogén csoportokat igyekeztem
Osszeallitani. A fiatal palyakezddkkel és a tobb éve palyan lévokkel kiilon csoportokban
késziiltek az interjuk. Foglalkozas szerint azonban két 6vondkkel folytatott fokuszcsoportot
kivéve mindegyik heterogén Osszetételii volt: ovondk, tanitond és tanarok vegyesen vettek
részt benne. Minden esetben ismerték egymast a résztvevok, ez a hasonld tarsadalmi és
¢lethelyzet miatt gyakorlatilag eleve elkeriilhetetlen volt, ugyanakkor a targyalt témak miatt
fontosnak is tartottam, hogy a fokuszcsoport résztvevoi ismerjék egymadst, és lehetdleg ne
legyenek kozottiik konfliktusok. Igy egyrészt kontroll szerepet tolthettek be egymas szamara,
masrészt batrabban mondhattak el sajat véleményiiket egy-egy témaval kapcsolatban (Vicsek,
2006). Ugyanakkor a tarsaknak valé megfelelés, a homlokzatépités veszélyével is fenyegetett,

épp ezért tartottam elengedhetetlennek egyéni interjuk készitését is. A legmélyebb, leginkabb
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onreflektiv interjuk az egyéni €s egymast jol ismerdkkel készitett interjuk lettek. A paros
interjuk (0sszesen 3) résztvevoi eredetileg egy fokuszcsoport résztvevoi lettek volna, de az
1débeosztasok egyeztetési problémai miatt a véletlen alakitotta ki az elsé paros interjut. Itt az
igy kialakult intim, barati hangulat jarult hozz4 az interji mélységéhez, a gyakori dnreflexi-
0khoz, s ugyanez az onreflektiv 1égkor, mélység jellemezte a masik két paros interjut is.

Az interjuk témafelvetése az identitasreprezentdcid szempontjabdl a szakmai identitas
bizonyos alternativait mozgdsitotta, aktualizalta (Patakinal (1997): operativ, aktualizalt
identitas), igy ez valamelyest torzitja az eredményeket. De maga a torzitas elkeriilhetetlen volt
¢s természetes, ha arra gondolunk, hogy a szakmai fejlddés folyamatardl sz616 interjiban
senki nem fogja azt mondani, hogy az nem fontos, még ha az anonimitasa biztositva is van. A
fokuszcsoportokban rédadasul a tobbi kolléga eldtt mutatott identitasreprezentacid miatt is
szlilethettek kozmetikazott valaszok. Ezek a stratégidk azonban a pedagogusok hétkdznapi
beszélgetéseiben is €ppugy jelen vannak, mint interjahelyzetben, tehat tulajdonképpen a
valosagot tiikrozik. Ezekkel a torzitdsokkal a kutatds soran szdmoltam (errdl lasd késObb a
kodokndl: a besz€ld szama/személye, a szoveg tipusa, kifejezésmddja, az elemzés
folyamatdban pedig a szovegek megformaltsaganak nyelvi, nyelvtani oldalara valo
odafigyelést, fontos esetekben ezek jelzését), hiszen elkeriilhetetlenek voltak. A beszélgetés
kotetlen 1égkore, a be-beszott anekdotak, valamint az interjuzo €s a résztvevok kozotti bizalmi
viszony viszont oldottak az esetleges fesziiltséget. Mindezek ellenére a nyelvi megfogalmazas
onkénytelentil is “elarulta” azt, ki hasznal homlokzatvédési technikékat, ki tavolitja el magatol
a problémat, mintha nem is sajat magar6l beszélne, s ki besz¢l dszintén (errdl lasd késobb a
kodokndl: a besz€ld szdma/személye). A szakmai fejlédésre adott valaszok mindenesetre nem
egysegesek, s épp ez a diverzitds mutatja, hogy a tarsas interakciokbol, homlokzatvédésbol
fakado eltolodassal szdmolva is fel lehet allitani egy kategériarendszert.

Lundekk ¢s Collin (2004, idézi Cohen, 2010) arra figyelmeztetnek, hogy tarsas
identitas (mint amilyen a pedagdégusok mint csoport, az 6vondk, tanitondk, tandrok mint
alcsoport) kialakitdsa gyakran a kornyezet, a  koriilottiink ¢€l6 emberek értékeinek,
vilagnézetének, felfogasanak kritikai reflexio nélkiili atvételét jelenti. A kollegialis
beszélgetések sok esetben ennek a legmegfelelobb terei. A fokuszcsoportokban épp ezért az
elemzés interperszonadlis szintjén kiilonds figyelmet forditottam a parbeszédek soran 1étrejovo

tudaskonstrudlasi folyamatokra, az identitdskonstrualas diskurziv stratégiaira.
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3.2.  Adatelemzo modszerek

Az elemzés kritikai, hermeneutikai szemléletben (Foucault, 2000; Geertz, 2001a; Szabo
M., 2003; Feny6, 2008; Santha 2009; Bordas, 2011a) késziilt, fokozott figyelmet forditottam a
dialogusok soran kialakuld kozos jelentésekre, ezeknek a jelentéseknek a kialakuldsara, a
kollektiv tudaskonstrualas és —€rtelmezés megragadasara (Denzin, 2009). Habar figyelembe
vettem, s az elemzés sordn utalok is rajuk, a pedagdgusok személyes adatait nem kezelem a
kvantitativ kutatdsokban megszokott moédon hattérvaltozéként (Mason, 2005). Sokkal inkabb
a megélt és megosztott tapasztalatok alapjan kirajzolédo Osszekapcsolodasokat, ellentéteket
emelem ki, hiszen azok a tarsadalmi jelenségek, amelyek itt szoba keriilnek, tarsadalmi
konstrukcidk, amelyek tovabbgondolasara a fokuszcsoport kivalo lehetdséget adott. A magas
foku reflektiv tandri magatartds (Szabo L. T., 1999) mindvégig eldsegitette a fokuszcsoport
értelmezd kozosségkeént valdo mitkddését (Pusztai, 2011a; Pusztai 2011b).

Az elkésziilt és transzkribalt interjik soran 450 oldalnyi gépelt szoveg keletkezett, amiben
benne foglaltattak az interjuk alapadatai (helyszin, idOpont, résztvevok jellemzoi: végzettség,
foglalkozas, munkahely, a taniigyben eltoltott évek szdma) és az interjukat kovetd egyéni
reflexioim is. Az idézett szOvegeknél nagyrészt megtartottam az eredeti leirast, csak a megértést
gatlo, a verbalitasbol fakado elemeket iktattam ki, illetve sziikség esetén zardjelben jeleztem a
vissza ¢€s eloreutalasok illetve az elhallgatdsok szovegkontextusbdl érthetd tartalmat. A
fokuszcsoportokndl megtortént, hogy ketten egyszerre szolaltak meg, néhany szd erejéig
egyszerre beszéltek, ilyenkor // jellel jeloltem a parhuzamosan folyd mondatokat. A folyamatos
beszédszoveg megakadasat, az elhallgatasokat, mondatok be nem fejezését, szokeresést ...-tal
jeleztem. Amennyiben a disszertacid szovegébe nem épitettem be az egész szovegrészt, csak
annak legfontosabbnak itélt mondatait, a kozbe¢kelt mondatok kivagasat igy jeleztem: (...).

Az igy kapott szOvegtorzset az Atlas.ti 6.1 program segitségével elemeztem. Az
elemzésnél a keresztszekciondlis kategorikus indexalds sordn az indexkategoridkat mint
lezératlan forrasokat kezeltem, hogy a relevans adatokat késobb Ossze tudjam kapcsolni
(Mason, 2005). Az elsé kategorikus indexalas soran az interji 6t nagy témakorének
megfelelden (szakmai fejlédés, szakmai tovabbképzések, iskolan beliili tantargyi
munkakdzdsségek/0vodai munkakozosségek, €s ezek szerepe a szakmai fejlddésben, megyei,
korzeti tantargyi munkakozosségek és taldlkozéasi alkalmak, un. pedagdgiai, modszertani
korok, a dramapedagdgiai miihely) tagoltam az interjiszovegeket, amennyire ezt az egész
szovegtest megengedte. Egyes megszolalasok, megnyilatkozdsok ugyanis a feltett kérdés,
témakor ellenére mas témaba is beletartoztak, gyakoriak voltak a témak kozotti 6sszevetések,

¢s atutalasok. Ezért ezeket a szovegrészeket mar itt két témahoz tartozoként kodoltam, a
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kodok kialakitasakor €és kddcsaladokba rendezésekor pedig tovabb finomitottam a rendszert.
Az eredetileg felvetett témakorok mellett nagy erdvel jelent meg tobb interjiban is a
személyes fejlodés témakore, amely idonként atfedte ugyan az eddigi témakoroket,
ugyanakkor jelent0ségét sokkal nagyobbra értékeltem, mint hogy egy nagy témakor
altémajaként kodoljam. Mivel az Atlas.ti 6.1-es program lehetdséget adott ra, a témakordket
és egyes szovegrészeket mar ebben az elsd elemzési fazisban megjegyzésekkel lattam el,
amely megjegyzések a késObbi elemzési folyamatot és a disszertacid megszovegezését is
segitették.

A kédolas soran minden témakordn beliil az altémak jelentették az elsddleges tartalmi
kodokat. Eredetileg egy-egy személy megszolalasat kodoltam elemzési egységként, de ezt
megnehezitették a fokuszcsoportokban kialakult parbeszédek, és az is, hogy helyenként egy-
egy megszolalds tobb altémara volt bonthatd. Ezért formai szempontok helyett inkdbb tartalmi
szempontokat véve figyelembe kiilonb6z6 kodolasi egységek alakultak ki: egyetlen vagy tobb
besz¢ld tematikus szovegegységei, amelyek allhatnak egy kifejezésbdl, mondatbdl, vagy akar
tobb bekezdésbdl is. A kodolasi egységek eme valtozatossdgabol is kovetkezik, hogy igen
nehéz hattérvaltozoként kezelni €és barmilyen statisztikai elemzésnek aldvetni az egyes
személyek foglalkozasi, munkahelyi, életkori, stb. jellemzdit. Az egyes kodok interjukba valo
beagyazottsagabol ugyanigy téves kovetkeztetéseket vonhatna le a statisztikai elemzd, hiszen
nagyon valtozo6 az, hogy csak emlités szintjén besz¢l az interjualany egy adott témarol, vagy

részletesen kifejti azt.

A szakmai
fejlédés

A szakmai
fejlodés

horizontalis
tevékenységei

maganyos
tevékenységei

— alapképzés || tantermi beszélgetés P
szituacio g | | prébalgatas, feldolgozas,

kisérletezés tudatos

fokozati I e mintakéve- |
T vizsgak || Intezmenyl tés. utanzas elemzés, vagy
szituacio » U a hidnya

befogadas aktiv jelenlét a
tovabbképzés | szituacidban
intézmény- megfigyelés

|| intezmeny- || tervezés,
o ko6zi szituacid bemutatas alkotas
Ipedagoglfal, i " kollégaknak alkalmazas,
maodszertani kor Sazités &
rogzités és

az oktatasi adaptalas
rendszer

adminisztracio
vagy a hianya

intézményi
maodszertani

munkakozosség kirodal
szakirodalom

keresése vagy
a hianya

3. abra: A szakmai fejlodés és a tanulasi tevékenységek kodcsaladjai.
(Sajat szerkesztés.)
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A tartalmi koédokat kodcesalddokba rendeztem, majd az elemzés folyamataban, ha
sziikségesnek tartottam szuperkddokka alakitottam. A kddcsalddok tulajdonképpen az elemzés
szempontjabol meghatdrozd konceptualizalt fogalmak vizualis rendszerezései (3. dbra). Egyes
kodesaladokat a szakirodalom (pl. ’a szakmai fejlddés tartalma’ csaladot) és az eldzetesen
tanulmanyozott romaniai oktatasi rendszer szerkezete, szabalyozésai (pl. a szakmai fejlodés
formalis kontextusa) alapjan allitottam fel, masokat inkdbb az interjialanyok szdovegeire
tamaszkodva.

Habar eredetileg a fenti kodokat csak a szakmai fejlddés értelmezésérdl szolo altalanos
szovegek elemzésében gondoltam hasznalhatonak, hamarosan kideriilt, hogy az elkiilonitett
témak sokkal jobban Osszefolynak, mintsem vartam volna, igy a kodokat hasznaltam mas
tematikus egységeknél, példaul a tovabbképzések kddolasanal is.

Mivel a reflektivitast €s a tanuldsi formakat kiilonosen fontosnak itéltem az elemzés
szempontjabol, ezeknél a szakirodalom alapjan hoztam létre egy-egy kodcsaladot. A szakmai
fejlodés tevékenységeinek harom kiilonbozo szuperkddba vald besorolasa tulajdonképpen az
elemzés folyamataban tortént az interjukbol kibomlo jelentéstartalmak alapjan. Késobb ezeket

a kddokat egyenként €s szuperkodként is hasznaltam az elemzés folyamatéban.

Tanulasi metafora

— technikai
— implicit — megszerzés, tarolas

—  kontextualis

. , — reaktiv részvétel
— deliberativ

; tanacskozé/szand .,
—  személyes | ) / ~[ konstrukcid ’
ékos

— kritikai

4. abra: A reflektivitas, a tanuldsi forma és a tanulasi metaforak kodcsaladjai
(Sajat szerkesztés.)

A fentihez hasonloan hoztam létre a tanuld szakmai kozosségek 1égkorére, aktivitasara, a
vezetésre jellemzé kodcsalddokat, a dramapedagdgiara, a dramamiihelyre vonatkozo
koédcsaladot, s benniik pozitiv és negativ kodokat: a pozitiv kddok a jellemzd meglétére,
felismerhetdségére utalnak (pl. a vezetésre utald kodok koziil: dontési helyzetekbe a tanarok
bevonasa, autondmia, tAmogatottsag megélése, kozosen kialakitott célok, egyértelmii feladatok,
feleldsségek, megosztott vezetés, stb), a negativak pedig ezek hianyara. Amikor egy-egy
gondolat 1jbol és tjbdl visszatért egy masik interjukban Un. intertextualis motivumokat hoztam

létre, ezek nagy részét a szovegbdl vett kifejezésekkel jeloltem. Ilyenek pl.: ,,a drama szelektal”,
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»egykori katarzisélmény”, megujulas, valtozas, vilagmegvaltds, net-generacio, ,.kamu”, ,kis
bizalmi korok”, rendszerkritika, érzelmi nevelés, intuitiv tanitds, differencialt oktatas,
megfelelési  kényszer. Ezek tulajdonképpen egymdshoz nem kapcsolodd — kodok,
kiilonlegesseégiik, hogy legtobbszor pont ugyanazt a gondolatot jelenitik meg. Ezen kiviil voltak
olyan koédok is, amelyeket nem soroltam egyetlen kddcsaladba sem, ilyenek pl. az dnbizalom,
magabiztossag, Onérvényesités, intézmeényi kulttra, felelosség, érzelmi hatds, informacidatadas.

A szuperkddokat a kiilonboz6 kodok Osszevondsaval és  kiilonb6zd kodok
keresztmetszetében alkottam meg. Ilyen pl. a tapasztalati tanulas kod, ami magaban foglalja a
reflexio fokat, a szakmai fejlodés aktivitast feltételezd tevékenységeit €s a tanuld szakmai
kozosség 1égkorének, vezetésének néhany kodjat. Az elemzés folyamataban szuperkodként
alkottam meg a karrier, szakmai és személyes dimenzidkat is. Az alabbi abra a harom

dimenzidhoz tartoz6 kodok kapcsolatrendszerét szemlélteti.

ﬁ SZF KONTEXT ﬁ SZF KONTEXT ﬁ HV: FUNKCIO: % HV: FUNKCIO: ﬁ HV: FUNKCIO: ﬁ SZF KONTEXT ﬁ SZF KONTEXT % B2 KONTEXT
formalis: formalis: fokozati korzeti ped.gyak mentor | " igazgatd {18-0} formalis: formalis: pedakér, ormali i
alapképzés {30-0} vizsgak {14-0} modszertanos {29-0}  {6-0} tovabbképzés mddszertani nap intezmenyl

(169-0) 40-0y modszertani kor
{28-0}

/ //l SZF KONTEXTUS

informélis oktatési
CF SZAKMAI rendszer {21-0}
DIMENZIO formalis ﬁ SZF KONTEXT
3 CF:KARRIER €3 CF:*SZAKMAI €3 CF:SZAKMAI informalis:

DIMENZIO DIMENZIO egyltt DIMENZIO intézménykozi

szituacio {18-0}

informalis ituacio {18-
@CF . \ %SZF KONTEXT

DIMENZIO informalis:
intézményi
szituacio {49-0}
ﬁ SZF KONTEXT
informalis tantermi
szituacio {38-0}
% SZF KONTEXT % SZF KONTEXT
intraperszonalis: 9% SZF KONTEXT intraperszonalis: % SZF KONTEXT
Onismeret, intrapeszonalis: 2% SZF KONTEXT feltoltodés, intrapeszonalis: 2% SZF KONTEXT 2% SZF KONTEXT
személyiségfejl6dés intuitiv, 6sztonos intraperszonalis: katarzisélmény bizonytalansag, intraperszonalis: intraperszonalis:
{16-0} {6-0}~ o6nbizalom {25-0} {22-0} belsé harc {48-1} onérvényesités {7-0} rugalmassag {29-1}

5. dbra: A dimenziok kédcsaladjai (sajat szerkesztés).

Az elsd két dimenzidt a pedagogusképzési €s az oktatdsszabdlyozasi rendszer
struktiraja részben eleve kijelolte a szakmai fejlodés formalis lehetOségei révén. Ezek az
elemek magaban a romaniai magyar pedagogiai kultiraban pontosan koriilhatarolt
jelentéseket hordoznak, s mint ilyenek a kiilsé szemléld szamara is jol lathatoak, épp ezért az
abran a fels6 sorba rendeztem Oket. Oldalt és az als6 sorban a szakmai és a személyes
dimenzi6 olyan elemei helyezkednek el, amelyek, habar a szakirodalomban néhol
felfedezhetdk (lasd pl. Eraut, 2004b), a kdédolas soran valtak nyilvanvalova. Tartalmukat
tekintve érvényességiik — fOként ami a személyes dimenzidt illeti — csak jelen kutatas
résztvevoOire vonatkoztathatd, de mint a szakmai fejlodés érzelmi dimenzidja valosziniileg mas
csoportoknal is felfedezhetd lenne. Az oktatasi rendszert kiviilrdl vizsgalok szamara minden

bizonnyal lathatatlanok ezek az elemek, csak a rendszeren beliilrél érzékelhetdek €s kvalitativ
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modszerekkel fedezhetdek fel. Az azonositott ,,l1athatatlan” elemek listaja korantsem teljes. A
kodolas és az elemzés folyamatdban fOként az intraperszonalis, azaz személyes kontextus
elemei szamtalanszor valtoztak. Bizonyos, eredetileg fliggetlenként kezelt kodokat
beillesztettem a kddcsaladba (pl. dnbizalom, 6nérvényesités), mas kdodokat dsszevontam (pl.
rugalmassdg, rugalmatlansdg). Tovabbi Osszevonasok viszont a kdédok altal hordozott
jelentéstartalmak elvesztését okoztdk volna, ezért megtartottam Oket, még ha viszonylag
alacsony is a szovegbe valo beagyazottsaguk.

Kiilonlegesek voltak azok a kiszoladsok, amelyek magéra a disszertadciora vonatkoztak,
vagy fokuszcsoportban egymas gondolataira reflektaltak. Ehhez hasonlokbdl allt Gssze az
utalasok kodcsaladja. A tartalmi kodok mellett un. stilisztikai, nyelvi kddokat is hasznaltam.
A szovegek olvasasa kdzben feltiind volt az egyes szovegrészek kozotti kiillonbség a nyelvi
megfogalmazas szintjén. igy alakultak ki a stilisztikai, nyelvi kodok, amelyek egy része a 6.
dabraban olvashat6. A beszédmddot és beszédben hasznalt szdmot, személyt az értelmezés

soran a tavolitas—tudatositds fokmérdjének mutatdjaként értékeltem.
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6. abra: Stilisztikai, nyelvi kodok kédcsaladjai.
(Sajat szerkesztés.)

A kodok ¢és csaladok az interjuk olvasdsa és Ujraolvasdsa soran szaporodtak,
pontosabban korvonalazddtak ¢és elhatarolodtak egymastdl. A disszertacioiras €s oktatoi
feladataim Osszeegyeztetésének nehézségeibdl adoddan a kddolast nem egyszerre végeztem
el, hanem 1dénként tobb honapos kihagyasok utan. Ez az idébeli tobbszori kodolas biztositja a
koédok megbizhatdsagat.

A tartalmi és formai kodok alapjan a szakmai identitdsvaltozas folyamatanak

vizsgalatahoz az interjukban négy kiilonb6z6 szdvegtipust azonositottam: analitikus,
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elbesz¢éld/narrativ, altalanos helyzetleird €s poétikus szovegrészek. Az elsé két szovegtipust
Cohen (2010) vizsgalatai alapjan azonositottam, bar 6 az elbesz¢éld szovegtipusnak csak egy
valtozatat® emelte ki elemzésében. A masik két szvegtipus elnevezése az interjuk olvasata
alapjan kialakult kategoria.

Az analitikus szovegrészek reakciok a témafelvetésekre, kérdésekre adott
magyarazatok, ahol gyakoriak az ok-okozati Osszefliggések, altalanositasok, a téma
kiszélesitése, tagabb kontextusba emelése. Ebben a szovegtipusban meriilnek fel ijabb témak,
fogalmazodnak, meg explicit modon értékek, magatartasformak, elvardsok. Az analitikus
szovegtipus a reflektivitas altal biztositott tudatositas tere.

Az elbeszélo/narrativ szovegtipusok kiskapuk a mélybe, valosagforrasok. A
torténetek alkotjak azt a realitasbazist, amire az eldbbi altalanos helyzetleirasok felépiilnek.
Az egyes torténetek kialakitdsat a tOrténetmesélés tradicidja, a létezd szokasok, a
kozmegegyezés éppugy meghatarozza, mint a mesélés pillanata, annak tarsas koriilményei, az
egyéni aspiraciok, célok. A torténetekben a pedagdgusok szituativ gyakorlati pedagogiai
tudasukat osztjak meg, s még ha a kdzmegegyezés szabalyaihoz alkalmazkodva épitik is fel
ezeket a torténeteket, mindig személyes cé€lt szolgalnak: az identitds kialakitasat,
megerdsitését, fenntartasat vagy épp atalakitasat.

Az éltalanos helyzetleird szovegtipusban megszokott osztalytermi gyakorlatok
leirasaival talalkozunk. Gyakran csak feliiletes érzékeltetései a mindennapi valosagnak,
semmiképp nem pontos, dramaturgiailag megszerkesztett események, cselekmények. Inkabb a
pedagogus altalanositott szokés és nézetrendszerét tiikrozik, olyan képet, amit a pedagogus
sajat magar6l mutatni, lattatni akar. Sokszor képzelt, kitalalt, vagyott vagy jovoébeli helyzetek,
tobbes szamban vagy személyteleniil megfogalmazott szovegrészek. Igazan érdekesek az
elemzés szamara azok az 4ltalanos helyzetleirdsok lesznek, amelyek az 1d6 soran
megvaltoztak, megkérddjelezédtek, vagy ¢épp a beszélgetés pillanataban valnak vita,
egyezkedés targyava. Az analitikus és az altaldnos helyzetleird szovegek gyakran
kombinaldédnak, 6sszefolynak. Ennél a két szovegtipusnal jelenik meg jellemzden, hogy a
résztvevok kozosen alkotjak meg (co-construction) a szoveget.

A negyedik szovegtipust poétikusnak neveztem el a feltlind szdml a metaforikus
kifejezés miatt. Jellemzdjiik az erds érzelmi toltet. Sokszor kombindlodnak analitikus vagy
elbeszeld szovegekkel. Gyakran a helyzet, jelenség (érzelmi) tudatositdsanak pillanatai, a

raismerés, a felismerés pillanatai, igazi aha-¢lmények a besz¢élé szamara.

81 Kutatdsaban a személyes torténetek jelentéségét és hozzajarulasat kutatja a szakmai identitas kialakulasanak
vizsgalataban pedagdgusoknal.
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A szovegtipusok nem mindig valaszthatok szét egymastdl, sokszor Osszefolynak,
osszekapcsolodnak. Az elemzés kodolast kdvetd fazisdban az elemzés aktudlis szempontja
szerint €rtékes szovegegységeket mikroszkopikus vizsgédlat ald vettem, ujraolvastam, ha
sziikséges volt 1) kodokat alkottam, €s értelmezé megjegyzésekkel lattam el. Az adatok
magyarazatdban az 0sszehasonlitast és a leirast haszndltam mint alapelvet. Az értelmezés
soran megjegyzésként leirt memd-k nagymértékben segitették 6sszehasonlitdé munkamat. Az
interjukat kvalitativ kutatoként nemcsak sz6 szerint, hanem interpretativ €s reflektiv modon is
elemeztem. A kiilonboz6 kddcsaladok szovegekre vetitése sordn ezeknek a kddcsaladoknak a
keresztmetszetében bukkantak fel azok a témak, helyzetek, amelyek nagyobb hangstlyt
kaptak a disszertacioban: a pedagdgusok szakmai identitdsa, tanuld szakmai kozosségek.

A narrativak az elemzés folyamataban alakultak ki. Az egyes szinteken a narrativak
iras kozben folyamatosan alakultak, az idézett szovegrészletek mikroszkopikus elemzése
ujabb ¢€s tjabb szempontokat, hasonlosagokat ¢s kiilonbségeket, ujabb kapcsolodasi pontokat
tart fel. Az eredmények bemutatdsa sordn olyan volt, mintha regényt irn¢k valddi
szereplokkel, cselekménnyel. A szereplok azonban sokszor nem az én elképzeléseim szerint

cselekedtek, s ilyenkor kellett nagyon odafigyelni a pedagdgusok hangjara.
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VI. A kutatas adatai: Narrativak a rendszeren
beliilrol

Az iterjus kutatas eredményeként bemutatott narrativak olyan motivumcsokrok,
amelyek valamilyen rendezdelv mentén Osszekapcsolodnak. Kialakitasukban segitségemre
volt az Atlas.ti.6 program, a kodok és kodcsalddok, idézetek, kommentarok és elméleti
megjegyzések dsszekapcsolddasanak és 0sszeszovodésének megértését lehetdve tevo grafikai
abrazolds. De alapjaiban a narrativdk a fejemben alakultak: a 16 interjuszoveg tobbszori
atolvasasa ¢€s kodoldsa soran dekonstrudlt egységeket Uj egységgé formalva. A narrativak
sajatos szervezd elve minden esetben azoknak a kodoknak a kapcsolat- ¢és
Osszefliggésrendszere, amelyek az adott szovegrészekhez kapcsolodnak. Az elemzés
individualis, interperszonalis és szervezeti szinten kozelit a szakmai fejlédés problémajahoz,
bar ezek a szintek a valdosagban folyamatosan kolcsonhatasban allnak egymassal. Munkamat
nehezitette, hogy ugyanaz az idézet gyakran mindharom szinten 0j informéciokat szolgaltat a
szakmai fejlddés mikéntjérdl, ezért mindharom szinten értelmezhetd. A harom kiilonb6z6
szint multifokalis lencseként (Borko, 2004) miikodott az elemzés sordn, abban segitett, hogy
adekvat konceptualis keretben az illetd szinten megvizsgalhaté problémakra fokuszalta a
figyelmet. A helyzetek, idézetek meghatarozott szinten vald elemzése €s értelmezése mindig

az adott fokusz fliggvénye.

1. Individualis szint

NI1. A vdltozas és valtoztatas narrativdja

Az egyik legerdteljesebb intertextudlis motivum, ami minden interjiban 0jbol és Gjbol
megjelent a valtozés, valtoztatas motivuma. A pedagoégusok szdmtalan torténetet, anekdotat,
gondolatot megosztottak egymassal s velem a kutatds soran. Ezekbdl a torténetekbdl €s
gondolatokbdl barkacsoltam Ossze a disszertacio kutatasi részét. Rdhangolasként alljon itt ez
egyszer reflektalatlanul, kutatdi elemzés nélkiil egy torténet, hogy az olvasé képet kapjon
abbol a hangulatbdl, amit az interjuz6 megtapasztalt.

,,JO lenne egy tiikér. vagy egy regi videofelvétel, és a folyamatot vegignézni. hogy lassuk a
fejlédést. ... De arra rdjottem, hogy a teljesitménycentrikus tanito nénibdl, aki 18 évesen
voltam, hogyan valtam (mosoly) olyan tanito néniveé, akinél az érzelmi nevelés domindl. Mert
most ez az elsddleges, és a teljesitmény majd lesz, ha lesz, és az majd bekdvetkezik idével.

Mert volt egy édes kicsi gyermekem, elsé tanito évem soran, 4 évig kitartott. Egy F. Danika,
egy falusi kisfiti. Ugy képzeld el, mint a filmekben, kicsi harisnydban, székelyharisnydban, és a
fekete gumicsizma. Na igy jott az iinnepekre. Es nehezen ment a szorzds. Elkértem az
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anyukdjatol, hogy a 4-es busszal menjen haza a faluba, és hazavittem, hogy megtanitsam neki

a szorzotablat. Heteken keresztiil. De nekem nem jutott eszembe, hogy kellene ebédeljen a

gyerek. Szerencsére a nagymamamnak igen. (nevetés) Es akkor el6szor a nagy szempilldju

Danikat megetette, ezt dsztonbdl tudta a nagymamam, hogy egy gyereknek enni kell. Nekem

mint tanitonak az volt a taplalék, hogy megtanitsam a szorzotablat. Most 28 év utan — de

remélem, hogy ez sokkal hamarabb bekovetkezett mar az életemben — tudom, hogy nem ez a

fontos. Ez a gyerek... atvészelte, semmilyen lelki sériilést nem szenvedett valosziniileg azért,

mert nagyon szerettem ezt a gyereket. Azért is hivtam az otthonomba, de a szeretés mellett ez
volt a f6 célom, hogy nekem meg kell tanitani a szorzast neki.

Milyen érdekes, hogy mi valtoztatta meg ezt a képet mar akkor. Elmentem csaladlatogatni, és

egy nagyon egyszerti, pici hdzban laktak, falu vegén, egy lenti pince szobdban. Mikor

bementem, hallom mar kint, hogy Danika felolvassa a gydszhireket az ujsagbol, s mikor
bementem, egy olyan kép fogad, hogy nagymama fekszik az agyban, Danika egy hokedlin, egy
kicsi széken kuporog mellette, s a Hargita Népébdl olvassa a gydaszhireket hangosan. Ez a kép,

ezt igy latva a 18 éves tanitonak azt iizente, hogy fejezd be D. a szorzotabla tanitasat, és ezt a

gyereket szeressed. Es most mar ilyen kép nem kell, hogy a szeretés legyen a legfontosabb.

nincs is mar ilyen gyerek.” (D., taniténd)

Részletes szakmai életuttorténetek csak a probainterjuban jelennek meg, mivel a
kutatas ezt kdvetd szakaszdban az élett végiggondolasat, dbrazolasat és részletes elmesélését
beépitettem az interjikat megeldzd foglalkozasokba, ahol a résztvevék egymasnak meséltek
el sajat szakmai fejlédésiik folyamatat 4-5 f6s parhuzamos csoportokban. Habar a szakmai
¢letut jelentdsen befolydsolja a pedagdguspalyardél ¢és a szakmai fejlédésrél valo
gondolkodast, a disszertacio fokusza szempontjabol nem itéltem elsérendiinek minden
résztvevonél a folyamat végigkovetését, igy ezekrdl nincs sz6 szerinti, rogzitett anyagom. Azt
feltételeztem, hogy a szakmai fejlédésrdl kifejtett értelmezésekbe a résztvevOk ennek a
folyamatnak a kutatas szempontjabol legfontosabb elemeit mindenképp visszahozzak. Az
interjukban szdmtalan helyen torténik is utalds a foglalkozas sordn megélt élményekre,
tapasztalatokra.

Az interjukban a szerint jelennek meg a szakmai életutak illetve annak egyes
szakaszai, mozzanatai, hogy ki mekkora jelentéséget tulajdonit sajat szakmai fejlédésében a
palyakezdést6l megtett Gtnak, az Ut egyes szakaszainak. Eppen ezért a szakmai
fejlodéstorténetek, a valtozas narrativai, idénként hosszu ivet fognak at, és sorra vesznek
minden allomast, maskor csak egy felvillantott képbdl vagy néhany jelzobol allnak, amelyek a
szakmai ¢életat jelenlegi szakaszdban jellemzik a megszolalot. Az interjukban mégis
felbukkano torténetek, részletek nem az élettorténet individualis folyamata miatt fontosak,
hanem azért, mert a pedagogus azaltal, hogy kiragadja és valamilyen allitast tdmaszt ala,
példaz vele, megkiilonboztetett statuszba is helyezi.

A disszertacionak nem célja a szakmai élettorténet kutatdsa, azt viszont egyes
megnyilatkozasoknal fontos jelezni, hogy mennyi €és milyen tapasztalattal rendelkezik a
megszolald. A szakmaban toltott évek szdma pedig nem mindig ardnyos a tapasztalatok

feldolgozasanak, reflexidjanak mindségével, a pedagdgus fejlettségi szintjével. Epp ezért ahol
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sziikséges az idézeteket értelmezd szovegben jelzem, hogy a Berliner-i szakaszolds szerint
ujonc, kozéphaladd, tapasztalt, jartas vagy szakértd pedagdgus megnyilatkozasaval van-e
dolgunk.

A szakmai fejlédésnek célja €s eredménye is egyben a valtozas, az alland6 megujulas.
Az ujdonsag, valtozatossdg igényként jelenik meg a kiinduldsi oldalon, a kiilonb6z6
interakciok terében zajldé keresés, probalkozas, kisérletezés a folyamat sordn azonosithato
feladatok, a megvaltozott viselkedésformak, interperszonalis viszonyok pedig mind a valtozas
lehetdségel €s a folyamat eredményei €s egy ujabb valtozas kiindulopontjai is egyben.
Joforman lehetetlen a valtozds kiindulopontjanak egyértelmii kijelolése. A témak
gyakorisagabol ¢és a felbukkanas sorrendjébdl arra lehet kovetkeztetni, hogy a
tovabbképzéseken €s a tantermi, csoportszobai helyzetekben megélt tapasztalatot tekintik a
pedagogusok szakmai fejlodésiik elsérendli, a kollegidlis kapcsolatokat masodrenddi, a
szakirodalom bongészését pedig harmadrendli befolyasoloként. A szituativ tanulds elméletét
alkalmazva individualis szinten foként az elsO kettore fokuszalok, és csak utalasszeriien az

utolsoként emlitett szakirodalom-olvasasra.

NI1.1. Képzési elonyok és hatranyok

A szakmai fejlddés megalapozasaként az alapképzés kérdése, nemcsak a
palyakezdOknél, de a tapasztaltabb generacioknal is elo-eldbukkan. Az alapképzés megitélése
attol fliggden, hogy milyen oktatasi szinten €s melyik intézményben valdsult meg, valtozatos
képet mutat, semmiképp nem beszélhetliink egységes szemléletrol. Az értékelések erdsen
személy és intézményfliiggdk. A tanito- és 6vondk képzésértékeléseiben folyamatos a két
képzési szint dsszehasonlitdsa, ennek eredményeként viszont a két megyében épp ellentétes
tendencia fedezhetd fel: Bihar megyében altaldban a pedagdgiai liceum kap pozitivabb
megitélést, Szatmar megyében viszont egyértelmiien a felsGoktatasi képzés. De Bihar
megyében is taldlkozunk olyan idOsebb generacidhoz tartozd pedagdgusokkal (40-49 év
kozotti), akik a kozépiskolaival Osszehasonlitva a ,felnott fejjel” fels6fokt képzésben
megszerzett tudast mindségileg magasabb szintlinek értékelték, és kifejezetten hasznosnak
itélték. Olyan is el6fordult, hogy ugyanazon intézményt (példaul a nagyvaradi tanitoképzot)
korszakonként masképp vagy ugyanabban a korszakban pozitivan és negativan is értékelték
(G: ... bekeriiltem ugye ebbe az iskolaba, ahol a szakmailag kellett volna fejlodni, ... ez egy
veégtelen csalodas volt”, B: ... kikeriiltiink a tanitoképzobdl, jo, hogy modszertanilag
felkeészitettek benniinket, mert viszonylag egész jol fel voltunk késziilve”). Mindezek utalhatnak

az egyes képzéseket miikddtetd liceumok, egyetemek, tanszékek intézményi kultirdjanak

122



sajatossagaira, az intézményi kultira és a képzés mindségeének valtozasara, valamint az egyéni
igények, értékitéletek kiillonbozdségeire is. Az egyes képzések €s az intézményi kultura realis
értékeléséhez azonban egészen masfajta kutatast kellene végezni, sokkal tobb kutatasi alannyal,
erre a disszertacié nem vallalkozik, inkdbb csak mintazatok kitapogatasara, felvazolasara.

A tanitoképzo liceum elvégzése utan egyetemi tandrképzésbe jelentkezok pedagdgiai
tartalmi tudasukat egyértelmiien a pedagogiai liceumhoz kotik, €s jelentds elonynek tekintik
elozetes pedagdgiai végzettségiiket a pedagdgiai liceumot nem végzettekkel szemben. Az
egyetemi tanarképzés megitélése azonban nemcsak naluk, hanem minden résztvevonél
egyértelmiien negativ: a pedagdgiai, pszichologiai, modszertani felkészités, a gyakorlati
képzés hianyarol vagy alacsony mindségérdl szamolnak be a tanarok.

Ha a szakmai tudas, a pedagogusidentitas alakuldsat a szituativ tanulas szemszogeébdl
értelmezziik, mely szerint a tanulds participacido a kozdsség gyakorlatdban, kultirajaban,
akkor a lathatd képzettségi mutatok (megszerzett diplomak) szempontjabol a tanarok dupla
hatranyban vannak a tanito-, 6voképzsokhoz képest. A pedagodgusok kozotti diskurzusok ezt
az eldny-, hatranyelméletet tartjak fenn. A tanari gyakorlati képzés idObeli korlataibol adodo
hatranyhoz a mentor altal végzett tudatos, iranyitott részvétel hianya adodik hozza a legtobb
tanari interjuban. A kozépfoku tanitoképzo elvégzése viszont eréforrasként értelmezodik a
gyakorlatba vald bevezetés, a gyakorlatban valo részvétel szempontjabdl, habar, mint azt mar
irtam, a kiilonb6z6 intézmények, sOt ugyanazon intézmény kiilonbozd korszakainak
megitélése sem egységes. A személyes vélemények egyik vagy masik intézmény, korszak
elonyeit emelik ki, ezeknek a személyes véleményeknek az érvényességi kore azonban
kiterjed, amikor beolvadnak a tigabb tarsadalmi diskurzusba, és az eredeti vonatkozasi
kerettdl fiiggetlenné, altaldnos érvénylive, tagabb kategoriakra alkalmazhatova valnak. Ennek
jellemzd példaja a masoktdl, idésebb generacidoktdl hallott itélet sokszor kritikus hozzaéllas
nélkiili interiorizacidja, elfogadasa. A lentebb idézett interjurészlet masodik mondata mar
olyan altalanositasi szinten fogalmazza meg a sajat tapasztalatra rimeld kiils6 személytdl
érkezd értékelést, ami kizdr minden mas nézdpontot, a nagy kategoridk (,,pedasnak lenni”,
»wegyetemistanak lenni”) alternativ magyarazatait, a kivételeket.

, Mondjuk & (itt: idOsebb, tapasztalt kollégand) is ugyanazt mondta, hogy nekem sokat
jelentett, hogy én peda licisként keriiltem be a tantigybe,... Mert peddsnak lenni, vagy csak
egyetemistanak lenni, ebben a folyamatban nem mindegy.” (1., 6vono)

Amint azt a fenti idézet is mutatja, az altaldnositds sordn az intézmények egyedi
pozitiv és negativ jellemzOi elvesznek, sokkal fontosabba valik a képzési szint megitélése,
mint az egyes intézmények kiilonbségeinek érzékeltetése. Szdmtalan hasonld altalanositas,
tartja fenn a pedagdgiai liceum nimbuszat a pedagoéusok egymas kozotti beszélgetéseiben, pl.:

»abbol a vég vaszonbol valo (vagyok)”. A diskurzusokban masokkal szembeni elditélet, de
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sajat magukra vonatkoztatott elditélet formajaban is gyakran megjelenik pl. az az elképzelés,
miszerint azok, akik csak felséfoku tanito- vagy tanarképzéssel rendelkeznek szakmailag
sokkal kevésbé kompetensek, modszertanilag kevésbé felkésziiltek, kevésbé elkotelezettek a
szakmai fejlodés irant. Atipikus helyzetnek szamit, amikor ennek ellenkezdje deriil ki, vagy
valaki épp maga ¢éli meg ezt, és a kozgondolkodast megdontendd folyamatosan hangoztatnia
kell sajat példajat.

Az interjuk a szakmai identitds tarsadalmi, tarsas konstrukcidjanak folyamataba
engednek belatast: a pedagodgiai liceumot végzettek ,mi tudata”, szocidlis identitasa a
leghangosabb szdlam a pedagogus 1ét alternativ identitasvaltozatai kozott. Olyannyira hangos,
hogy mas csoportok tagjai épp ettdl az identitasvaltozattol vald elhatarolodas révén alakitjak
ki sajat alternativ identitasvaltozatukat: nem ritkdk az , én nem végeztem peda licit” vagy a
., kollégak, akiknek nincsen meg a pedas eloképzése” tipusi mondatok, megjegyzések.

“Es elmondom nektek, mindenki elétt, hogy én nem végeztem peda liceumot, mint a lanyom,
viszont soha nem éreztem hdtranyat, mert teljesen autodidakta médon képeztem magam. Es ott
volt anyukdm, aki tanitond volt, és téle a legjobb dtleteket vettem dt. En nem tagadom a
szaktudds jelentbségét ... En azt mondom, hogy ennek elsésorban bentrdl kell jonnie, a
szakmaisdagnak.” (H., 6vono)

A képzési ,hatranyok” ellenstilyozdsanak tipikusan lathatatlan lehetdségei koziil
néhanyra kaptunk példat az elébbi interjurészletben. Ezek a kreditpontok, képzettségi mutatok
mentén elkonyvelhetetlen, épp ezért lathatatlan fejlodési, hatranykompenzalasi lehetdségek
viszonylag ritkdn keriilnek be a tarsadalmi diskurzusba, de az interjikban felismerésként,
onmegerdsitésként gyakran elkeriiltek. A kollégak, képzOk és gyerekek mellett a csaladtagok
is gyakran bekeriilnek abba a tarsas mezobe, amely a szakmai identitas kialakitasa
szempontjabol fontos. A csaladot mint tdmogatd, mintaadod kozeget a pedagdgusok tanulasi
motivacidjaban Engler (2015) is azonositotta. A csalddi példakép (pedagodgus sziild)
viszonylag ritdn de nagyon nagy erdvel jelenik meg az interjukban, szerepe tobbszOrds
szocializacios szintéren kifejtett hatasa miatt fontos.

Az informalis szakmai tanulas tipikus eseteit azonosithatjuk hatranykompenzalo
tényezOként: az osztalytermi szituativ tanulast, a kollegidlis beszé€lgetéseket, egymas
gyakorlatanak kotetlen megismerését, a kooperaciot, kollaboraciot, az onreflexiot. A kvalitativ
kutatas kerete nem engedi meg az altaldnositast, de lehetséges értelmezést ad: a tanaroknal a
képzési ,hatranyok™ ellenstulyozasaként gyakrabban, nagyobb intenzitassal jelennek meg a
lathatatlan hatranykompenzaciok: a tudatossdgra torekvés, a reflexi® magas szintje, a
proaktivitds, a tanitasi-, tanuldsi helyzetek, kihivasok keresése, a tanulok hangjara figyelés, a
kritikai hozzaallas az oktatasi rendszerhez. Természetesen a tanito-, 6vondk kozott is

talalkozunk nagyon reflektiv, proaktiv, kritikai hozzaallasti személyekkel, és a tanaroknal is
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ezek hidnyaval, alacsony szintjével. Mindezzel nem a pedagdgusok mindsitésére szeretném
felhivni a figyelmet, hanem inkdbb arra a rejtett hatasra, amit a pedagogus kategoriak
megitélésében a tarsadalmi diskurzus okoz: a képzés, képzettség mindségérdl szol1o elditéletek
kozgondolkodast alakitd, mediald hatisara, és a személyes oldal lathatatlansagabdl fakadd
alabecsiilésére.

Az egyéni szakmai identitas felépitésében jelentds szerep jut a lathatatlan
dimenzidknak, de a csoportos identitds megalkotasdban szinte csak a lathatdé mintazatok
hatnak. Ezeknek a lathato és lathatatlan mintdzatoknak az egyik legnagyobb veszélye az,
ahogyan a lathatd mintdzatot a pedagdgus elkezdi magara alkalmazni, és pl. remek
pedagogusi képességei ellenére is egy negativ szakmai identitast alakit ki magarol, vagy arra
pazarolja energiajat, hogy bizonyitson, kisebbrendiiségi érzését kompenzalja. Személyiségtol,
a rendelkezésre all6 megkilizdési stratégiaktol fliiggden azonban az is eléfordulhat, hogy ami
valakinek veszélyeztetd tényezd, az masnal motivald tényezd lesz, és a kompenzalas olyan

proaktiv magatartassa alakul, ami facilitalja a szakmai fejlodést.

N1.2. Rutin és kisérletezés az osztalyteremben

Ebben a fejezetben azokat a megnyilatkozasokat vizsgalom, amelyek az
osztalyteremben, gyerekek korében megvalosulo szituativ tanuldsra utalnak.

A valtozas, valtoztatas igénye alapvetden tantermi/csoportszobai tapasztalatbol fakad.
Annak a fejlodésnek, tanuldsnak a tudatositdsa viszont, ami a tantermi szituaciokban
megvalosul, nagyon valtozatos képet mutat. Az interjuk soran j6l azonosithatd az a csoport,
akiknél a tapasztalatokbol, a tapasztalatok elemzésébdl wvald tanulds anélkiil, hogy
kirekesztene mas tanulasi lehetdségeket (pl. kollegialis beszélgetések, tovabbképzések soran
megvalosuld tanulds), markansan ranyomja bélyegét a szakmai fejlédésrél valo
gondolkodasra, €s az a csoport, akiknél a tantermi tapasztalatok tudatositasa alig jelenik meg
az interjuk soran. Ez utobbi csoport jellemzden kiilsé hatdsok kdvetkezményeként értelmezi a
szakmai fejlodést, mig az el6z6 csoport az egyén proaktiv, Onszabdlyozd magatartasat,
onfejlesztési képességét emeli ki a szakmai fejlodés folyamataban.

A munkahelyi tanulds informalis jellege és ennek jelendsége erdteljesen kidomborodik
az interjukban. Eraut (1994) tanulmanyaval megegyezden azt talaltam, hogy a pedagoégusok
munkahelyi, azaz intézményi kornyezetben megvalosuld szakmai fejlddésiik megragadasa
érdekében olyan eseteket emlitenek, amelyek az implicit, a reaktiv €és a tandcskozo/szandékos
tanulds megvaldsulasait példazzak.

A bevezetd, rahangold kérdésnek szant Mit jelent szamodra a tanitas, az, hogy
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pedagogus vagy? mar az elsé probainterjindl az altalam kutatott téma velejébe vagott. A
szituativ tanulds kérdéskore anélkiil jelent itt meg, hogy konkrétan rakérdeztem volna.
Kutatoként igazi aha-élmény volt az, ahogyan A. személyesen fogalmazza meg Eraut (2004)
tanulmanyanak tudomanyos kovetkeztetéseit, miszerint a munka €s a tanulas nem egymastol
fiiggetlen, hanem nagyon is egymadst fedd teriiletek: a munkahelyi tanulas legjelentdsebb része
nem a munkahelyen kiviili képzéseken, kornyezetben valosul meg, hanem a munkahelyi
szituacioban. Abbol a tapasztalathalmazbol, amit ebben az elsd interjuban ,,zGditottak ram” a
résztvevok, remekiil lehet csemegézni. A késébbi interjik koziil foként néhdny egyéni és
paros interjuban jelenik meg a munkahelyi informalis tanulas gondolata hasonlo erdvel.
Altalanos helyzetleirasok és elbeszélé szovegrészek biztositjak leggyakrabban a tényanyagot,
melyben az informalis tanulas osztalytermi szituativ tanulas képében jelenik meg intenziven.

., Nekem régton kérdés volt, hogy tanitok vagy tanulok. Tehat rogton kérdésre hangolt,
szerintem folyamatosan tanulunk. Tehdt istenigazabol a tanitasban annyit, akkora valtozdsok
vannak, és akar mindsegi vagy akar személyes valtozasok, emberi valtozdsok vannak, hogy én
nem is tudom azt, hogy tanitok vagy tanulok.” (A., altalanos iskolai matematika tanar)

A tanitdsnak mint folyamatos tanulasi, fejlodési lehetdségnek a felfogasa bontakozik
ki a fenti interjarészletb6l. Az implicit tanulds a munkahelyen a tanitas folyamatdban, a
hétkdznapi interakcidok soran akaratlanul is végbemegy, anélkiil, hogy tudatosulna, mit is
tanult a pedagogus. Azonban ha a pedagdgus kelléen figyelmes, reflektiv, észreveszi sajat
magan, tanitasi tevékenységeiben ezt a valtozast. A szakmai fejlodés elvalaszthatatlan az
emberi, személyes fejlodéstdl, valtozastol, az implicit tanulds nemcsak szakmai életiikre,
hanem személyes fejlodésiikre is hat.

A leggyakrabban megfogalmazott hatds a megkérdezett pedagdégusoknal a
hatarozottsag, magabiztossadg. Ez 6sszecseng Eraut (2004) kutatdsainak eredményeivel, aki a
karrierjik kozepén 1év0 pedagoégusoknal Bandura én-hatékonysdg fogalméaval hozza
Osszefliggésbe a magabiztossagot. Kialakulasa a proaktiv magatartas kdvetkezménye, ami az
osztalytermi szituacidkban eleve elkeriilhetetlen. Ezért is értékeli a pedagdgusok legnagyobb
része az osztalytermi tanitdsi gyakorlatot els6rendli fontossagunak sajat szakmai fejlodése
szempontjabol. A munka kdzbeni tanulasi lehetdségek megtaldlasa fokozza a proaktivitast, az
elkotelezodést, igy a szakmai fejlédés jelentés motivald tényezdjéve valik. A
munkahelyzetek kihivasként valo értelmezése a tanulasi faktorok egyike Erautnal a
visszajelzés, timogatés ¢és onbizalom, elkotelezddés mellett (Eraut 2004).

Az elsé évek tapasztalatszerzése kapcsan az interjukban a személyes fejlodés
érzésével parhuzamosan megjelenik mindaz, amit egy Gjoncnak a szakmabol jellemzden meg
kell tanulnia, ,,amit sehol nem tanitanak”, s amit elméletben nem is lehet megtanulni:

helyzetek gyors €s hatékony megoldasa (I: ,, aztan idovel erre kialakult egy ilyen kis sajat
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modszerem”), megfeleld viselkedés, a sziilokkel és a gyerekekkel vald6 kommunikacio
kiilonboz6 helyzetekben, a tanuldsszervezés kiilonb6z6é modjainak kiprobalasa, a gyerek
¢letkori és egyéni képességeihez valod alkalmazkodas (B: ,,én tdliik tanulom ezt, mert ugy
érzem, hogy én ezt mdsutt nem tanultam”). Ezek a reaktiv tanulds helyzetei (Eraut 2004),
amelyek egy szitudciora vald valaszadasbol, magaban a tanitdsi akcioban sziilettek. (Az,
ahogyan az Ujoncokkal és fiatal kozéphaladokkal készitett fokuszcsoportban ezeket a
gyakorlati tuddsokat, fogasokat egy-egy torténetmesélés révén megosztjak egymdssal mar
interperszonalis szinten lesz érdekes.)

Az osztalytermi szitudcioban anélkiil, hogy a pedagdgus tudatosan tanulni, fejlédni
akarna lehet6ség adodik arra, hogy a kezdd pedagdgus megtanuljon a gyerekektdl valamilyen
tartalmat (pl. szamara ismeretlen jatékokat), vagy a gyerekek révén talaljon, dolgozzon ki
szamara addig ismeretlen mdodszert. Az eseti tudas Iétrejottét, ami a gyakorlati tudas része, az
akaratlanul, észrevétleniil 1étrejovo tanulas pillanatainak tudatositasa biztositja, s a helyzetek
tudatos feldolgozdsanak eredményeként a kdvetkezd hasonld szitudcioban mar mas szinten
tud részt venni, cselekedni a pedagogus. Az Gjonc pedagdgusok, habar rengeteg olyan esetet
mesélnek el az interji soran, amelyben probalgatassal tudasra tettek szert, még nem
tudatositottak sajat maguk szamara ezeket a helyzeteket, s idonként meg is fogalmazzak, hogy
valamilyen tudasukra csak az interju kapcsan, beszélgetve ¢bredtek ra. A szakmai fejlodésrol
alkotott képilikben legtobbjiiknél sokkal erdteljesebb a hidnyérzet, a 'nekem ezt senki nem
tanitotta’ gondolata és az ehhez kapcsolodd bizonytalansdg érzése, mint a probalkozas,

kisérletezés batorsaga. Probalkozasaikrol is inkabb bizonytalanul nyilatkoznak:

. Erzem, hogy valtoztam. Mintha felndttem volna ehhez az egészhez (mosoly), mert amikor
odakeriiltem, akkor tényleg furcsa volt. Nem tudtam, hogy hogyan kezeljem. Nyilvan, odajéttek
sziildk, oket is, meg a gyerekeket is. Furcsa volt, mert nem voltam még ilyen helyzetben ezt
sehol nem tanitjak. ... tehdt nekem ez volt a tanulds, hogy gyakorlatilag bejon-e.
Gyakorlatilag kisérletezek, ami lehet hogy nem jo, merthogy nem, nem a legjobb dolog, de
azt is pontosan tudtam, hogy mi az, ami nem jo, tehat amikor az nem jott be, azt akkor tobbet
nem (alkalmaztam).” (U., 6vong)

A kisérletezés motivuma az alapképzés mar emlitett modszertani hianyossagai okan a
tanarok beszamoloiban foként a hdlyogkovacssdg metaforajaval 6sszefonddva jelenik meg az
elsd évek tapasztalati tanuldsara vald visszaemlékezésben. A tervekhez sokkal inkabb
ragaszkodo megkérdezett Gjonc tanito- €s 6vondkhoz képest a tanarok egyrészt merészebben,
rugalmasabban viszonyulnak a palyakezdés helyzetéhez, a didkokkal valo talalkozashoz, az
osztalyok kezeléséhez, masrészt meghatiroz6 modszertani tudas ¢és felkésziltség nélkiil
inkdbb sajat diakkori tapasztalataikra, egyéni érdeklddésiikre, értékrendszeriikre és a proba-
szerencse elvre épitenek, nagyobb teret engednek a reaktiv tanulds lehetdségeinek. Ez a
halyogkovacssag késztet folyamatos tudatositasra, Onreflexiora, fejlddésre, ami hamarabb
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vezet a tapasztalatokbdl vald szandékos, tanuldshoz, mint a tervekhez valé merev

ragaszkodas.

,Szoval, az az igazsag, hogy akkor, amikor elkezdtem tanitani, én arrol, hogy mit jelent
tanitani, én semmit nem tudtam, de az égadta viligon semmit. ... Es gy jottem ki (az
egyetemrdl), hogy ez egy nagy kaland, és itt vannak ezek a gyerekek, persze, fiatalok vagyunk,
a gyerekek akkor jobban kapcsolodnak egymdshoz, ezt ti is tudjatok, és akkor valahogy ebben
a bardati légkorben elmennek az ordk. De én nem mondom azt, hogy annyira nagy
szakmaisagom volt az én magyar oOraimon, inkabb tapasztalatok hijan probadltam azt
megoldani, ami nekem fontos volt az irodalombdl, ... Ez, ez egy legalabb3-4 évig, hat hogy is
mondjam, inkabb csak a tapasztalatban mélyiilt, mintsem hogy, mint tudatositasaban, hogy
most egészen pontosan mit is jatszunk. Mert jaték volt a gyerekekkel.” (F., kozépiskolai
magyartandr)

A modellezés modszerének egyéni felfedezésérdl szolo kovetkezd beszamold utal az
alapképzés tartalmi hianyossagaira (jelen esetben foként a pedagogiai tartalmi tudas hianyara)
éppugy, mint a megszolald leleményességére vagy arra a képességére, hogy meghallja a
gyerekek hangjat. A kovetkez0 megszolalonak a munkahelyi informalis tanulasnak a
tanacskozo/szandékos formajat, azt a folyamatot sikeriil megragadnia, ahogy a tantargyi
tartalom megtanitasdnak erés motivacioja kikényszerit egy megoldast, ami jonak bizonyul, és
beépiil a pedagdgus szakmai tudasaba.

0. falu, nagyon kicsi létszammal, és annak a belsd kore, amikor tényleg azt megtanulni, hogy
hogy tanitsam a matematikdt, amit én értek, de nem tudom dtadni. (...) Es akkor én nagyon-
nagyon sokat tanultam a lanyoktol, mert ok jelezték a legtobbszor, hogy nem latjik, nem
latjak. Itt kezdtem el palcikazni, amit a mai napig csindlok, és pakolgatok, kifele, hogy akkor
itt van, akkor ott van, akkor fogd meg, akkor papir, akkor vagd ki, aha, haromszég, akkor azt
vagd ki. Ezt hatdrozottan diakoknak koszonhetem, tehat abszolut ok..., a didkoknak
koszonhetem, 6k mondtak, mert mondtik, hogy nem latjiuk, nem latjuk, és akkor elkezdtem
gondolkodni, hogy akkor jo, hat akkor mit csindlunk beldle, mert az abra az nem ugyanaz. (...)
Tdliik, abszolut toliik tanultam. ” (A., altalanos iskolai matematika tanar)

Az el6z6, joncoktdl szdrmazd megnyilatkozasokkal, mondatokkal szemben itt mar a
kompetens/jartas? tanar reflexidja érhetd tetten, ami egyrészt beszdmol az akcid kodzbent,
akcido utdni reflexionak arr6l a folyamatarol, amelyben kozéphaladdként az adott tanitasi
helyzet folyaman kiilonb6z6 dontéseket hozott meg (,,0k jelezték a legtobbszor, hogy nem
latjak. Itt kezdtem el palcikazni”), masrészt egy beszéd kézben megjelend személyes
reflexiorol, ami tudatositja a didkok szerepét sajat szakmai fejlddésében és ezaltal ossze is
kapcsolja a kettot (,,Ezt hatdrozottan didkoknak koszonhetem, tehdt abszolut ok..., a
didkoknak koszonhetem ). A gondolkodasnak ez a metakognitiv szintje a cselekvések tudatos
monitorozasadt vonja magaval, ami kiterjeszti szdmara a tanulasi helyzetek felismerésének
lehetdségét A gyakorlati tudas részeként lerakddo eseti tudés, a probléma (a lanyok jelzik,
hogy nem latjak a térmértani abrdzolast) vezet el az akaratlagos cselekvéshez, a tudatos
kisérletezéshez, amit a tapasztalati tanulas legjellemzdbb modjaként azonositottak a kutatas

résztvevol.
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A konkrét osztalytermi szituacidk mellett féleg az 6vo- €s tanitondknél nagyon erdsen
jelen van a tevékenységekre, orakra valo felkésziilés képe is. Az elsd években ez foleg az
orakban, napokban mérhetd idot jelenti, amit a megtanitand6 tartalom feldolgozésaval, a
legmegfeleldbb modszerek és stratégidk és tanuldsszervezési modok kivalasztasaval, a tervek
elkészitésével tolt az Gjonc.

., Itt meg féleg, minden napra lecketervvel kell késziilni, és minden héten bemutatni. Itt azért
van mogotte munka, tehat itt nekem nem volt elég csak a vasarnap. Jo, tapasztalattal mar elég
a vasarnap, de nekem még kellett a pentek, szombat, vasarnap. De az is ugy, hogy reggeltdl
estig késziilni az egész hétre. Akkor a héten sem a labamat logattam, hanem még akkor is
rakesziilni, és ezt lehet masképpen kellett volna, és ezt atgondolni, a lényeg hogy nagyon sok
munka, nagyon sok.”(L., tanitond)

Ebben a szakaszban a tervezés inkabb kiilsd kovetelmények altal kikényszeritett
magatartds, mint tudatos szakmai Onfejlesztés. Biztonsagérzetet, fogdodzot nyajt a még
,kezdd, bizonytalan, naiv”’ Ujoncnak, ugyanakkor gyakran korldtok kozé is szoritja. A
palyakezdonek a folyamatos felkésziilés, a folyamatos készenléti allapot a mindennapi
valosdg, ez sokszor lelki, érzelmi teherként nehezedik az interjualanyokra. A belsd
(6nmaguknak) ¢és kiilsd (gyerekeknek, sziiloknek, feletteseknek, eldirdsoknak, az
alapképzésben tanultaknak, az egykori tanarnak) kovetelményeknek valo megfelelés és a
,mélyvizbe dobtak™ képe tobb jonc interjualanynal is eldkertil:

., Szerintem tul sok az elvdrds most, én kezdd pedagogusként tul sokat elvarok magamtol” (T.,

6v6nd)

, En is mdsképp dlltam hozza, és nehezebb volt és tragikusabban vettem fel az egészet. ... Az

furcsa volt igy mélyvizbe... egyediil, mindent. Na de most mar ugy érzem, hogy tényleg
felnottem mar ehhez az egészhez”. (K., 6vond)

A lehetséges tanuldsi helyzetek erds negativ érzelmi tapasztalata tulajdonképpen
megneheziti a szandékos, elemzé gondolkoddsmod megjelenését. A szituacid olvasasara a
mintafelismerés, a dontéshozéasra az azonnali vélasz, a cselekvésre a rutinszertiség jellemzo,
mely csak helyzeti tudatossagot, implicit tanulast tesz lehetévé. A félelem és bizonytalansag
érzése foleg akkor jelenik meg erdsen, ha nincs mellettiik tdmogat6 kolléga. A tapasztaltabb
tars, az irdnyitott részvétel sziikségessége/sziikséglete itt egyértelmiien megjelenik. A
tamogatast, megerdsitést nyajtd kollegialis viszonyt, ezeknek az interakcioknak a hatasat az
interperszonalis szinten elemzem (errdl részletesen az elemzés interperszonalis szintjén).

Néhany ¢év tavlatabol ez az iddszak a tervekhez vald merev ragaszkodas képét idézi, és
helyét atveszi a rutin, ami az energia-megtakaritds szempontjab6l hasznos ugyan, de
hosszitdvon a szakmai fejlodés ellenében hat (Szabo L. T., 2010). Habar csak 13
interjlalanyndl jelenik meg a rutin kérdéskore részletesebben kifejtett témaként, megitélése
éles hatart szab a pedagogusok koz€. A rutinnal szembeni pozitiv hozzaallassal a kzéphalado

pedagdgus azon tudasara utalnak legtobbszor a kutatés résztvevoi, ami kiilondsebb erdfeszités
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nélkiil lehetévé teszi az ismétlddd, megszokott tantermi helyzetek megoldasat,
biztonsagérzetet ad, lehet ra alapozni a tanitasi folyamat iranyitasakor. A mintafelismerés, az
azonnali vélasz, a rutincselekvés a kezdd pedagdgus szamara egy vagyott allapot, melyben
implicit tanulds johet 1étre.

., Tehdat most van egy biztonsdagérzete az embernek, egy olyan stabil pontja... Mindent kellett
tudni, hogy mikor hol van, honnan kapom el6, honnan veszem el6: ez mar egy 5 év utin mar
egy rutin.” (1., 6vond)

A rutinnal szembeni elfogadd hozzaallds a kompetens tanar azon tudésara utal, hogy a
rutin a fejlédés sziikségszerli velejardja, ami segiti a munkat. A gyors mintafelismerés, intuitiv
dontéshozas, a dontések altal pontositott rutin jellemzik ezeket a helyzeteket, amelyek a
reaktiv tanulds helyzetei. Metakognitiv szinten implicit moddon folyik a helyzetek
monitorozasa.

A rutin az mindenképp. Az elkeriilhetetlen, és egy adott idopontban kell is. Vannak dolgok,
amik jok, amik bejaratottak, azokat siman lehet hasznalni.” (R., altalanos iskolai magyartanar)

Van viszont egy olyan csoportja is a pedagdgusoknak, akik rendelkeznek egyfajta
kritikai reflektiv habitussal, megkérddjelezik sajat rutinjaik hasznossagat és ki akarnak 1épni a
rutinszerien végzett munkabol, harcba szillnak a rutinnal. Olyan negativ konnotacidkat
¢breszt0 metaforak jelennek itt meg mint ,,a mokuskerék, a hétkoznapi tanitas bugyra”, ami
tulajdonképpen a pokol bugyraira valo irodalmi utalads. Az a fesziiltség, ami a sajat magarol
fenntartott szakmai identitds és a megélt tapasztalatok alapjan a jelenben felépiilé identités
kozott 1étrejon, cselekvésre késztet. M. ahhoz, hogy fenntartsa kreativ, aktiv dgensként
munkalkod6 pedagdgus identitdsat tudatosan 1) modszerek, lehetdségek utdn néz (), nincs
olyan, hogy megallni valamivel kapcsolatban, nem tudnék ugyanugy tanitani valamit
kétszer”). A szakmai fejlédésnek egy ujabb kore kezdddik ezzel, amelyben a deliberativ
reflexio és a tanacskozo/szandékos tanulas kaphat nagyobb szerepet.

, Abban fejlédtem, ugy érzem, az elejéhez képest, hogy magabiztosabb vagyok, hatdrozottabb
vagyok, jobban datlatom a dolgokat, a gyerekeket is ugy érzem, hogy jobban ismerem, jobban
tudom kezelni az adott helyzeteket. Ebben vdltoztam, amit nem szeretek, az hogy néha ugy
érzem, hogy elmegyek ugymond a rutin felé, tehat hogy nincs meg az az ujdonsdag, ami volt az
elejen.” (M. kozépiskolai magyartanar)

A rutin fogalmaval ellentétben jelenik meg a folyamatosan kisérletezd pedagogus
képe, aki odafigyelve a gyerekek igényeire, képességeire és lehetdségeire igyekszik ,,elég jol”
megoldani a problémas helyzeteket. Az oratervekhez valo ragaszkodas helyett mar a kezdettdl
egyfajta intuitiv tanitasi stilusként a modszertani rugalmassagot, a kisérletezd, 0jité hajlamot
emeli ki néhany interjialany. Ok — a tobbséggel ellentétben — nem a tervekhez valé
ragaszkodasban, hanem a kisérletezésben, valami jnak, masnak a kiprobalasaban ragadjak
meg mar az elsé évek szakmai tapasztalatdnak lényegét. A rutin felé halado fejlodéssel

szemben Ok a tudatos valtoztatast, fejlodést hangsulyozzak, amelyben sajat aktiv,
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ujdonsagkeresd magatartasuk meghatarozo.

., Hiaba van meg egy forgatokonyvem, az sosem tud ugyanugy lezajlani, hanem mindig valami
ujabbat beleteszek. Hat igy a tanitas terén a modszertani megujulds az, ami a fejlodés.” (NY.,
egyetemi oktato)

A tapasztalat hozza meg a kisérletez0 pedagdégusndl a rutin helyett azt a fajta
rugalmassagot, ami lehetdve teszi a gyerekekre vald odafigyelést is.

., Ha abbol indulunk ki, hogy egyiitt vagyunk, és egyiitt liiktetiink egy ilyen kozosséggel, akkor
tulajdonképpen egy kisérlet az egész. Egy olyan kisérlet, ami soha nem ismétlodik, (...) Velem
20 év alatt nem fordult eld, hogy ugyanolyan helyzetben taldljam magam. Lehet, hogy (...)
megijedek egy olyan helyzettol, amihez hasonlo mdr volt az életemben, de ugyanakkor ezt
meg kell oldani, nem ugyanazokkal a modszerekkel, nem ugyanazokkal az eszkézokkel, hanem
teljesen maskent. Ez, hogy folyamatosan tanuljuk (a mesterséget), és hogy kisérleteziink, van
egy ilyen kisérletezés ize az egésznek. Pont emiatt, azt hiszem, hogy nagyon sok
leleményességet tanulunk az életben ezektol a gyerekektol. (...), Szerintem mindenkivel
eldfordult itt, hogy uj jatékokat fedezett fel, magdaba, és jott ki beldle, uj otletekkel jott eld,
teljesen, tehat eszébe nem jutott eldtte 5 oraval, otthon, hogy 6 ezt fogja eljatszani azon az
oran, de el fogja jatszani, és akkor ezaltal mar tanultal valamit.” (G., tanitond)

Az osztalytermi tapasztalati tanulds alapvetden két egymadssal ellentétben allo témat
vet fel a pedagogusok korében: a probalgatas, kisérletezés és a rutin kérdéskorét. Mig az
ujoncok a fejlédést fOkeént abban 14tjak, hogy a probalkozasok id6szakabol a biztonsagot ado
rutin idészakaba érkeznek, addig a kdzéphaladd, kompetens szintet meghaladé pedagdgusok
€pp a rutin tagadésa altal biztositott szabad kisérletezésben latjdk szakmai fejlodésiiket. Habar
kisérletezésre minden fejlddési szinten taldlunk példat, a kisérletezés felfogdsa, indoka
nagyon kiilonboz6, és nem feltétlentil fligg 0ssze sem a palyan eltoltott évekkel, a megszerzett
tapasztalatokkal, sem a tanitott korosztalyok jellemzdibdl adodo kiilonbségekkel. Inkabb
identitasbeli kiilonbségekre lehet kovetkeztetni, arra, hogy a pedagoégusok hogyan hatdrozzak
meg, hogyan épitik fel tanitasi tapasztalataikon alapuld torténeteikbdl sajat identitasukat. A
tovabbiakban a valtozés, valtoztatds motivacidjat, az ezt kovetd reakciokat €s megoldasi
lehetdségeket vazolom fel, amelyek egyiittesen rajzoljdk ki a pedagoégusok kiilonbozo
identitastipusait.

Maga a meguajulds — mint a szakmai fejlédés azonosithat6 igényének a motivacidja —
igen valtozatos képet mutat: belsd és kiils6 motivatorokkal egyarant talalkozunk itt. Bels
motivatorok az érzelmi faktorok: pl. félelem, elégedetlenség, megfelelési kényszer, becsvagy,
egyfajta egészséges versenyszellem, sikerélmény vagya. Ezeket gyakran kiilsd hatasok, illetve
kiilonbozd szerepekbdl adodo kiilsd motivatorok valtjak ki: a gyerekek igényeinek felmérése,
a tanuldk, a tarsadalom, a kiilsé elvardsok valtozasa, a mentor szerep, kiilonb6zd vezetdi
szerepek. A szakmai fejlddés folyamatabol nem hagyhatok ki az affektiv, motivacios
faktorok, csak ezekkel egyiittesen megy végbe kognitiv és viselkedésbeli valtozas

“Rengeteg, 28 éve tanitok, és még mindig kutakodok. Minden szeptember elsején ugy érzem,
hogy elfelejtettem tanitani.” (D., tanitono)
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Habar ezt a mondatot egyetlen pedagogus fogalmazta meg, tobb vagy kevesebb
tapasztalattal rendelkezOk is kimondhattdk volna, mégsem tették. Mi van, mi lehet ennek a
mondatnak a hatterében? Ha egyszeri ranézésre értelmezziik, akkor félelem, bizonytalansag,
kételkedés. Ugyanakkor nagyon magas szintli kritikai reflexio, s épp ez az, ami miatt a
fiatalabb, tapasztalatlanabb ujonc vagy kozéphaladd szinten 1évé pedagdgusok nem
fogalmaznak meg hasonld gondolatokat, nem jutnak el az dnmagukkal (és az interjuzdval)
valé Oszinteségnek erre a fokara. De ha mellétessziik az ide kapcsolodo szovegrészeket, még

arnyaltabb képet kapunk az okokrol.

N1.3. Igazodas a valtozo generdciokhoz

Tobb interjiban visszatérd motivum a megvaltozott és folyamatosan valtozé
gyerekgeneraciok képe, ami valtasra, valtozasra, véltoztatasra sarkall. Onvizsgalat,
nézOpontvaltas, és valtozatos modszerek keresése a jellemzd. Az altaldnositasok, szlogenek
szintje €s a tudomanyos igényli net-generacid magyarazatok mellett legerdteljesebb a
személyes kapcsolatokbol szdrmazé tapasztalatra utalds. Mivel a témat minden esetben az
interjualanyok vetették fel, a problémafelvetés €s a hozzé vald viszonyulds mindsége egyuttal
azt i1s jelzi, milyen mértékben szembesiilnek a problémaval. A kutatisban részt vevd
ovondknél gyakorlatilag nem jelenik meg, a tanitoknal viszont mar figyelmet kap a probléma,
igazan ¢érintett csoport azonban egyértelmiien a tanarok, akik a gyerekek ¢életkori
sajatossagaibdl addédoan is kénytelenek masképp kezelni ezt a helyzetet, mint alsé tagozaton
tanito tarsaik.

A tapasztalt (20-25 évnél tobb munkatapasztalattal rendelkezd) pedagdégusok (csak
tanitd €és Ovondk) eldszeretettel hasonlitjdk Ossze a jelen generacidit palyakezdésiik
generdcioival, a rendszervaltozas eldtti generaciokkal. Habar nyomaiban a tarsadalmi
berendezkedés valtozasara is utalnak ezek a megnyilatkozdsok, mégis alig érhetd tetten a
reflektiv szemlélet, ritkan ¢és kevéssé értelmezik a valtozasok okait, kovetkezményeit,
mintafelismerésiikre elditéletesség, tarsadalmi diskurzusok reflektalatlan atvétele, azonnali,
gyors valaszadas jellemz0, és a megoldaskeresésiiket is inkabb az utilitarizmus (gyorsan nagy
hatasfokkal alkalmazhato, készen kapott moddszerek), mint a helyzet alapos elemzése,
vizsgélata jellemzi. Mindez lehet a kozéphaladd szinten valdé megrekedés jele, de
személyiségbeli tényezokkel is magyarazhato.

L Ami ezelott 30 éve miikodott, az mar most nem dllja meg a helyét, a gyerekek teljesen
masképp viszonyulnak a dolgokhoz, teljesen mas a gyerekanyag, tehat kell mindig megujulni,
nem lehet leragadni azon a szinten.” (B., tanitond)
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Ugyanennek a generdcionak mas képviseldi, illetve a 10-15 évvel fiatalabbak, akik
eljutottak legalabb a kompetens tanar szintjére, részletesen elemzik a problémat, a gyerekek
szociokulturalis hattere, a technika fejlédése, az osztalytermi koriilmények kézt megvalosulo
iskolai tanitdas hogyanja ¢€s tartalma, valamint a digitalis kornyezet nyujtotta tanulasi
lehetdségek ¢€s tartalmak mindsége és mennyisége kozott tatongd oriasi szakadékban latjak a
probléma forrdsat. Ennek felolddsara lathat6an tobb utat taldlnak: a szigort fegyelmen és
tavolsagtartdson alapuld tanar-didk kapcsolat fellazitasat (ez az utdbbi negyedszazadban
folyamatosan kisebb-nagyobb Iépésekben folyt), az érzelmi hatdst, érdeklddést biztosito
aktivizald moddszerek alkalmazésat, illetve a gyerekek ,digitalis” kultaradjaban valo
megmartdzast. Az érzelmi hatds mint eszk6z inkabb a tanitok korében kedvelt, a
gyerekkulturaval (digitalis szubkultiraval) valé ismerkedés, pedig inkabb a tandrok korében.

A kornyezet, s vele egyiitt a gyerekgeneraciok valtozdsa kihivasként motival,
mondhatni kényszerit a gyerek valosagdnak megismerésére. A pedagdgusok arrdl szdmolnak
be, hogy raébredtek arra, nem zarkozhatnak be a tantargy, a tanari, a pedagogusi lét
elefantcsottornyaba, akkor is ki kell tekinteniiik beldle, érdeklodden figyelve az 1) generaciok
kultaréjat, ha ez az Gjfajta kultura a sajat értékrendjiikkel nem egyezik. Bizonyos esetekben ez
a megvaltozott kultura egy masfajta szemléletmodot, értékrendszert jelent, amelyben a
klasszikus (pl. a tanitott irodalmi szovegekben megjelend) értékek mar nem, vagy kevéssé
értelmezhetdk (pl. egész mas szemszogbol értelmezik Lapaj alakjat Mikszath miivében, mint
a tanar), legtobb esetben viszont kifejezetten a digitalis kulturara valo utalast jelenti.

“Tehat hogy a szamitogépet, az internetes portilokat, amit 6k bongésznek, ... naprakészen
lenni azzal, hogy mi az, ami onnan datvehetd, és egy kicsit mas formaban vagy mdsképpen
talalva a gyerekek szamdra ... hasznosithato”. (J., altalanos és kozépiskolai magyartanar)

Tetten érhetd az interjukban az ujabb és ujabb generacidokat negativan értékeld
tarsadalmi diskurzus is (Ezek a mai gyerekek! Ezek a mai fiatalok! Ezek a mai sziilok!
Bezzeg a mi idénkben!), de ez mar egyaltalan nem a digitalis bennsziilottekre, nem a net-
generdciora vonatkozik, hanem nagy altalanossdgban a fiatalabb generaciokra. Jellemzden a
panaszkultarat tovabb ¢ltetd storykban, felvazolt osztalytermi helyzetekben, csattanora
végzddd anekdotaszerli torténetecskékben talaljuk meg, amelyek beinditjdk a hallgatdsag
mesélokedvét, és reflektdlatlanul csusznak egymadsra a torténetek, mig az interjukészitd le
nem 4allitja a folyamatot. A torténetek hol didkokrdl, hol sziileikrdl szolnak, s a lentebb
olvashatokhoz hasonlo kovetkeztetésekkel zarodnak:

,G: Az a baj, hogy a mai sziilék olyan, olyan savanyuak..., egyszer kértiink olyat téliik, hogy
oltozzenek be farsangra a sziilok is. Totalisan fel voltak hdaborodva, és senki nem éltézott fel
csak a gyerekek. (...) pedig elvarjak azt, hogy az 0voné bedltozzon (nevetés: ismerds a helyzet
a tobbi jelenlévonek is). Mert, az terméeszetes. Kerdezték, hogy mi minek o6ltoziink fel.
Ovénének.

1: miert, ha te sziil6 maradsz, akkor te miért ne maradnal 6voné!”(G. és 1., 6vondk)
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A mai gyerekek mar annyira gépfiigedek, hogy ugy mondjam, annyira az elektronikus
felszerelések fiiggdi, ...

.. a gond az, hogy egyre kisebb hattérismerettel érkeznek a gyerekek az iskoldba, és akkor a
tandrra egyre nagyobb suly nehezedik ...

... a mai gyerekek a gyors sikerhez vannak hozzdszokva, és nagyon hamar visszalépnek, tehat
hogy amint az elsd kudarcélmény megvan, régton visszalép, és inkabb feladja, nem kiizd.
Sajnos a gyerekek tobbségere ez a jellemzd, legalabbis az altalanos iskolaban.” (K., altalanos
iskolai magyartanar)

Az egyértelmii és azonnali értékitélet, az 4ltalanositds, az instant, reflexszerli
gondolkodas teszi majdnem lehetetlenné a konstruktiv megoldasok felé a tovabblépést, ha az
illetd pedagogus hasonld helyzettel taldlkozik. S habar K. a beszélgetés soran sok jo megoldast,
lehetdséget sorol fel, ezek legnagyobb része csak feltételes modu, vagyott tevékenység. Nem
ritka, hogy ugyanaz a pedagogus fogalmaz meg egyszer konstruktiv megoldasokat, maskor
zsakutcaba vezetOket, amelyek a szakmai fejodés megrekedéséhez vezetnek.

Vannak olyan szituaciok, amikor, ha meg is torténik a problémas helyzetnek egy
elséfoku elemzése, az azonositott okokndl (a sziilok, a szlikebb kornyezet feleldossége és
szerepe a gyereknevelésben) tehetetleniil megallnak a pedagdgusok. Ez frusztraltsagot, szak-
mai elégedetlenséget okoz. A szakmai fejlodés, a valtozas gatjaiként értelmezett helyzetekben
a pedagogusok egy része azt fogalmazza meg, hogy egyediil marad a probléméaval, sem kolle-
gialis, sem vezetdi, sem tarsadalmi tdmogatast nem kap, esetleg még maganéleti kapcsolatai
sem erdsitik meg (ennek részletes targyalasara interperszondlis szinten térek vissza).

., Ndlam, amelyik generdcié éppen kivetkezik. Es hogy jé anyagii év volt, avagy sem, hogy
termékeny év volt, avagy sem, hogy melyik soron volt termékeny vagy sem... a sziiloket
kicserélnem ugy egy az egyben. A gyermek maradhat ... (mély csend, senki nem reagal) Nem
kéne kicserélni, csak megtanitani ket egyaltalan sziiléknek lenni.” (L., tanitono)

A gyerekek igényeinek feltérképezésével szoros Osszefliggésben jelenik meg fileg
annak az igénye, hogy az éppen tanitott tantargyat, tartalmat valtozatos moédszerekkel és
stratégidkkal kedveltté, elsajatithatova tegye a pedagdgus. A kdzéphaladd €s anndl magasabb
fejlodési szinten 1€évo tanitdknal nagyon nagy erdvel jelenik meg ebben a kontextusban a
differencialas gondolata. Szamos konkrét példaval (pl. a gyerekek sajatos értelmi, érzelmi,
szocidlis képességeihez, és lehetdségeihez, a tanuldsi litemiikhdz igazodas) szemléltetik a
differencialt tartalom- ¢s munkaszervezés sziikségességét, ugyanakkor arrdl szamolnak be,
hogy az osztalytermi szituaciok koziil ez az egyik legégetdbb és legnehezebben megoldhatd
probléma szdmukra. Olyan probléma, aminek megolddsa kutatast, ij mdodszereket igényel,
tovabbképzések keresésére serkent. Ez egybecseng Szabo Laszld6 Tamas (2009)
kovetkeztetéseivel, aki az egyre heterogénebbé valo gyerekcsoportokat kényszeritd
koriilményként értelmezi a pedagdégusok meghjulasa, a korszerli pedagogiai eszkoztar

kialakitasa érdekében.
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, Hogy lehet valami kevésbe, a gyerekek szamdra kevésbé izgalmas dolgot ugy megtanitani,
hogy ne aludjak vegig, és nézzék folyamatosan a telefonjaikat oran, akkor gondolom, hogy
probalkozunk legaldbbis valamivel ” (NE., kdzépiskolai magyartanar)

A tanarokndl a gyerekek igényeinek feltérképezése a modszertani megajulas mellett a
tanitott tantdrgy tartalmi korszerlsitésének (féleg irodalmi szovegekrdl van itt szd)
befogadhatéva tételének gondolataval, a tanterv, a szintzadr6 vizsgdk tartalmdnak ¢és
kovetelményeinek kritikai szemléletével parosul. A kritikai szemlélet taplalja a
kényszerhelyzetben, kettés szoritdsban kialakulé bels6 kiizdelmet: a tantervi
kovetelményeknek valé megfelelés kényszerét, mert ez a vizsgdk miatt a diak érdeke, és a
gyerek igényeinek figyelembevételét, mert ez pedig személyiségfejlddése miatt a didk érdeke.
A tandroknal gyakori, hogy a tantargyi tartalom megtanitasanak er6s motivacidja vezeti el
Oket a moddszertani megujulds sziikségességének gondolatdhoz, ami aztan gyerekek
igényeinek feltérképezésére késztet. Mivel Ovodaban €s az elemi tagozaton nincsenek a
gyermek életét befolydsold kimeneti vizsgak, ez a tematika naluk masképp jelenik meg. Az
ovodapedagdgusok és a tanitondk kevésbé kritikusan szemlélik a tantervet. Megszolal olyan
nagy tapasztalattal bir6 tanitd is, aki kiemelten hangsulyozza a tankonyvvel szemben a
tantervi kovetelmények fontossagat, és olyan 6vodapedagogus is, aki apro részletességgel
elemzi, milyen hibakat rejt a tanterv és folyamatos elégedetlenségének ad hangot. A
kompetens vagy anndl magasabb szinten 1évd tanitok és 6vondk rendszeresen jelzik a tanterv
kritikai elemzésén bolcsen tullépve, s annak a tudataban, hogy annak megvaltoztatisaba
ugysem tudnak beleszdlni, hogy a tanterv helyett az aktudlisan vezetett gyerekcsoport, az
egyes gyerekek igényeit veszik figyelembe tanitds soran. De mindkét mintacsoportnal
lényegesen kevesebbszer jelenik meg a tantervvel, tantervi kovetelményekkel, tartalommal
valé vivodas képe, mint a tandroknal.

Erésen ujitasra és valtozatossagra motivald szerep lehetne az egyetemi pedagdgiai
gyakorlathoz kapcsolddd mentor szerep. Minden foglalkozasi kategoridban taldlkoztunk
legalabb két olyan pedagdgussal, aki fogadja valamely felsGoktatasi intézmény gyakorlatozd
diakjait, de koziiliik csak kettdnél (egy 0vo- és egy tanitond) torténik utalas a mentor szerep €s
sajat szakmai fejlodésiikk pozitiv kolcsonhatisara. Egyikiiknél a folyamatos szakmai
megujulds motivacidjaként jelenik meg a mentor szerep, masikuknal pedig emellett mint a
megujulas lehetdsége is.

. Amiigy az, hogy vannak gyakorlé pedagégusok, vagy jeloltek jonnek, az is. Allandéan
megujulni, allandoan ujszerii lenni. Ne ugyanazt hozzam! Most mar azt is banom, hogy miért
nem irtam le, hogy mi volt mar, hogy nehogy ismételjem, hogy valami ujat mutassak nekik.
Ez is dsztonoz erre az allando kutakodasra.” (D., tanitong)

,T0bb mint 10 éve szakgyakorlatra jarnak hozzam a kisovonénik. Nagyon sokat kell
késziilnom. Tehat ez nem abbol all, hogy ott beesek, és akkor improvizalok, hanem bizony, én
nagyon sokat iilok a szamitogép eldtt. ... Képzeljétek el, mikor jonnek azok a lanyok, és
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megkérdem, hol voltdl szakgyakorlaton, elmondjik. Es hoznak étleteket, és én ellopom téliik
anélkiil, hogy 6k észrevennék. Es most mdr kezdem észrevenni a kollégandk stilusdt. Van,
amikor rdkérdezek, A.-nal voltal? Igen. Jo. Es ez, ami nagyon-nagyon sokat segit. En nagyon
oriilok, hogy szakgyakorlatra jarnak hozzam.” (H., 6vond)

Az, hogy a tanaroknal ennek a fajta kdlcsonhatdsnak a felfedezése nem torténik meg, a
tanarképzés €s a tanito-, ovoképzés egyetemi tantervének kiilonbségeébdl és a gyakorlat
megszervezesebOl is szdrmazhat. A tanitd-, 6voképzésben 6 féléven at kotelezd pedagodgiai
gyakorlattal® szemben a tanarképzésben minddssze két félév® all rendelkezésre. Tanito- és
ovondknél sokkal hosszabb ideig, gyakrabban gyakorlatoznak az egyetemistdk, tobbet
hospitalnak, mig a kutatasban részt vevo tanarok 1-2 bemutato oOra tartasarol szadmoltak be. Ez
a mennyiségi kiilonbség mindségi eltéréshez is vezet, amit nemcsak a mentor-szerep
felfogasok, de az alapképzés altalanos megitélése is alatamaszt.

Osszefoglalasképp azt mondhatjuk, hogy az dvodapedagdgusok szinte alig érzékelik a
megvaltozott ¢és folyamatosan valtozd tanulogenerdciok problémajat, inkabb az egyéni
kiilonbségekre vald odafigyelés jelenik meg az 6 megnyilatkozasaikban, mint az
ovodasgeneraciok altalanos képe. A legfeliiletesebb és a legelmélyiiltebb megnyilatkozasok is
tanitoktdl szarmaznak, ez pedig sokkal inkdbb a megélt tapasztalatok mindségi
feldolgozasaval, mint az életkorral vagy a szakmaban eltltott évekkel magyardzhato. Az
éppen tanitott generdciok sajatossagait jellemzdéen a tanitok magyarazzak a véletlennel.
Ahogy a gyerekek életében egyre nagyobb szerepet toltenek be az oktatdsi intézménytdl
figgetlen valosagos ¢és virtudlis kontextusok ¢€s azok szerepldi, a pedagogusok
problémaérzékenysége, onreflektiv magatartasa is mélyiil. Az alsobb tagozaton tanitoknal
csak néhany kivételes esetben talalkozunk hasonldé mélységii problémaelemzéssel, ami egyik
esetben az illetdé pedagdgus szakértdi fejlettségi szintjének, masik esetben pedig a témaban
(net-generacio) épp elvégzett tovabbképzésnek koszonhetd. Tendenciaszeri az, ahogyan a
tanarok fogalmazzak meg véleményeiket a valtozd generacidkrol. Az elmélyiilt reflexiok
ennél a csoportndl a leggyakoribbak ugyan, de ezt jelentdsen befolyasolja a tanitott tantargy
jellege (pl. magyartanaroknal folyamatosan elébukkand téma, mig a matematika szakosoknal
szinte meg sem jelenik), €s a tanari munka tudatossagdnak mértéke. A megvaltozott €s
folyamatosan valtozd generaciok problémaja a tanitott gyerekek €letkori sajatossagaival mutat
legerésebb Osszefliggést.

Itt meg kell jegyezniink azt is, hogy a generacid szohasznalat a tanitoknal dltalaban
négy éves ciklikussagot jelent (kivételt képeznek az osztatlan osztalyban tanitok), a kozbeesod

¢vfolyamokat sokkal feliiletesebben ismerik, és az 1j generacid érkezésekor nagyobb

822 félév hospitalas + 4 félév tanitasi gyakorlat heti 2-4 éraban
%31 félév hospitalas + 1 félév tanitasi gyakorlat heti 3 ordban

136



szakadékot érzékelnek a régiek €s az wjak kozott, nagyobb valtasra, ,,visszalépésre” van
sziikségiik. Ezzel szemben a tanarok ritkabban szembesiilnek ekkora szakadékkal az egyes
generdciok kozott, hiszen szinte minden évfolyamon egyszerre tanitanak, és fokozatosan
tudjak kovetni tanitvanyaik fejlodését. Vagyis a ’generacio’ szo személyes tapasztalatokon
alapuld mentalis képe inkabb a tanitokat fenyegeti altalanositassal, a véletlennek, mint
magyaraz6 tényezOnek az azonositasaval.

A foglalkozasi hataroknal er6sebb/valodibb hatarokat szab a probléma észlelésének és
elemzésének mindsége, a tudatos reflexio szintje, amely alapjaiban hatarozza meg, hogyan
reagalnak a pedagogusok a felvetett problémara. A gyengiild generdciokrdl szo1o tarsadalmi
diskurzus atvétele a pedagogus fejlodési szintjétdl fliggetleniil, azzal fenyegeti leginkdbb a
gyakorld szakembert, hogy érdektelenné valik a gyerekek igényei irant, értékitéletet fogalmaz
meg roluk, €s olyan terveket szovoget, amelyeknek a megvalositasdhoz sem tarsadalmi, sem
anyagi tokével sem megfeleld kompetencidkkal nem rendelkezik, vagyis az aktudlis
helyzetben megvalosithatatlan. A tantargyi tartalom, kultira és értékkozvetités motivacioja —
a generaciok valtozasabol fakadd igényekre vald odafigyelés kovetkeztében — a modszertani
kultira megujitasanak sziikségességével ¢€s gyakran a tantervi kovetelmények kritikai
szemléletével, a tantervi tartalmak megvaltoztatdsara tett javaslattal parosul. A gyerekek
igényeinek tudatos feltérképezése vezet legegyenesebben az 10) modszerek, stratégiak
kereséséhez, ami a tanterem, csoportszoba vilagabdl a szakmai fejlédés egy masik szakaszaba
¢s szinterébe vezet benniinket, a tovabbképzések vilagaba. A tantermi helyzetekben kialakult

megujulasi/megljitasi motivaciod az osztalytermen tul is hat, foként a tovabbképzések terében.

N1.4. Személyes valtozas

Az osztalyterem informalis szakmai kontextusahoz és a dradmapedagogiai képzésekhez
kapcsolodoan jelennek meg leggyakrabban és a legnagyobb intenzitassal a pedagogus
személyiségét, személyes fejlodését kozéppontba allitd beszdmolok. A résztvevok altal tobbszor
emlitett ’valtani tudds’ képessége nemcsak modszertani megajulasra utal, hanem
személyiségbeli fejlddésre is. A pedagdgiai célok (ami kezdetben inkabb a tartalommal
kapcsolatos, €s csak kozéphaladd, kompetens szinten valtozik érték- és kultirakozvetitéssé,
illetve a gyerek személyiségfejlesztésére fokuszalova) elérése sordn nemcsak szakmai
tapasztalatszerzés valdosul meg, hanem a pedagdgusidentitas kialakuldsa is. Azt hogy ki hogyan
dolgozza fel a palyakezdés €s az évek soran felgyiilemlett tapasztalatokat, sok mindentdl fiigg, s
a személyiségnek, a beallitottsagnak nagyon nagy szerepe van benne. A szakmai fejlodés mély

érzelmekkel tarsuld ,.,emberi oldala” kihagyhatatlan a fejlédés folyamatabol.
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. En szerintem gyokereiben az® ott volt, csak nem tudtam, hogy ennek nevezik, nem tudtam a
pszichologiai hatterét, nem volt ennyi ismeretem természetesen rola. Csak Osztonszeriien.
Tehat dsztonbdl éreztem azt, hogy kell lennie valamilyen modszernek, technikdanak, amitol
élményszerii lesz a tanitds. Az élményszeriien tanitani, szerintem az zsigerben volt. (...)

Az jut eszembe: képzds koromban, diplomatanitis, szérnyii lecke: Bucuresti, inima tarii.
Romdnul. Nem tudtam, hogy hogyan lehetne élményszeril. Es képzeld el, hogy élményszerii az
volt, hogy zenei aldfestésre olvasni. Abban az olvasmanyban volt egy pici leiro rész.
Természetesen lemezjatszo, bakelit lemezjdatszo. Gheorghe Zamfir zenéjére volt a raolvasds,
amitdl szintén eldjult az én tandrom.

Erre nem tanitott senki. Ez megint az volt, hogy mitdl tudom én ezt a szaraz leckét valami
olyannd tenni, hogy valamitél legyen valami érzelmi hatdsa. Es a szép zenére rdolvasni az
érzelmileg nagyon jo, j6lesé érzés. Es ez elérte a, elértem a célomat. Tehat akkor bennem volt:
kis 18 éves, fiatal lany, semmilyen tapasztalattal és olyan szakmai tudassal, ami nagyon
médszeres. Es az érzelmi nevelésrél nem is volt sz6, abban az idében.” (D., tanitond)

A részlet a reflektiv beszéd két fajtajanak (Cohen, 2010) az analitikus beszéd és a
torténet folyamatos valtakozasanak dinamikajabol épiil fel, mint ahogy a pedagdgus identitas
felépiilését is ennek a kettOnek a kdlcsonhatdsaban latjuk. A torténet példadzza az 6nelemzést,
a szakmai identitas explicit megfogalmazasat célzo analitikus bevezetd részt, a tételmondatot:
wAz élményszeriien tanitani, szerintem az zsigerben volt”. A torténet elmesélésével
megtorténik az Ujraértelmezés, és ezaltal Ujabb értékek felfedezése, beazonositdsa, az
értékrend pontositasa a kovetkeztetések levonasa pillanataban. Az €élményszerii tanitasbol a
torténet kozbeckelésével igy lesz érzelmi nevelés.

Az egykori tapasztalat elmesélésével a pedagogus azokat az értékeket hangsulyozza,
amelyek pedagogiai identitdsat akkor ott és most is meghatarozzdk: az ’OsztOnszerlien
tanitani’, ’élményszeriien tanitani’,’a nehéz (,,szornyli”) lecke megszépitése, megszeliditése,
gyerekre szabdsa’, a 'pedagogiai kreativitas’, ’érzelmi hatas’,’érzelmi nevelés’. A kreativ,
¢lményszeriien tanito, érzelmekre hatd pedagdgus mint a szakmai identitas belsé magja kap a
tanar részérdl kiilsd megerdsitést, a véghezvitt cselekvésekben, a magatartasban az egykori
tanar felismeri €s elismeri a felvazolt szakmai szerepidentitas valtozatot. A ,kell lennie
valamilyen modszernek, technikanak” és a szoveg tagabb kontextusa végig jelzi, hogy ez nem
egy megszokott szakmai szerepidentitds-valtozat, hanem a kornyezet, az aktudlisan 1étezd
pedagogiai kontextus kindlatanak ellenében megfogalmazott identitds, ami azért is nyer
kiilonds jelentOséget, mert tobb, mint hiasz év utan is érvényes. llyen foka intuitiv
tanitasszemléletrdl azonban nagyon kevesen tesznek taniibizonysagot palyakezdéskor.

A folyamatos fejlédés motivacidja nemcsak a tanulokkal vald taldlkozas, hanem az
onmagunkkal val6 szembesiilés is. Ennek példaja a kovetkezo részlet.

., Cortazarnak van egy novelldja, a kis egypercese a kényvrél, amelyiknek nem lehet tudni,

hogy melyik a mérgezett oldala, és hogyha ahhoz érsz, meghalsz. Ugy ez (a mindennapi
gyvakorlat) kicsit olyan, hogy lapozod, lapozod, és akkor egyszer csak belefutsz valamibe, ami

¥ A dramapedagogia
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annyira teljesen szembesit vagy onmagaddal, vagy valamivel, hogy megborzong az ember
hirtelen. Es hat kellenek ezek a megrdzé élmények. Annak a tuddsa, hogy ezt hogy tudod
kezelni magadban vagy mdsokban, ez megint egy tuddas, azt gondolom. Illetve annak a
tudasat, hogy még kordntsem vagyok befejezett sem mint pedagogus, sem mint ember, és
igenis sziiksegem van masok véleményére, és sziikségem van arra, hogy tanuljak, és arra hogy
képezzem magam, és nem nyugodhatok meg, nem engedhetem dt magam a rutinnak. Igen,
ennek a tudatositasa, hogy nagyon sokfélék vagyunk, és ne kévesedjek én bele egyfajta
modszertanba, hanem ... Tulajdonképpen megnehezitette az életemet az, hogy én ezzel (a
dramapedagogiaval) talalkoztam.” (F., kozépiskolai magyartanar)

A tiikorbenézés, az onreflektivitas magas fokardl tantiskodik a fenti részlet. Kutatoként
ez volt az egyik olyan pillanat, amikor az interjizas abban az értelemben akciokutatassa
valtozott, hogy nem hagyta maga utdn valtozatlanul a terepet, hanem a belsé vivodasok
kihangositdsa révén a besz€ld szakmai identitdsat erdsitette meg. Memo-ként az interju
gépelésekor rogzitett megjegyzésem a kovetkezd volt: ez az a bekezdés, amikor ugy érzem,
ertelme volt interjut késziteni, és nem tudom félretenni a megfogalmazas irant érzett esztétikai
erzelmeimet. Metaforikus megfogalmazasba dgyazott onfeltdrasnak vagyunk tanti, melyben a
pedagdgus rugalmassaga, valtozasra vald képessége kap kiemelt hangsulyt. A rugalmassag,
sajat pedagogusi korlataik megkérddjelezése és folyamatos feszegetése tobb tanari interjuban
megjelenik:

,,De modszertanilag kell fejlodni, és ezt érzed a katedran. Erzed a katedrdan, amikor ezeldtt 3-
4 évvel a gyerek pislogva nézett, mert olyan érdekes volt, amit mondtdl, és ma mar hat éppen
nem kell fejre allni, de majdnem, ahhoz, hogy le tudd kotni a figyelmet. Teljesen mds, teljesen
mds médszereket igényel most ez a generdcié. Es nagyon sokszor érzem azt, hogy itt van baj a
tanari tarsadalomban, nem tudunk olyan gyorsan adaptilodni, mint ahogy a gyerekek
fejlodnek, illetve amennyi informdciot kapnak. ...Mi felet nem, mi felét nem... “. (R., altalanos
iskolai magyartanar)

A személyes nézOpont és a megfogalmazas, kinyilatkozas révén megvalosuld
elemzési, tudatosuldsi folyamat az, ami a kovetkezo interjarészlet relevancidjat adja. R. olyan
személyes tudast fogalmaz meg, amelyben az érzelmek nagyon fontos szerepet kapnak.
Ellenall és ellentmond annak a tarsadalmi diskurzusnak, amely lehetdvé tenné szamara az
Onigazolast, miszerint az ujabb €s Ujabb generaciok egyre gyengébb képességliek. A gyerekek
igényeire valod odafigyelés, a gyerekek hangjanak meghallasa készteti mélyebb Onelemzésre,
bar az dnelemzésnek ezt a szintjét mar nem vallalja fel egyediil, hanem koheziv modon fejezi
ki T/1-ben, ugyanigy, mint az eldbbi interjualany. A “mi tandrok altalaban vagyunk
rugalmatlanok™ vallalhatobb, mint az, hogy “én vagyok rugalmatlan”, s épp ezért a
megnyilatkozads még mindig az 6nigazolds egy szintje, de olyan szint, amelyen a problémat
beazonositotta, ahonnan tovabb lehet Iépni.

., Valahdnyszor visszajottem szabadsdgrol”, nekem az volt a débbenetes, hogy mindig tijabb és
ujabb gyerekcsoportokkal taldalkoztam, mar ugy értve, hogy 2 év kiesés is olyan sokat jelentett
abban, hogy mintha minden megvaltozott volna koriilottiik. Hogy énnekem mintha ugy megallt

% Gyereknevelési szabadsagot ért alatta
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az ido, és akkor kozben ujabb és ujabb gyerekcsoportokat kaptam, és egyre nehezebb volt,
egyre nehezebbnek tiint az, hogy megfeleljek a tanari palyanak. Ezt tapasztaltam, hogy nagy
valtozast kovetelt télem. Hogy folyamatosan vdltozni, mert..., és aztin most gondolkodtam,
frissében azon, hogy mindig azt mondjuk, hogy gyengiil a gyerektdarsasag, meg minden, holott
most is vannak nagyon jo képességii gyerekek, csak az a helyzet, hogy probaljuk raruhdzni a
régi dolgokat az uj gemerdaciora, és ez nem igazan miikédik.” (S., altalanos iskolai
magyartanar)

Az osztalytermi helyzetek sikerként vagy kudarcként valdo megélése és a megfeleld
modszertani felkésziiltség vagy egyszeriien csak egy tamogatd kozosség hianya olyan negativ
spiralt képez, ami az én-hatékonysag érzésének csokkenését, a munkaval wvalo
elégedetlenséget, érzelmi kimertiltséget okoz.

M: Néha meg az, hogy vannak nekem ilyen pillanataim, amikor nem latom értelmét az
egésznek.

K: De minek nem latod értelmét?

M: Annak, amit tanitok, amiért tanitok, ugy az egésznek

K: Az irodalomtorténetnek példaul?

M: nemcsak, hogy irodalomtérténet, tehdat latom azt a tavolsagot, ugymond, a tananyag, és
amit kellene, a kimeneti kévetelmények és itt ami van valojaban (kézott), és néha ugy érzem, a
ketté egyaltalan nem talalkozik, meg kell erdszakoljam a gyerekeket ahhoz, hogy ez az egész
meglegyen. (M., altalanos és kozépiskolai magyartanar)

A sikertelenség, mint atipikus helyzet kiilonleges figyelmet kap a pedagdgus
tudasszerkezetében. A negativ érzelmi tapasztalat (ugy érzem,... meg kell erdszakoljam a
gyverekeket ahhoz, hogy ez az egész meglegyen), amelyben sajat magat agresszorként éli meg
M., ellentétben all a tanari szereprdl kialakitott képével. Ez a tanari én-hatékonysag
csokkenését eredményezi, kognitiv szinten pedig (nem latom értelmét az egésznek) a szerep
elutasitasat. Akkor, amikor a palya kozepén magabiztossagot, szakmai elégedettséget kellene
¢reznie, az én-hatékonysdg csokkenését, szakmai kompetenciai hidnyat ¢li meg. M. mas
megnyilvanuldsaibol (pl. nem tartom magam j6 tanarnak) is arra kovetkeztethetiink, hogy a
tanarszereppel vivott harca egyuttal az oktatds rendszerrel vivott harc is, amelynek
kilatastalansaga, sajat személyiségbeli jellemzdi €s a megfeleld tdmogatas hianya egylittesen a
kiegés felé sodorhatja 6t.

Az osztalytermi/csoportszobai helyzetekben megélt pozitiv és negativ érzelmek
hataséara és a reflektiv feldolgozas kovetkezményeképpen a valtozas, valtoztatds motivuma
tudatossa valik, és a pedagdgusok egy része elkezdi keresni azokat az alkalmakat, amelyekben
szakmailag fejlédhet.

A szakmai fejlodés azért fontos hogy egyre tudatosabban tudjak tanitani, hogy egyre jobban
tudjam, mit csindlok, szoval ez ilyen, ez a halyogkovdcs torténete, de hogy egyre jobban
tudjam.” (F., kozépiskolai magyartanar)

A kollégékkal valo beszélgetések (lasd késdbb, az interperszondlis szintnél) és a
tovabbképzéseken valdo részvétel képezik a lehetséges tanuldsi alkalmak legnagyobb

hanyadat. Emellett ritkdbban ugyan, de a szakirodalom, internetes portalok tanulméanyozasat
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is emlitik. E két utobbi tevékenység egyértelmi célja a mddszertani megujulés, 0j, valtozatos
moddszerek keresése, amelyek megkonnyitik a hétkdznapi tanitdsi helyzeteket, a gyerekek
feltart igényeihez igazodnak ¢s megkonnyitik a tantervi kovetelményekben eldirtakat
teljesitését. Mindkét esetben a szakmai fejlodés iranti elkotelezodés az aktiv magatartas
legfontosabb motivuma. Ezekr6l a kdvetkezo részben lesz sz0.

Osszefoglalds

A Valtozas, valtoztatas narrativajanak 6sszefoglalasaként a 7-es dbra azt a folyamatot
szemlélteti, amely az osztalytermi szituativ tanulds soran megvaldsul. Az érzelmi reakciok és
a kognitiv feldolgozas kiillonvalasztasa csak a modell atlathatosaga miatt sziikséges. Bar egy
szituacioban a tapasztalat elébb valt ki érzelmi reakciot, amit kognitiv feldolgozas kovet, a
gyakorlatban ¢és az interjikban is lehetetlen olyan egyértelmii hatdrnak a megszabasa,
ameddig csak érzelmi, és amelyté] kezdve mar csak kognitiv feldolgozasrol beszéliink. A két
dimenzié folyamatosan egymasba szovodik a szovegek szintjén is: érzelmi és kognitiv
feldolgozasra utaldo mondatok, kifejezések sokszor valtjak egymast. Az emocionalis és
kognitiv oldal szétvalasztasa mindenképp mesterséges, a modellezés kovetkezménye.
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7. dbra: Az osztalytermi szituativ tanulds lehetséges forgatokonyvei.
(Sajat szerkesztés)

Azt mondhatjuk, hogy az osztalytermi kontextusban a rutin és a kisérletezés az a két

ellentétes kategoria, amely a pedagdgusok szakmai és személyes fejlédésének hatterében
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mozgatorugokeént milkodik. Féként a sikertelennek itélt pedagogiai helyzetek azok, amelyek
kivaltjdk a pedagodgusokban a fenntartott és a megélt identitds belsd kiizdelmét. A
teljesitménymotivacid mint személyiségvonds (Kelley, 1984, idézi Szabo, 1997) és a
helyzethez kapcsolddo érzelmek erdteljesen befolydsoljak a helyzet kognitiv feldolgozésat, a
megoldast. Olyan negativ érzelmek, mint a félelem, a diih, az inkompetencia, tehetetlenség
€rzése passzivitasba, érdektelenségbe csaphatnak 4t, olyan kognitiv csapdakat allitva a
kudarckeriild pedagdgus elé, mint az 6nigazolas, masok (pl. gyerekek, kollégak, felettesek,
sziilok, az oktatdsi rendszer) hibaztatisa, -elditéletek gyartasa. Ezekbdl sziiletnek
megoldasként a megvaldsithatatlan tervek, oOtletek, amelyek wjabb kudarc felé¢ viszik a
pedagogust. A sikerorientdlt személyiséggel rendelkezd pedagdgus kihivasként értekeli a
helyzetet, sikervagya realis onvizsgalatot eredményez, serkenti a mddszertani tudatossag, a
gyerekek hangjara vald odafigyelés igényét. A csapdak elkeriilésében és a problémahelyzetek
sikeres feldolgozdsban a megkérdezett pedagdgusok szerint nagy szerepe van a modszertani
kultarat fejleszté tovabbképzéseknek, a megfeleld intézményi kornyezetnek, a
tarsas/kollegialis, tamogatasnak, megerdsitésnek, azoknak a stresszoldd sziinetbeli
beszélgetéseknek, kozds kavézasoknak, amelyekr6l a pedagdégusok rendszeresen

beszamolnak, s amelyek a gyakorlatk6zosségek elméletében is oly fontos helyet foglalnak el.

N2. A szakmai fejlodés melletti elkotelezodés narrativdja

Az elkotelezO0dés narrativaja harom jol elkiilonithet6, de motivacidjaban, céljaiban
megegyezo ,,fejezetre bonthatd”: és a tovabbképzések vilaga, a kollegialis kapcsolatok és az
egyéni szakirodalom-bongészés melletti elkotelezédésre, bar ezek kdzott is van Osszefliggés.
Tudatosan mindharom térben a tanacskozo/szandékos tanulas jelenik meg, amit meghataroz
az 1) ismeretek megszerzésének szandékos tevékenysége (Earut, 2004). A pedagogusok
legtobb esetben a tanulas megszerzés metafordjat hasznaljak ezekben a kontextusokban, az
igy megszerezhet6 tudasra ugy tekintenek, mint birtoktargyakra, amelyeket 6ssze kell és lehet
gyljteni, €s minél tobb van beldle, annal jobb az oktatds mindsége. Ilyen értelemben a
legfontosabb Osszegytijtendd a kollégak tapasztalata, j6 gyakorlatai, a tovabbképzésrdl, a
szakirodalombol pedig a gyakorlatban hasznosithatd kiilonbdzé modszerek, technikak,
tartalmak. Habar a részvétel metafordja is megjelenik, jellemzéen tovabbképzési
helyzetekben, illetve a kollégakkal folytatott beszélgetésekben, ezt kevésbé értékelik
tudatos/szandékos tanulasnak. A részvétel metafordjahoz a tovabbképzések és a kollegialis

kapcsolatok vilagaban is az érzelmi jollét, nem pedig a szakmai fejlédés fogalma kapcsolodik.
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Az esetek tobbségében az el6z0 narrativaban feltart problémdkra vald
megoldaskeresés torténik, €és a problémamegoldas altal a tanulds mint lehetséges
melléktermék jon létre. A szakmai fejlodés melletti elkotelez6déssel parhuzamosan, sokszor
ebbe beckelddve megjelenik témaként a csoport és a személyes jollét, személyes fejlodés
melletti elkotelez0dés. Ezeket részben érintettem A személyes fejlodés/valtozas narrativaja
részben, ezért itt kiilon mar nem targyalom, de latni fogjuk, hogy az interjialanyok szamara
ezek egymastol elvalaszthatatlanok.

A TALIS kutatdsok magyarorszagi eredményeihez hasonldéan (Sagi, 2011) a szakmai
fejlodés melletti elkotelezOdés narrativajaban a szakmai fejlddés hagyomanyos formai
dominalnak: a tanfolyamokon, szakmai miihelyekben vald részvétel, szakmai beszélgetés
kollégékkal, szakirodalom olvasdsa. Az oOralatogatdsokat a pedagdgiai korok, tantargyi
munkak6zosségek kapcsan megemlitik ugyan, de megitélésiik nagyon ambivalens. A
pedagogiai kutatds még ennél is ritkabban keriil szoba fOként a tanari karrier folyamatanak
kényszeritd koriilményei kozott, hiszen az 1. fokozat megszerzéséhez pedagdgiai kutatast kell
végeznie a pedagogusnak. A kutatds tanuldsi értékének azonitdsa azonban a narrativaban
szinte elhanyagolhato, ugyanis csak azokndl az interjialanyokndl jelenik meg, akiknél a
pedagogusi ¢€letut épp aktualissa teszi azt: a fokozatszerzés folyamatdban vannak, és I.
fokozati dolgozataikat irjak. Szakmai halozatok munkéjdban, mentoralasban valo részvételt
csak néhany pedagdogus emlit érintélegesen, oktatasi konferenciakon, szeminariumokon valo
részvételt pedig egyaltalan.

Individudlis szinten azokat dimenzidkat fogom bemutatni, amelyekben a szituativ
tanulasnak van legnagyobb jelentdsége, és amely dimenziok mentén a megkérdezett
pedagogusok sajat onfejlesztd tevékenységiiket leggyakrabban értelmezték. A tarsas hatds, az

interperszonalis kapcsolatok kihagyhatatlan elemei ezeknek a dimenzidknak.

N2.1. Tovabbképzések

A tovabbképzésekre vald jelentkezés motivacidja és a tovabbképzések megitélése szorosan
Osszefligg egymadssal. Az interjukbol sejthetd, hogy a pedagdgusok portfolidjaban sokkal tobb
képzés szerepel, mint amelyeket az interjuk soran kiemelnek, de az is valdszinii, hogy az
interji soran a szamukra fontosakat emelik ki. A felndttek és azon beliil is kiemelten a
pedagdgusok tanulasi motivacidjanak kutatasi eredményeinek tiikrében valnak értelmezhetéve
a tovabbképzési részvétel motivacioi, melyek kozott jelen kutatasban is elsd helyen szerepel a
praktikussag, a tarsas kapcsolatok keresése, a menekiilés a napi rutin el6l, a korabbi tanulasi

tapasztalatok soran kialakult érdeklddési, tanulasi vagy (Kotschy, 2007; Csoma, 2002). Ezek
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mellett a javaban belsd motivaciok mellett ritkdbban ugyan, de megjelenik a kvalifikacios
sziikséglet is mint kiils6 motivacid, am legtobbszor csak mint mellékes, alulértékelt
motivacid. Ez foként a kvalifikdcios sziikségletet kielégitd tovabbképzések mindseégi
megitélésének kovetkezménye. A képzési-tovabbképzési, karrierépitési rendszerben elfoglalt
helyiik, alacsony pontértékiik miatt a tovabbképzések alig jelentenek lehetdséget a jobb
anyagi helyzet vagy egzisztencialis jollét elérésére, igy ezek a kiils6 motivaciok csak ujabb
felsdoktatasi képzések (pl. felséfoku tanitoi, 6vondi diploma, mesteri fokozat megszerzése)
vagy a pedagoguskarrier (véglegesitd, II., 1. fokozat), illetve a pedagodgusi pozicid
elfoglalasaért szervezett vizsgak esetén jatszanak jelentdsebb szerepet. A tovabbképzéseken
szerzett pontok csak viszonylag ritkdn, olyan valsaghelyzetben jelenthetnek eldnyt tobb mas
tényezdvel egyiitt (pl. didkok versenyeken elért eredményei, mentor funkcid, megjelent
publikaciok, stb.) mint pl. egy munkahelyi pozici6 megtartasa, ha Iétszamcsokkentésre keriil a
sor vagy egy uj pozicio elfoglaldsa, ha a versenyvizsga-eredmények alapjan pontegyenldség
Iép fel. Bar a létszdmcsokkentés mint valos probléma jelen volt a kutatds lefolytatasanak
iddszakaban, a megkérdezettek koziil senki nem emelte ki ezt a fajta kvalifikacios
sziikségletet mint tovabbképzésre kényszeritd koriilményt.

Eraut (2004) a tanulas érzelmi dimenzidjara hivta fel a figyelmet. A tanulas érzelmi
meghatarozottsaga kiillondsen feltiindvé valik, ha a pedagoégusok tovabbképzési motivaciojat
vizsgaljuk: a rutin eldli menekiilés, a pozitiv visszajelzés igénylése (megerdsités vagya), a
tarsakkal toltott id6 erds érzelmi toltetet biztosit a tanulasnak. Ugyanakkor ezeket a
motivumokat tipikusan a tovabbképzés ,,masodik korében” emlitik a pedagogusok, vagyis
akkor, amikor egy adott tovabbképzés alkalméaval mar megtapasztaltak azt, hogy az képes
ebbéli érzelmi igényeiket is teljesiteni, és ,,biztosra mennek”. Vagyis a képzésekre valo
visszajarasban az érzelmi tényezOknek fontosabb a szerepiik, mint a kognitivoknak. A
tovabbképzési kinalat feltérképezése és értékelése szliroként miikodik: a képzés megvaldsitasi
moddja, ¢és a képzok, illetve a képzés szervezdinek megbizhatosdga a két legmarkansabb
szempont.

Az osztalytermi, csoportszobai tapasztalatok, a szakmai fejlodés soran atélt
valtoztatas, jitds motivuma vezet at a gyakorlati munka vilagabol a tovabbképzések vilagaba.
Inspiraciot, 0j otleteket, megvalositasi lehetoségeket varnak és keresnek legtobbszor a
pedagogusok a képzések soran. Ezekben a megnyilatkozadsokban a keresés, a megujulas
folyamata, megvaldsulasi mdodja 1ényegesebb, mint maga a megujulas tartalma (,,szeretem az
ujat, szeretem az uj kihivasokat, mindig valami uj, valami mads”, “az ember érzi, hogy

dllandoan benne van a dologban” (értsd: a szakmai élet kérforgasaban)). A tovabbképzés
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témaja, tartalma iranti kivancsisag, érdeklodés viszont az egyik legjellemzObb motivacios
faktor, melynek kovetkeztében belso sziikségletté valik az onfejlesztés.

A szakmai fejlddés melletti elkdtelezddés mértékére a tovabbképzésekre jaras
gyakorisagabol, a képzésre szant id0 €és pénz mennyis€égébdl, €s abbol a cseppet sem
merkantilis hozzaallasbol kovetkeztethetiink, amely a kvalifikdcios sziikséglet ellentéteként
folyamatosan megjelenik:

,Amit észrevettem, hogy ami nagyon sokat segitett, azok ezek a tovabbképzések, amire nem a
papirért jelentkeziink, hanem azeért jelentkeziink, mert tényleg ugy érezziik, hogy ér valamit és
tanulunk beldle” (N., kozépiskolai magyartanar)

“Hat de nem mondta senki, hogy menjél dramapeddzni, meg élmeénypeddazni. De mondom, én
igy éreztem jol magam. Mondom, nem érdekel a szakmai elémenetel (...) Csindlhattam volna
mast is. Igy is megkaptam az uramtél, hogy mdr megint nem a csaldd az elsé, de azt mondtam,
hogy én ezt, én ezt szeretném. Ugyhogy dltaldban 1igy szoktam vilasztani képzést, hogy ami
érdekel, akkor megprobdlok tiizon-vizen dt azon részt venni, mondjon barki barmit” (T.,
tanitono)

A metaforikus kifejezések, a tulzdsok az érzelmi tulfutottség jelei. Az elkotelezettség
legmagasabb fokan az aldozathozatalt emelik ki a résztvevok. Ennek egyik szemléletes
példdja T. megfogalmazésa. A torténetmesélés soran felépitett szakmai identitas a befektetett
munka, id0, energia, ¢s a meghozott aldozatok miatt valik kiemelt értéktivé. Little (1992)
négyfaktoros befektetési modelljével magyarazva: a tanulasi, fejlodési motivacid Onmagat
generalja, hiszen minél tobbet fektet be valaki a sajat szakmai tovabbképzésébe, anndl
fontosabba is valik szamara a sajat szakmai identitasa.

“Mikor voltak X. dramaképzései, terhesen is, sziilés eldtt is rohantam, hogy mdr azt kérdezte,
nem sziillom meg azonnal a jaték soran? Nyugi, még nem. Vagy Z. tartotta itt az intenziv egy
hetesét, azt is mondtam, hogy étlen-szomjan is, de itt vagyok. Vagy elszaladtam utdna
Budapestre is a képzésre, mert azt mondtam, hogy érdekel az élménypedagogia, mert az
olyan, mintha a dramapedagogia ikertestvere lenne” (T., tanitono)

Az interjuk felerdsitik a negativ referenciacsoport képét, 6k azok, akik csak pontokért,
papirért, masoknak vald megfelelési vagybol, kényszerbdl jarnak szakmai tovabbképzésre.
Negativ referenciacsoportként jelennek meg azok is, akik nem fogadjak el a szakmai
kihivasokat, ¢és inkabb kifogasokat keresnek pl. egy 0j moddszer kiprobalasa soran adodo
problémak megoldasa kapcsan; akik az érdemi, gyerekkel végzett munka helyett az
adminisztralas nagyon is hitelesitett felhdjébe bijnak. Rejtetten vagy nyiltan itt jelennek meg
a szakman beliili és kiilonb6z6 szakmak kozotti fesziiltségek

“Mintha ugyanaz az 50 magyartandr lenne mindenhol Erdélyben, a versenyeken, a
tovabbképzéseken.” (J., altalanos iskolai magyartanar)

,»Racsodalkoztam most is, hogy még milyen tandrok léteznek a foldon. ... Tehdat mindig az
idéhianyra panaszkodva mondjak, hogy nem tudnak ilyen osztalyféndki orat tartani, aminek
tematikaja van, és rahuznak, mondjuk egy dramadrat, foglalkozast vagy egy
élmenypedagogiai foglalkozast. Be kell irni a jegyeket, a hianyzasokat igazolni kell, stb.” (D,
tanitono)

., Gyermekem, téged nem tanitottak meg jatszani az ovodaban.” (A., tanitond)
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crer

(Sminth & Mackie, 2004) hasznaljak tulajdonképpen a pedagdégusok, amikor sajat
csoportjukat nagyra értékelve a masik csoportot pedig leértékelve csoporthoz tartozasukkal
sajat Onbecsiilésiiket tartjak fenn. A negativ referenciacsoport képe sem ennek a
referenciacsoportnak a létezését, sem a hianyat nem bizonyitja, inkdbb egyfajta viszonyitasi
pont, amihez képest tobbé vagy kevésbé hataroljak el magukat a pedagdgusok. Nem minden
interjuba hoztdk be a negativ referenciacsoport képét az interjialanyok. Amikor viszont
elokeriilt, a fokuszcsoportokban voltak, akik egyaltalan nem nyilatkoztak, volt néhany
radikalisnak nevezhetd hangado, €s voltak a reflexiv, mérsékelten megnyilvanulok.

A tovabbképzések soran megvalosuld tanulds tekintetében e két utdbbi csoport
szamolt be a legtobb olyan esetrdl, amelyben a tanulas valoban tetten érhetd. Ezt idonként
minimalizmus jellemzi (B.: ,,ha csak egy jo gondolatot, egy hét utan megkapok, akkor én azt
mondom, hu, ez jo volt”,), maskor pedig a tanulasi szitudciok részletes kifejtése. Ugyanakkor
gyakran az iddbeli korlatokra, tartalmi megvalositasra vonatkozd kétségeiknek is hangot
adnak, (E...az a kevés tovibbképzs, ami elérhetd, és amit meg tudtam valdsitani, oda
elmentem, az kevés ahhoz, hogy szakmailag toppon tartson”). Feltételezhetd, hogy a
beszélgetés passziv résztvevoi részben maguk is az emlitett negativ referenciacsoportnak a
tagjai, de ezt az adott tarsas koriilmények kozott nem akartdk, nem tudtak kinyilvéanitani, vagy

A praktikussag nagyrészt a tanulds megszerzeés metaforajat hivja eld akar a modszerek
(K.: ,,mindegyikbdl kiszedni azt, amit tudunk miikodtetni, nem art, hogyha tudunk tobb félét
mert van amibol valogatni”), akar a tartalom terén, de helyenként a pedagogus tanulasanak
részvétel metafordja is kapcsolodik hozza (A.: ,, ami nagyon megérte nekem is: a gyakorlat,
amikor engem dolgoztattak az, mutatta, hogy hogy dolgoztassak”). Ugyanakkor ezek a
megfogalmazasok legtobbszor megmaradnak az 4ltalanossag szintjén, csak nagyon ritkan van
konkrétan megnevezett tartalom, az viszont mindig az osztalytermi gyakorlat soran
beazonositott problémakra, a tantargy tanitasanak aktualis kérdéseire, a gyerekek igényeire
reflektal, pl. a klasszikus €s kortars irodalmi befogadhatosagara, a hatranyos helyzetii, tanulds
nehézséggel kiizdd gyerekek tanitasdval kapcsolatos kérdésekre (M.: ,,én inkabb arra
probalok hangsulyt fektetni, hogy abban fejlodjek, amire nekik igényiik van, illetve ami az ¢
tanitasukhoz sziikséges”). A tovabbképzésekkel kapcsolatban a presztizs-motivacid csak
szakmai elérelépést vagy kiemelt szakmai szerepet jelentd helyzetekben jelenik meg nyiltan,
egyes interjialanyokndl a mdar-mar dicsekvésnek hatdé sokféle képzés elemzés- ¢€s

értékelésmentes felsorolasa viszont ugyanigy presztizsmotivaciot sejtet.
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A szakmai fejlédés motivacidjanak érzelmi dimenzidi erdteljesebben dominaltak a
beszélgetéseket. Egyrészt hosszabban, részletesebben beszélnek rola az interjlialanyok,
masrészt sokkal jellemzObbek a metaforikus megfogalmazasok, a poétikai jellegli szovegek.

A mindennapokban megtapasztalt rutin ellenképei a feltoltddést, az aha-élményt
biztositd tovabbképzések. Ezt a terepet a narrativakban erdteljesen dominaljak a
dramapedagogiai képzések, amelyekhez olyan metafordk kapcsolodnak, mint a wellness, a
modosult tudatéllapot (,.kinek a cannabis, kinek a drama”), a dependencia (,annyira
rakaptunk, hogy hihetetlen”) vagy a ,,varazslatos vilag”.

., Abban a percben, hogy beléptem (a dramapedagégiai képzésre), ez egy mds vildg lesz. Es
aztan megint hé, vissza a valé vilagba, az olyan rossz, amikor vége van. En 1igy érzem, hogy
bekeriiltem valami, megint valami vardzslatos vilagba: a tarsasdg, ott az egésznek a feelingje.
Utdana pedig ugy,... ugy megint ugy hozzaér a hideg falhoz, ugy hozzdérsz. Az ugy feltolt, és
abban segit, hogy tovabblendiilj. ”(N., tanitono)

Ebben a poétikus szovegrészben az interjualany folyamatosan két vilagot allit szembe:
az egyik varazslatos, ami feltolt, és valtozast idéz eld azzal, hogy tdmogatja a holtpontrol,
aktualis allapotbol vald tovabbmozduldst, a masik pedig a valosag vilaga, ami a maga
hidegségével, tényeivel felébreszt a varazslatbol. A fejlodéshez, a lelkesedés és a szakma
iranti elkotelezettség fenntartdsahoz van sziiksége BM-nek erre a varazslatos vilagra, mint az
az interji késobbi részebdl kideriil. Hasonloan erds érzelmi élményekre vagyik a kovetkezd
megszolalod is:

. Mindig vagyom ilyen katartikus élményekre, amit természetesen azota sem kaptam meg,
miota Rozika néni nekiink megadta. De reménykedek, még mindig reménykedek. 28 év utan is.
fbleg most, hogy hatha ”(D., tanitong)

Az érzelmi elkotelez6dés itt nemcsak altalaban a szakmai fejlodés, de egy adott
moddszer, egy meghatarozott szakmai kdzdsség, egy-egy meghatarozd pedagdgusszemélyiség
mellett is megtorténik. A mar ismert €s szakmai kompetencidjuk, személyes hozzaallasuk
miatt elismert képzdk nevével fémjelzett képzéseknél maga a képzd a motivacid. A modszer
melletti elkotelez0dés a szakmai fejlédéssel parhuzamosan megjelend személyes fejlodés
igényével ¢és ennek az igénynek a teljesiilésével kapcsolhatdo Ossze. Az egyik képzés
hatasaként létrejovo valtozas egy kovetkezd képzés szamara motivacids alappa valik. Pl a
dramapedagogia valtozast el6idézé hatasa a részvételi motivacio €érzelmi tolteteként jelenik
meg meég akkor is, ha a valtozas megfogalmazéasa az altalanositas szintjén marad (,,engem
nagyon megvaltoztatott, ugy gondolom, a drama elsésorban’). Akik mélyebben elemzik
személyes valtozdsuk ¢és a drama Osszefliggéseit, a csoportmunkaban, az érzelmek
tudatositdsaban, az 6nmagukra figyelésben latjak a hatas 1ényegét.

., Nemcsak tuddsban akartam fejlodni (...) Vannak olyan dolgok, amit igy végig szeretnék
élni, mert ugy érzem, hogy az is elorevisz valamilyen szempontbol. (...) Volt még ilyen
tapasztalatom dramapeda képzés soran, hogy rdjottem, hogy nagyon sok mindent elzarunk
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magunkban, de tandrként a legkevesebb idonk sajat magunkra van. én igy latom ezt.
Mindenkivel foglalkozunk. Foglalkozunk a gyerekkel, a sziilével, az iskolaval, mindennel az ég
egy adta vilagon, de amikor nekiink van valami probléemam, arra most nincs idom, azt
félreteszem, azt eldugom, eltemetem, stb. Es néha egy-egy ilyen képzés engem tigy meg
szokott iitni lelkileg, hogy nagyon. De kell. Es rdjottem, hogy erre sziikségem van. (...)
Vannak olyan érzéseim, amikrdl nem is tudtam, hogy vannak. Ez igy érdekes ”(M, kozépiskolai
magyartanar)

Szembet(in a mondat, a gondolat kézepén torténd személyvaltas: az E/1-ben elkezdett
gondolat T/I-be valt, amikor kozds tanari tapasztalatrol beszél az interjualany, s onnan
hirtelen visszavalt E/l1-be, amint visszatér a sajat problémaihoz. A képzés folyamatosan
provokal, onvizsgalatra késztet, személyes kihivasok elé allit, s ha abbol az alaptételbdl
indulunk ki, hogy a pedagogus egész személyiségével részt vesz a nevelési folyamatban, a
dramaképzés szerepe a szakmai fejlddés szempontjabol is felbecsiilhetetlen, ugyanis
hianypotlo. Ugyanakkor egyaltalan nem mondhatjuk, hogy ez a fajta elmélyiilt dnelemzés,
tudatos személyiségfejlesztésként értelmezett dramapedagogiai képzés/képzddés minden
megkérdezett, a dramapedagodgia irdnt elkotelezett pedagogusra éErvényes lenne. A
“gyljtogetok”, a reflexid alacsonyabb szintjén lévok, nem szamolnak be hasonld élményekrol.
A reflektivitdsra nyitott személyiség ¢€s a reflektivitdst tdmogaté modszer szerencsés
talalkozasadban sziiletik meg a személyes fejlodés lehetosége. Ezt a lehetdséget foként a
krizishelyzetben 1év0 vagy a magas szintli Onismerettel rendelkezd pedagdgusok hasznaljak
ki. M.-nél egy régebb oOta htizodo krizisrdl lehet szo, erre utalnak a gyakorlattal, sajat szakmai
fejlodésével kapcsolatos mas megnyilvanulasai is. A disszertacio kitlizott célja azonban nem
az egyéni esetelemzés, hanem inkabb annak megragaddsa, hogyan értékelik a szakmai
fejlodésiikben kozrejatszo faktorokat a résztvevok.

A tarsas kozeg mint szakmai fejlodést stimuldlo tényezd a tovabbképzések kapcsan
egyértelmiien megjelenik. A folyamatosan aszimmetrikus kapcsolatokban, nagyrészt izolalt
munkat végzé pedagogusok a tovabbképzések egyik legnagyobb vonzerejének és egytttal
értékének tekintették a ,,hasonszoriiekkel” valo talalkozéas lehetdségét, a csoport tamogatast,
kihivast, ingerld hatast jelenthet szamunkra (Maroti 2005, idézi Sz. Molnar, 2009). Ez
egyforman fontos tényezd volt a drdmaképzések és mas képzések szamdra is. Még a
»pontos”/kamu tovabbképzések értékelését is megvaltoztathatja, ha a pedagdgusoknak
lehetdségiik van az adott témarol beszélgetni:

., A tovabbképzdknek, én ugy érzem, hogy a legnagyobb erénye sok minden negativum mellett,
a talalkozasok. Tehdt nem foltétlen azzal az anyaggal valo talalkozas, amit a tovabbképzdn
kapsz, hanem a talalkozds a hasonszoriiekkel, a kollégdkkal, és a kozos beszélgetések, a
sziinetek, amikor meg lehet problémdkat beszélni.” (R., altalanos iskolai magyartanar)

Az viszont, hogy milyen jellegli problémakat és milyen szinten sikeriil megbeszélni, a

pedagdgusok szerint egymas elfogadasatol, a csoportban kialakult bizalomtol fligg. A csoport-
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Osszetétel meghatarozza a pedagdgus részvételi motivaciojat kiilondsen akkor, ha pl. online
rendszerben latja, kik jelentkeztek be egy-egy képzésre. Tobbszor megjelenik az interjukban a
tarsas befolyasolasnak ez a kdzvetlen modja: azért megyek, mert 6 is megy, ha én megyek, 6t
is hivom magammal, akirdl azt gondolom, érdekelheti a téma, nyitott az illet6 képzés irant. A
szakok, foglalkozasok kozotti atjaras biztositasa (,,oldja a kasztor”), az eloitéletek oldasa, a
kiilonb6z6é nézépontok litkoztetése kiilonleges erénye lehet egy-egy tovabbképzésnek.

Az utobbi iddben probaltam inkdabb olyanokat keresni, ahol mds szakos kollégakkal
vagyunk egyiitt, az félelmetesen jo tud lenni. Annyira meghatdroz minket a tantdargy is, amit
tanitunk, (...) eleve a hozzaallds, a viszonyulds, masféleképpen viszonyul az ember (...) jo,
hogyha mindenféle tantargyteriiletrdl (joviink).” (F., kozépiskolai magyartanar)

A kollégdk mint motivacios faktorok fontos szerepet tOltenek be nemcsak a
tovabbképzések valasztasaban, de egyaltalan a szakmai fejlodésben. Ennek a problémakornek
a részletes targyalasa, hogy mindez hogyan valdsul meg, az interperszonalis szint feladata.

Az interjuk tanusaga szerint a pedagdgusok tovabbképzési motivacidit harom
kiilonboz6 teriilet taplalja: az osztalytermi szituaciokbol fakadd realis igények (ezek
,sodornak™ a praktikussag fel¢), a pedagogus személyes érdekeltsége (a személyes jollét iranti
igény: szakmai fejlédés belso igénye, személyiségfejlesztés, tarsas kapcsolatok iranti igény)
¢s az elozetes tovabbképzési tapasztalatok, amelyek egy csoport vagy egy modszer melletti
elkotelezddést segitik. A tovabbképzések megitélése egy kovetkezd tovabbképzés valasztasa-
nal mint motivacids elem funkcional, igy a tovabbképzési motivaciok és a tovabbképzésen

szerzett tapasztalatok folyamatosan hatnak egymasra, megerdsitik vagy gyengitik egymast.
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A tovabbképzési szituacidban megvalosuld szakmai fejlddés elemzésében és
értelmezésében is Dewey elméletét veszem alapul, miszerint a szitudcidban megjelend érzelmi
tapasztalat hatasara torténik meg a tapasztalat kognitiv meghatarozasa, majd kommunikalhat6
tapasztalatta, reflexiova alakitasa. Epp ezért a képzések megitélésében az affektiv és a kognitiv
elemek egymassal kolcsonhatdsban egyarant hatnak, ugyanigy, mint a motivacional. A
tovabbképzési szitudcioban megélt tanulasi tapasztalat a szitudcidban valo részvétel modjatol
fligg, anndl értékesebb a szituicidban vald részvétel, minél jobban segiti egy-egy helyzet
megoldasat, min¢l hatékonyabb. Ezt a gondolatot a pedagogusok szakmai fejlodésének, azon
beliil a tovabbképzések hatdsanak vizsgalataban alkalmazva, megérthetjiik, miért annyira fontos
a tovabbképzések megitélésében a hasznosithatosag, a tudas alkalmazhatdsaga.

Az interjuk tansaga szerint a tovabbkeépzésekbdl szarmaz6 tanulasi tapasztalatot mas
kutatasokkal 6sszhangban (Ceglédi, 2011; Kovacs, 2015) négy tényezd befolyasolja: az idd, a
tovabbképz0 személye, szakmai felkésziiltsége, a képzés magvaldsitdsi modja (a szituativ
tanulas lehetdsége) €s a praktikussag (lasd: /7. tdblazat). Ezek a szempontok egymassal
Osszefliggésben jelennek meg, most az elemzés miatt mégis kiillonvalasztom dket. Az i1d6 a

17. tablazat: A tovabbképzések értékelése kritériumok alapjan.

Szempontok

»Kamu” tovabbképzés

Ertékelt ,interaktiv” tovabbképzés

1d6

meg nem tartott vagy kihasznalatlan,
a résztvevok megitélésében
elpocsékolt tovabbképzési orak

Megtartott, értékesen felhasznalt orak

a tovabbképzd | szakmailag inkompetens, feliiletes, | hatékony, szakmailag kompetens, preciz,
személye, csak a tananyagra koncentralo, | hiteles, szakmai vitara nyitott, az emberi
szakmai magamutogatd, tudasara talzottan | kapcsolatokra, a pedagbgusokra odafigyeld, jo
felkésziiltsége | biiszke emberismerettel, szakmai alazattal rendelkez6
a szituativ | Passzivitasra kényszerit Aktivitasra, a sajat szakmai fejlédés iranti
tanulas Megszerzés metaforaja felelosségvallalasra, interaktivitasra késztet
lehetoségének | A képzé ,prezentalja” magat | Megszerzés, részvétel és  konstrukcid
biztositasa Ertelmetlen latszattevékenységek metaforaja

Lehet6ség értelemteli beszélgetésre kollégakkal
praktikussag Egyaltalan vagy alig hasznalhatdé az | Azonnal felhasznalhatdé az osztalytermi

osztalytermi gyakorlatban
Elméleti, hianyzik a gyakorlat

gyakorlatban
Elmélet és gyakorlat egyensulya

Innovéciora serkent

(Sajat szerkesztés)
legritkabban emlitett értékelési szempontot, kihasznalasat a tovabbképzd személyétdl teszik
fliggdveé, de megitélése nagymértékben a tovabbképzés megvalositasi modjatol fiigg. A képzo
biztositja a lehetdséget az interaktivitasra, a szituativ tanulasra, ezért ez a két szempont
nagyon gyakran Osszekapcsolodik a szovegrészekben. A megvalositds modja pedig szoros
kapcsolatban all az alkalmazés, a hasznosithatosadg kérdéskorével, ami mar a motivacional is
fontos dimenzid volt. A négy szempont alapjan két tovabbképzéskép fedezhetd fel a

szovegekben: a ,kamu” tovabbképzések €s a hasznos tovabbképzések képe. Ezek a képek
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idOnként fedik a hivatalos, félhivatalos vagy nem hivatalos képzések képét, de nincs minden
esetben megegyezés kozottiik, ezért ezt a terminoldgiat csak hivatkozasi keretként hasznalom.

(1) A rendelkezésre allo6 és a képzdk altal valosagosan felhasznalt idOnek az
értékelésében, abban, ahogyan ezt az idot megélték a pedagogusok, objektiv €s személyes
elemek fonddnak Ossze. Objektiv szempont a tovabbképzés valdosagos hossza, Oraszdma,
szubjektiv viszont az, ahogyan ennek kihasznaltsagat a pedagdgus megéli. A meg nem tartott
vagy kihasznalatlan, a résztvevok megitélésében elpocsékolt tovabbképzési 6rak a tovabb-
képzés altaldnos értékét romboljak, és a kamu tovabbképzés képét épitik fel. Ezzel szemben
allnak azok a megnyilvanuldsok, amelyekben az értékes szabadidd felaldozasa (délutanok,
hétvégék, vakacio, pihenésre szanhaté id6) magatdl értetddd, €s a tovabbképzési tartalom
értékesseége révén pozitiv érzelmi toltettel bir. Ezek az értékelt tovabbképzés képét épitik.

(2) A képzok megitélésének bemutatdsara két tulajdonsaglistat gyiijtottem Ossze az
interjuszovegek alapjan. Nem meglepd modon a jo €s a rossz tanar ellentétére emlékeztetnek
ezek a listdk. Az egyikben egyfajta idedlis/idealizalt elkotelezett pedagodgusképet vélhetiink
felfedezni, aki az egész személyiségével tanit, a masikban pedig a szakmunkas ¢és a menedzser
képe 6tvozodik. A hatékony, szakmailag kompetens, preciz, hiteles, az emberi kapcsolatokra,
magukra a képzett pedagodgusokra odafigyeld, jO emberismerettel és szakmai alazattal
rendelkezd, szakmai vitara nyitott képzoket nevezik meg egyfajta identifikaciés modellként a
pedagogusok (E.: , az iigyes ,a tapasztalt, és a nem sajit egdjat fényezni akard tréner az

i3

nagyon fontos,” R.: ,, 0k adnak személyesen is nagyon sokat adnak, tehat nemcsak az, amit
hoz magaval, hanem 6, maga az ember”). Ennek ellenképe a szakmailag inkompetens,
feliiletes, csak a tananyagra koncentrald, magamutogatd, tudasara tulzottan biiszke képzd.
Jellemzéen Ok az alulértékelt, szakmailag kevésbé hatékony, ,kamu” képzésekrdl szo6lo
torténetekben jelennek meg.

A képzd szakmai felkésziiltsége, személyisége ¢€s hozzadllasa tlinik a mérleg
nyelvének, 0k képesek a képzés megitélését ellenkezd eldjeliivé valtoztatni. Ez a valtoztatas
mindkét irdnyban megvalosulhat, bar a magas érzelmi értékkel bird tovabbképzések
leértékelése, alulmindsitése viszonylag ritkdbban (6sszesen 3 alkalommal) tortént meg.

“Nekem olyan hianyérzetem volt, mindamellett, hogy olyan eléadok voltak, akiket én mar
lattam maskor és lehet, hogy elvardsaim voltak veliik szemben. De azt éreztem, hogy olyan
félvillrol vették, olyan adok is, meg nem is, itt vagy is, meg nem is. ... Azt mondtam, hogy
akkor én most hatrébb lépek még 2 lépéssel (a dramatol), mert ugy érzem, hogy nekem nem ez
kell. Nekem ez most kevés volt. En még virok (a drdmdval) kapcsolatosan most. Es
keresgéltem igy most masfele.” (ZS., taniténd)

Arra kapunk példat a fenti szovegben, hogy a képzdvel/képzéssel szemben tamasztott
tal magas igény, hogyan akadadlyozza meg az elkotelezddést, vagy vezet ) iranyok

kereséséhez. A masik két hasonlo esetben a résztvevok a képzdk szakmai hibdira, rossz
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példajara tanulasi lehetdségként tekintenek, ami a személy iranti elkotelez6dést meggatolja
ugyan, de képzés tartalma, az illetd moddszer, alternativ pedagdgiai irdnyzat iranti
elkotelezodéshez a lehetséges problémahelyzetek tudatos elemzésével nagyon is hozzajarul:

., Tehat én akkor annyi mindent tanultam, hogy egy jatékfoglalkozds alatt mit ne tegyek. De a
negativ modellb6l. Tehat az, ezen ugy elgondolkodtam, hogy nekem az nagyon nagy
elorelendité volr”. (S., pedagdgia szakos egyetemi oktatd)

A hivatalos, ,,pontos” tovabbképzések negativ megitélésén egyértelmiien a képz6 tud
valtoztatni. Ilyenkor halljuk, hogy a képzés ,emberfliggd”, rajta mulik ugyanis az, hogy
mennyire veszi komolyan a feladatat, mennyire ért a targyalt témahoz €s hogyan valdsitja
meg mindezt, ad-e alkalmat az eszmecserére, amit fOként a tanarok nagyon magasra
értékelnek. Szakmai €s emberi szempontok egyarant dontenek egy-egy képz6 megitélésekor.
A fejlesztési hatékonysaguk, interaktivitasuk, miatt magasra értékelt tovabbképzéseknél a
képzd személye egyfajta etalon, ami garantalja a tartalmi, formai, szervezési mindséget.

., Ugy vagyunk osszekotve, hogy & nekem nagyon-nagyon fontos, én mindig libabéros vagyok,
a témakortdl kezdve a precizitasig.” (A., altalanos iskolai matematikatanar)

“Nekem a szakmai életemben az volt a legnagyobb, tehat amikor a foldig esett az allam. Az
egy akkora élmény volt, mint mdasnak a buddhizmussal vale... (taldlkozds). En egy hét utin
én ugy ereztem, hogy 180 fokot, vagy még tobbet fordult... (a vilag), az valami fantasztikus
volt. Na, mondjuk ehhez kellett, R. néni, meg E.. De hat akkor 6k mind a ketten, tényleg a
csoddt... (mutattik meg). Ugy tudtak dolgokat megmutatni, 1igy tudtik ezt a médszert
bemutatni, hogy énnekem akkor..., én akkor egy hétig nem aludtam, és nem éreztem, hogy nem
aludtam.”(N., tanitond)

A szovegek poétikai jellege (metafordk, tilzasok, elhallgatisok) megint az érzelmi
telitettség fontossadgara mutat ra. Az atélt katartikus élmények tobb interjiban mint az érzelmi
elkotelezddés elsd, legerdsebb IépcsOfokai jelennek meg. Az ezekhez hasonld érzelmi
telitettségli lményeknek az Gjboli megélése iranti igény valik a kovetkezd képzések részvételi
motivacidjava. Itt nem a szakmai tartalom, hanem az érzelmi érintettség a meghatdrozo. Az
érzelmi elkotelezddés utdn vagy azzal parhuzamosan megvalosuld kognitiv tudatositas a
tovabbi fejlédés szempontjabol valik fontossa.

(3) A tovabbképzések értékelésekor legtobben a képzések megvalodsitasi modjat, a
szituativ tanulas lehetdségeének biztositasat alkalmazzak szempontként.

Az elméletiekkel szemben a pedagdgusok egyértelmiien eldnyben részesitik azokat a
képzéseket, amelyek lehetOséget adnak az aktivitdsra, a részvételre, a tarsakkal folytatott
interakciora, amelyekben a pedagdgus sajat tanulasaért felelosséget vallalhat. Ezekben a
tovabbképzési szituaciokban a megélt tanuldsi tapasztalat nagyon hasonl6 a mindennapi
gyakorlat soran megélt tapasztalatokhoz, igy konnyen 4t is vihet0k oda. Ennek a
képzéstipusnak a jellemzésére az ,,interaktiv képzés” fogalma jelenik meg leggyakrabban az
interjuszovegekben, ahol az interaktivitas a pedagogusok egyéni tapasztalatszerzését (A.: ,te

sajat magad jossz ra arra, hogy hogyan is kellene... megtapasztalod magat a
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megtanulnivalot ), a tarsakat és a tarsakkal folytatott interakcidkat (1.: ,kiilonbozo iskolakbol,
kiilonbozo megyékbol, kiilonbozo, helyzetekbdl érkezo tanar kollégakkal tudod megosztani a
gondjaidat, dolgaidat (...) akkor lehetett iitkoztetni az erdélyi probléemakat az o helyzetiikkel,
(...) ez egy nagyon-nagyon hasznos parbeszéd volt”) foglalja 6ssze. A szituativ, kollaborativ
tanulas képe, a részvétel vagy a konstrudlas metafordja pozitiv toltettel, sokszor mély
érzelmekkel asszocidlva jelenik meg a szovegekben (A: ,hogyha csoportban dolgozol, akkor
egyik otlet sziili a masikat” — “egyszeriien hogy latom, hogy az emberek jol érzik magukat,
maga az hogy nevetés...”; E: “konnyedség, vagy az a lebegés féle dllapot, ahogy feladatokat
meg lehet oldani”). Az interaktivitds kérdéskorében a megitélés fontos szempontja a
hasznosithatosag, alkalmazhatosdg. Ennél sokkal ritkabban ugyan, de megjelenik az
innovaciora serkentés motivuma. Az interaktivitds ugyanakkor nem jelenti az elméleti
tartalmak sziikségességének tagadasat. Foként tanarok korében megvan az igény a képzések
elméleti és gyakorlati oldalanak egyensulyban tartisara.

Az interaktivitas ellentéteként jelennek meg a passzivitdsra, (mondhatnank
hagyomanyos iskolai tanuldsra) késztetd megvalositasi modok. Itt a tanulds hidnydhoz és
hasznosithatatlansagdhoz negativ asszociaciok kapcsolodnak: az értelmetlen 1dotoltés,
iddrablas, a latszattevékenységek képe, sot a szakmai fejlodés akadalyozasanak képe

Az iddnket azt rettenetesen elvette, az energididat is, mert barmennyire is tudod, ...
pont azért vette el szerintem az energidat, mert tudtad, hogy kamu az egész” (A., altalanos
iskolai matematika tanar)

., A pontos tovabbképzés az a tovabbképzés, ami azért van, hogy legyen, ami elveszi a
délutanjaidat, (...) A lényeg az volt, hogy flipchartra irjuk fel, amit fel kell irni, fényképezziik
le, hogy legyen meg a dokumentdcio, és ha hianyoztunk, hianyoztunk, ha nem, nem (...), de
legyen meg az interneten az a letéltott oraszam.” (F., kozépiskolai magyartanar)

Ha az elobb lelkesedés szolalt meg a szovegekben, most felhaborodas €s irdnia.

A passzivitasra itéld tovabbképzéseket egy helyen a kotelezd pedagogiai korokkel
hasonlitja 6ssze az egyik résztvevd, ami a hivatalos, kotelezd, értelmetlen asszociaciot hivja
eld. Nem ritka, hogy a kamu — interaktiv szembeallitdsban a kotelezd — szabadon valasztott, a
romaniai — magyarorszagi képzési rendszert, illetve a romaniai roman — romaniai magyar
pedagogustarsadalmat hasonlitjadk 0ssze az interjualanyok minden esetben az utdbbiak javara.
A nemzeti identités, a kisebbségi 1ét diskurzusa kiszik be a képzések megitélésébe. A tarsas
identitas elméletét hasznalva valnak értelmezhetové azok a torzitasok, talzasok és
altalanositasok, amelyek a nemzeti referenciacsoport pozitiv megitélését jellemzik. Mindez
tulajdonképpen egy a szocidlpszichologiaban jol ismert stratégia az Onbecsiilés, pozitiv
onértékelés fenntartasdra: amely sordn Onértékelésiinket abbol szerezziik, hogy sajat

csoportunknak preferaljuk a kiilsé csoportokkal szemben (Sminth & Mackie, 2004):
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WEn til*® is részt vettem, néhdny tovibbképzén és rengeteg ...-(et tanultam). Tehdt az
interaktiv! A sz0 szoros értelmében fejleszt. Ezek meg, az itteniek, megmaradnak a teoria
szintjén”. (F., 6vond)

“Mintha feltalaltuk® volna a spanyolviaszt. De nem tudom miért, mert akik dramdznak, vagy
akik mar régota jarnak, azok tudjdak, mirdl van szo. En iiltem ott, nézetem, hogy minek kell
ebbdl vizsgazni, meg miért kell ezt jegyzetelni, mikor ezt mar régota csindljuk. Tehat jo az,
hogy csindlja a roman tagozat is, én nem mondom, hogy nem jo, nagyon jo. De ne ugy
tegytink, minthogyha most sziiletett volna meg a dolog”. (C., 6vono)

Ezekben a szovegrészekben felismerhetd az a késdbb (interperszondlis szint) is
visszatérd pedagodgustarsadalmi diskurzus, mely szerint minden, ami hivatalos (vagyis a
romaniai Oktatasi Minisztériumhoz kotédik), negativ értéktelitettséget kap: passzivitast,
kényszert, iddpocsékolast eredményez, folosleges, hasznosithatatlan, gyakran tulzottan
elméleti, a gyakorlattol eltavolodott. Tulajdonképpen, az a képzés, amit pontokkal elismernek
(vagyis hitelesitik jogosultsagat) nem is lehet értékes. A nem hivatalos képzések viszont (s
ezek kozott sok a Magyarorszagon végzett vagy magyarorszagi eldadé altal tartott képzés),
amelyekért nem, vagy érdemiikon alul, kevés pont jar, magas pozitiv érzelmi értéktelitettséget
kapnak, hasznosnak, hatékonynak itélik Oket. A pedagdégusok tovabbképzési tapasztalatai
alapozzék meg ¢€s tartjak fenn ezt a diskurzust, s bar nem lehetetlen vele szembeszegiilni, nem
1s megszokott dolog, s csak azokra a pedagodgusokra jellemzd, akik az osztalytermi szituacidok
értékelésekor is magas szintii reflektivitasrol tettek tanubizonyséagot.

Ertelemszertien a képz6k és a tovabbképzés megvaldsitasi modja egyiittesen
hatarozzak meg azt, hogyan értékelnek a pedagdgusok. A hiteles pedagdgus altal tartott
interaktiv tovabbképzések tobbszords értéke a feliiletes képzds altal tartott kamu képzéssel
szemben nyilvanvald. (esetleg koordinatarendszerben megrajzolva) A képzés valodi
hatékonysagahoz azonban nemcsak ez a kiils6 keret jarul hozza, hanem a pedagogusok
tanulasi stilusa és ebbdl eredd tevékenységiik is, az, hogy hogyan mozognak a pedagoégusok
ebben a tovabbképzési térben, hogyan tekintenek a tovabbképzés tapasztalataira, hogyan
elemzik, értékelik, rogzitik azokat, és hogyan Iépnek ki a tovabbképzések terébdl, hogyan
iiltetik gyakorlatba a tanultakat. Arra a kutatas nem ad lehetdséget, hogy a tovabbképzések
gyakorlati hasznosuldsat, s az ahhoz vezetd utat felmérjem, de az interjukban megjelend
gyakorlati példdk, az, ahogyan a tovabbképzéseken tanultakrol és azok alkalmazasarol
beszélnek az interjualanyok, képet ad a képzések szakmai fejlédésre gyakorolt hatasarol.
Mivel a tovabbképzés soran megvalosuld tanulds témajat a dramapedagodgiai képzések
kapcsan részletesebben bontottak ki az interjualanyok, igy a kovetkezd esettanulmanyként is

értelmezhetd rész a dramapedagdgiai képzések hatasmechanizmusat szemléltetik.

% Ertsd: Magyarorszagon
87 Ertsd: a romaniai oktatési rendszer feltallta volna
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N.2.1.1. Szakmai tanulas dramapedagogiai képzéseken

Az interaktivitas iranti igény azért jelenik meg a tovabbképzések értékelésében
annyira hangsulyosan, mert a részvétel altali tanulast helyezik a megkérdezett pedagdégusok
elotérbe, amikor szakmai fejlodésrél beszélnek. A tanitasi gyakorlat tovabbképzés hatasara
valo megvaltozasardl, megvaltoztatasarol akkor szamolnak be leggyakrabban, ha a
tovabbképzés biztositja a szituativ tanulast. Ebben az esetben egyenes Ut vezet az atélt
gyakorlatbol az irdnyitott gyakorlatba. Habar ez a folyamat sem mentes a reflexiotol, a
kognitiv feldolgozastol, hiszen az illetd jaték, gyakorlat, mdédszer alkalmazasanak céljat,
lehetdségeit ¢és adaptalasat végiggondolja a pedagdgus, mégsem biztositott a mélyrehatd
valtozas. A mar meglévd tudaskonstruktumhoz a pedagdgus hozzailleszti az Gjabb elemeket
anélkiil, hogy a konstruktumot at kellene szervezni, meg kellene valtoztatni. A kdvetkezd két
interjurészlet azt szemlélteti, hogy ugyanazt a jelenséget két kiilonbozé pedagdgus egészen
mas szemszOgbOl nézi, masképp interpretidlja. Mig az els6é megszolalo elégedett elért
eredményeivel, azzal, hogy a tanultakbdl néhany elemet integral tanitasi stilusaba, a masodik
ezt a helyzetet félmegoldasként értelmezi.

,.En valahogy 1igy vagyok a dramapedagégiaval is, hogy a hagyomdnyos utakon, a kitaposott
régi utamon megyek szépen elore, de megtiizdelem alternativ modszerekkel az oraimat meg a
tevékenységeket. Azt nem vetjiik el, a régit. Tehat mi annak idején a pedagogiai liceumban, mi
nagyon alapos szakmai képzésben részesiiltiink, tehat nagyon nagy emberek tanitottak, és
nagyon nagy hangsuly volt fektetve a modszertani részre, azt nagyon megtanultuk, azért az
nagyon fontos” (L., tanitong)

Az a gond, hogy mindenhol csak egy kicsi szelet. Hat azok a tovabbképzések arra jok, ilyen
volt a dramapeda, élménypeda, mindegyikbe egy kicsit belekostoltam, arra lett volna jo, hogy
megizleld, és akkor menjél, keressél egy hosszabbat, egy mélyebbet, vagy pedig autodidakta
modon elmélyiilj, és akkor fejlesszed magad. De mivel ez nem valosul meg, csak ott a
képzésen..., jo, tudsz, tudod szinesiteni a munkddat, de nem, alapjaban megvaltoztatni nem.”
(E., altalanos iskolai magyartanar)

Habar minkét altalanos helyzetleiré szévegrészben E/1-ben kezdik a pedagoégusok
sajat helyzetiiket részletezni, a multra pillantast vagy éppen a jovObe nézést mar altaldnos
alany végzi. Mig az elsonél a tarsas identitds, a pedagdgiai liceumot végzettek csoportjahoz
tartozds presztizse hatdrozza ¢s akadalyozza meg a pedagdgiai gyakorlat gyokeres
megujitasat, addig a masodik megszolald, mint az az interji késdbbi részeibdl kideriil, az
igazgato1 szerep rovasara irja a valtozas, és a valtoztatashoz sziikséges elmélytilés
elmaradasat.

Egy-egy hatékonynak itélt tovabbképzeés a pedagdgusok szerint képes megvaltoztatni a
nézet, szemléletrendszert. A dramapedagogiai képzések kapcsan a pedagdgusok
leggyakrabban a gyerekekhez valo viszonyuk, hozzaallasuk megvaltozasardl szdmoltak be.
Ezt a wvaltozast tulajdonképpen a pedagogusszerep valtozdsaként éErtelmezhetjik: a

hagyomanyos pedagogus-didk ala-folérendeltségi viszony partneri viszonnya alakulasat
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fogalmazzak meg legtobben. Habar legtobben egyetértenek abban, hogy a dramapedagogia
valtozast hozott szakmai fejlddésiikbe, a szemléletvaltds mibenlétét nagyon nehezen
fogalmazzak meg a pedagdgusok.

wMert azert én pl. azt a nagyon visszas helyzetet élem meg, és az utobbi idében egyre inkabb,
hogy lehet, hogy én olvasok itt 87.000 tanulmanyt, lehet, hogy én akarom magam fejleszteni
szakmailag, jarok tovabbképzésekre, de mintha egyre reménytelenebb volna minden, egyre
kevésbé... Nagyon visszas minden. Egyre kevésbé hiszek abban, hogy meg lehet valakit
valtoztatni. Ezt jo értelemben vegyétek. Egy kamasz elvileg gyurhato, de gyakorlatilag nagyon
sokszor azt latom, mintha nem volna mar utja semerre se, csak sajat magaba bemerevedve fog
& olyannak maradni. Es van olyan, akit érettségi utin is pont olyannak ldtok sajndlatos
modon, mint amilyennek tapasztaltam. De hogy itt van ez a modszer, és ez a modszer meg
folyton azt sugallja neked, hogy ha te felnéttként tudsz viltozni, akkor hidd mar el, hogy
mindenkiben vannak utak. Es azért, nagyon sokféle teherrel joviink, és ezek a terhek nem
mindig teszik lehetdvé azt, hogy észrevegyem, hogy forduljon, hogy mozogjon. Nem tiinik
nagyon pesszimistanak? Ez nekem most egy teljesen aktuadlis kérdésem, probléemam is.” (F.,
kozépiskolai magyartanar)

Mig sokaknak a dramapedagdgiaval val6 taldlkozas egy katartikus élmény volt, ami
megtanitotta masképp latni dket, s azonnal belevetették magukat a dramajaték silriijébe,
minden lehetségest kiprobaltak a tanitvanyaikkal, addig mésok elsd taldlkozaskor megijednek
attol a felelosségtol és masfajta szereptdl, amit a drama tanarként téliikk kér. Arra is kapunk

példat az interjukban, hogy a drama irdnti kezdeti lelkesedés az évek soran megkopik.

,,Most én nem mondom, hogy addig nem alkalmaztam ugynevezett didaktikai jatékot, vagy
nem mondokadztunk, nem énekeltiink, nem tancoltunk, nem jatszottunk, de valahogy ez azert
mégis mas volt. Egy plusz, egy mads. Mert hat azert a szinjatszds és a szinhdz eszkozei azért
csak-csak, és igen, tehdt hogy az elsé években konkrétan nagyon, nagyon, nagyon, nagyon.

K: Uj médszerek jottek be, vagy mashogy csinaltad?

En nem, hozzdadtam, valahogy a személyiségemet, a gyerekekhez valé viszonyuldsomat
valtoztatta meg, sokkal toleransabb lettem... sokkal, sokkal,... Probaltam valahogy mdsképp
megkozeliteni a problémdkat. Ugyhogy biztos, hogy az a generdcié, akiket akkor tanitottam,
amikor én ezzel megismerkedtem, azok biztos, hogy.... Tehdt természetesen azota, — tehdt most
is, most is nagyon hatdssal, hat hatdssal van ram, — de abbol az elsé csillogdasabol biztos,
hogy madr vesztett, mert ..., mert ez igy van, ez igy. De azért még mindig...” (N., taniténd)

Ha részletesen elemezziik BM, ¢€s a leirthoz hasonld helyzetben 1évé pedagogusok
témaba vagod szovegrészeit, azt taldljuk, hogy kiilsé és belsé koriilmények egyarant
hozzajarultak ehhez a lelkesedésvesztéshez. Kiilsé koriilményként legtobbszor az aktualisan
tanitott gyerekek problémai és azok megoldéasara figyelés azonosithatd, ami siirgetd jelenléte
miatt mas modszerek, képzések keresése fel¢ iranyitja a pedagoégust nem hagyva teret és 1dot
a dramaval valé foglalkozasnak. (Itt az osztalytermi tanuldsanal targyalt differencialas
problémakorére utalhatunk vissza.) Belsd tényezdként a dramaban vald tudatos fejlodés
motivacidjanak, valamilyen egyértelmii cél elérésének hidnyat azonosithatjuk, s ezekhez
kapcsolédoan a pedagogus aktivitdsanak, proaktiv magatartasinak hidnyat. A szakmai

kihivasként megélt helyzetek, ha mégoly elitéltek 1s kényszerjellegiik miatt (pl. az I. fokozati

vizsga, az inspekciok, pedagogiai kdron nyilt ora tartdsa), célként lebegnek a pedagdgus elott

156



¢s szakmai aktivitasra serkentik. De ha ezek a célok megsziinnek, azok, akik kezdetben
jegyzeteltek, foglalkozasokat taldltak ki, stb., ma mar nem teszik, beleengedik magukat a
mindennapok rutinjaba. Ezt az ,.elkényelmesedést” sokszorosan felerdsiti a dramapedagogiai
képzésekrdl szolo szovegekben a ,,wellness” motivumanak tulburjdnzasa. A ,csak jatszani
megyek, csak azért megyek, hogy jol érezzem magam” tipusu megfogalmazas a
dramapedagogiai képzésekre jard pedagdgusok diskurzusaiban visszatéré elemként van jelen,
¢€s a tarsas Osszehasonlitas hatdsmechanizmusai révén terjed is a kozosségben, €és romboloan
hat a tudatos szakmai fejlodésre.

Visszatérve az egyéni tanulési tapasztalatok rogzitéséhez, azt latjuk, hogy a tudatos,
szelektiv jegyzetkészités, a tanultak végiggondolasa €s akar tobbszori rendszerezése vezet el
ennek a hagyomanyos oktatassal szembeni szemléletnek a tudatos fenntartasahoz, s ezzel
egyltt nemcsak a készen kapott, kiprobalt gyakorlatok alkalmazasdhoz, adaptalasahoz, hanem
valami 1Ujnak a kitaldlasdhoz, a tanitdsi gyakorlat innovativ megujitasdhoz. A
tanacskozo6/szandékos tanulassal egylitt jaré nagyon aprolékos, végiggondolt egyéni kognitiv
elemz6, szintetizdldé munkérol van itt szo, amit nem podtolhat a tovabbképzési helyzetben
megvalosuld implicit tanulds, vagy érzelmi atéles.

“Ha készen adjak (a jegyzetet) az jo, kinyomtatva. Szoktam, hogy én mindig este, gyorsan, ami
a fejemben van, és ami nekem fontos, azt leirom. De olyan is van nagyon gyakran, hogy
valamit el6hivogat az a jaték, és leirom azt is, amit majd szeretnék vele csinalni, hogy el ne
felejtsem. (...) Valamikor ott helyben, régton leirom, hogy el ne felejtsem, ami pedig kimarad
vagy elmarad, hat az ugyis ... Az, hogy milyen gyakran veszem eld majd azokat a jegyzeteket,
amikor késziilok ... Ha konkrétan egy bemutato foglalkozas, akkor rengeteget eléveszek, de
eléfordult mar olyan nydr, hogy mieldtt eltettem volna egy végleges helyre vagy egy
dossziéba, elévettem, ujrardagtam, kinagyitottam magamnak. Nem feltétleniil irom gépbe,
hanem inkabb dtirom lathatobban, érthetébben, dsszegyiijtom, adok neki egy cimet, és ugy
teszem el. Es akkor az el6keriil, el6keriil.” (D., tanitond)

Latnunk kell azt is, hogy itt egy plusz motivacid is megjelenik a tanultak
feldolgozasakor: nemcsak az osztalytermi alkalmazis miatt fontos D.-nek a rendszerezés,
hanem sajat képzOi szerepének fenntartidsa, a képzOi szerephez sziikséges tudas biztositasa
miatt is. Nemcsak Osszegyujti az otleteit (,,ki tudja, mi mikor lesz jo’), hanem atszervezi Oket,
elore tervez. Egy ehhez hasonld Ujrairds, ujrarendszerezés kovetkezményeként egy masik
pedagogus a valami 0j létrehozasdnak targyiasult médjat valasztotta: jatékgyljteményként
adta ki a lejegyzetelt, 0sszegylijtott jatékokat. A hasonld tudatos rendszerez6 munka azonban
a legtobb pedagdgusnal elmarad, csak vagy, terv szintjén jelenik meg. Vannak, akik sajat
jegyzeteiket vagy a képzoktdl kapott vazlatokat alkalomadtan eléveszik (,, magyartandaroknak
volt, kimondottan magyartandaroknak, nagyon-nagyon jo volt, nekem az olyan hasznos volt,
hogy én maig élek beldle”), de még ha adaptalasra, az adott korosztalyra, csoportra valo

alkalmazasra sor is keriil, a tartalom atstrukturalasa legtobbszor hidnyzik. Vannak, akik
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egyaltalan nem készitenek jegyzeteket, mert a megélést, a begyakorlast tartjdk szakmai
fejlodésiik és a tanulas szempontjabol a leghatékonyabbnak. A tovabbképzési helyzetben
megvalosuld implicit vagy reaktiv tanulds eredményessége azonban nagymértékben fiigg a
helyzetre vonatkozo reflexio meértekétol.

. En mar vigy gondoltam mdr az elsé pillanattol, hogy addig jovok, mig a részemmé valik
minden jaték, és amikor elolvasom a leckét, akkor nekem beugrik, hogy igen, azzal kell. Es
akkor azert kell mindig jojjek, hogy gyakoroljak.” (1., 5vong)

S végiil vannak, akik azonnal alkalmazni szeretik a tanultakat: egyrészt azért, mert
akkor masfajta tapasztalatként rogziilnek benniik a jatékok, gyakorlatok, masrészt azért, mert
maguk a gyerekek lesznek az informaciotarolok. Ezt a tobb interjuban is eldkeriild jelenséget
szemlélteti az alabbi interjurészlet:

Ja hat tenyleg, egy olyan is van (nevetés) tehdat frissiben megtanitani. Azt szoktam mondani,
hogy uj jatékokat tanultam, és 6k is boldogok, én is boldog vagyok. Es ez is egy jo modszer
Jegyzetelés helyett. ”(A., tanito)

A jegyzetelés elmaradasa dradmapedagogiai képzéseknél a feldolgozott tématol €s a
drama sajatos mikodésmodjatdl, érzelmi hatasatol is fligg. Nem ritka, hogy a
dramapedagogiai képzések Onismeret-, személyiségfejlesztd jellegét ,haszndljak ki’ a
pedagogusok, egyfajta mentalhigiénés igényiiket elégitik ki altala. Nem tévesztendd ez Ossze
a mar emlegetett ,,wellness”-szel. Itt nem lelki kényeztetésrdl van sz6, hanem nagyon is
kemény belso lelki munkarol.

,»De pl. a foglalkozas, ami most is volt, azt ugy viszem haza, hogy azon ugy gondolkozom
sokdig. Vagyis hogy az ugy elég mély nyomot hagy benned, Osszefoglaltat veled olyan
dolgokat, amire eddig te nem gondoltdl, és az, az valahogy bennem zajlik az a folyamat.” (E.,
egyetemi tanar)

,»Nagyon nagy sziikségem volna kiilonben ra (a jegyzetelésre), mert el..., megtortenik, hogy
elfelejtem. De tudod, hogy mi a helyzet? Arra jottem rd, hogy ennek nem az az egyik oka, hogy
csak mint a vicceket elfelejtem, hanem hogy ez annyira személyesen torténik mindig meg, és
akkor az ember elsésorban az élményekkel vagy az érzésekkel marad, és nem feltétleniil az
oktatassal.”’(F., kdzépiskolai magyartanar)

Ha a disszertaci6 szempontjabol érdekes dramapedagogiai képzéseken a részvételi
motivaciot, a képzés megitélését és hozzaadott értékét vizsgaljuk és Osszehasonlitjuk a nem
dramapedagogiai képzésekkel, akkor azt latjuk, hogy ennél a képzésnél sokkal erdteljesebben
jelenik meg az érzelmi dimenzié mindharom teriileten. Ez egyrészt annak kdszonhetd, hogy a
drama melletti elkotelez6dés egy hosszabb folyamat eredménye, masrészt annak, hogy nem-
csak egy modszer, egy alternativ pedagdgiai iranyzat mellett kotelezOdnek el a pedagodgusok,
hanem egy k6zdsség mellett is. Ennek targyaldsa azonban az interperszonalis szint feladata.

A tovabbképzések hatasrendszerének a pedagoégusok egyéni szakmai fejlodésére
gyakorlott hatasat Senge (1998) rendszerszemléletli modelljének adaptaciojaval szemléltetem
(9. dabra). Senge rendszerszemléletii modelljében a jellembeli és személyiségbeli tulajdonsa-

gok, a részvételi motivacid, a csoporthoz tartozds szintje €s formdja, a tovabbképzésekben
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valo részvétel modja, a megvalosuld tanulds, szakmai fejlddés mindsége, a pedagodgiai
nézetek, értékek valtozas, a pedagdgus identitas alakuldsa €s a tovabbképzéssel (tovabbképze-
sekkel) szembeni attitlid egymast meghatarozd, megerdsité vagy gyengitd lancszemei egy
spiralszerli folyamatnak. Ahhoz hogy az egyes elemeket vizsgaljuk, az egész rendszert
latnunk kell, tudni, milyen helyet foglal el az illetd elem a rendszerben (Senge, 1998).
Barmelyik elemet valtoztatjuk is meg, az egész rendszer valtozik, de mivel az emberek altal
fenntartott, embereket magaba foglal6d rendszerekben az ok és okozat sokszor idében €s térben

is tavol esik egymastol, nehéz egyértelmi ok-okozati 6sszefliggéseket feltarni (Bordas, 2012).

a
tovabbképzéss - tovabbképzési

el szembeni motivacio
attitld
a pedagogus tagsag (a csoporthoz
identitas tartozas formdja,
alakuldsa szintje)
pedagdgiai LA
. tovabbképzésen
nézetek, P
. vald részvétel
értékek e
a tanulas, minosege
szakmai
fejlédés
mindsége

9. dbra: A pedagogusképzések, -tovabbképzések és a szakmai fejlodés folyamata Senge (1998)
rendszerszemléleti modelljének alkalmazdsdval.(Sajat szerkesztés)

Az elézbéekben elemzett interjurészletekben nem tértem ki részletesen a csoporttagsag
fogalmara, mert annak hatasait inkabb a kovetkez6 interperszondlis szinten elemzem majd, de
ugyanugy, mint ahogy mar a képzésre jelentkezés motivacidjaban is megjelentek a kollégak
mint motivatorok, a tovabbképzes sordn is jelen vannak. Minél inkdbb tagjdnak érzi magat a
pedagoégus annak a csoportnak, amelyben a tovabbképzés zajlik (az erdélyi magyar
pedagogusok, a magyartanarok, a tanitok, 6vondk csoportjanak, a dramapedagdgusok
csoportjanak, egy adott iskola munkak6zosségének) annal tobb mindent tapasztal és ért meg
az adott csoport szokds és értékrendszerébdl, 6 maga is megtanulja ¢és fenntartja az adott
kozosség kulturajat, s ezen beliil pl. a kozosség jellemzd diskurzusait. Az adott diskurzusok
(csak jatszani megy; mddszereket, jatékokat gyiijt, hogy alkalmazhassa; sajat személyes
fejlodését, Onismeretét tartja szem el6tt), hatnak a részvétel mindségére, arra, hogy a
tapasztalatokat hogyan épiti fel megismerd, értelmezd tevékenysége soran a pedagdgus, a

tovabbképzési szitudcidban mit értelmez tanulasnak, szakmai fejlddésnek és mit nem. A
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pedagogiai nézetek, értékek valtozasa hosszu folyamat, melyhez minden egyes képzési
tapasztalat hozz4 tud tenni valamit. A képzésen valo részvétel mindsége kozvetleniil is
befolyésolja a pedagogus identitasanak alakulasat. Az, ahogyan a tovabbképzésekrdl mesélt
torténeteikben, helyzetelemzéseikben, poétikus szovegeikben a pedagdgusok sajat identita-
sukat felépitettek nagy valdszinliséggel azt is befolyasolni fogja, hogyan iiltetik gyakorlatba a
tanultakat, mennyire latjak eredményesnek, hasznosnak a képzést, s mennyire lesznek
motivaltak egy kovetkezd képzésen vald részvételre. A kamu és az interaktiv képzések képe
nem egyszeri tapasztalatbol épiilt fel, hanem tobb pedagdgus tobbszori tapasztalatabdl, de a
tovabbképzés valasztasakor ezek a képek az individudlis motivaciokra hatnak.

A tovabbképzések egyik legnagyobb eredményének természetesen az osztalytermi
gyakorlat megvaltozasat, a nevel6-oktatd tevékenység hatékonysdganak novelését tekinthet-
jik, de emellett nem szabad megfeledkezniink a pedagdgus személyes fejlodésérdl, a szakmai
fejlodés melletti elkotelez0dés megerdsodésérdl €és egy olyan pedagdgusokbdl alld kapesolati

halo kiépiilésérdl sem, amelyben az egyén szakmai fejlédéséhez tamogatast, biztatast kap.

N2.2. Szakirodalom-olvasas

A szakirodalom-olvasasara val6 utalas a kollégadkkal folytatott beszélgetésekhez, a
tovabbképzésen valo részvételhez képest viszonylag ritkan (6sszesen 42 kodolt egység) jelent
meg a szakmai fejlodésrdl szolo diskurzusban. Igen valtozo, €s a szakirodalom-olvasashoz
valdé hozzaallast meghatarozd, hogy mit értenek a pedagdgusok szakirodalom alatt: vannak,
akik régi egyetemi jegyzeteket, amelyeket el is itélnek, mert nem kapnak valaszt benniik a
keérdéseikre, csak , egy oriasi nagy maszlagotr”; vannak, akik szaktargyi témaval foglalkozo
irasokat, amelyek megitélése a csoporton beliil sz&lsdséges, de legnagyobb résziik valamilyen
pszichologiai, modszertani témat taglald irasra gondol, amikor szakirodalomro6l beszél. A
papir alapt szakirodalom mellett az IKT-s eszk6zok, az internet adta lehetdségek, portalok
nagyon erdteljesen jelennek meg forrasként. Mivel a kutatas nem fokuszalt a két forras kozotti
kiilonbségre, amikor szakirodalom-olvasasrol beszélek a konyveket és digitalis forrasokat
egyltt kezelem.

A szakirodalom-olvasas altalanos kevésbé pozitiv megitéléséhez negativ viszonyitasi
pontként valo megjelenitése nagyban hozzajarul. Legtobbszor az interaktiv jellegliknél fogva
pozitivként értékelt tovabbképzések ellenpdlusaként jelenik meg az olvasas, de a kollégakkal
valé szakmai tartalmi beszélgetéseket is magasabbra értékelik a résztvevok, mint a
szakirodalom olvasasat. Ezekben a szovegrészletekben a szakirodalom mint elmélet all

szemben a gyakorlattal még akkor is, ha egy konkrét jatékleirasrol, vagy modszerrdl van szo.
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A részvétel, az a szituativ tanulds, ami egy jaték, modszer kiprobalasa soran valdosul meg, a
legtobb résztvevd szerint hatékonyabb a szakmai fejlddés szempontjabol, vagyis megkdnnyiti
az alkalmazést, adaptalast. A két tevékenységtipusra implicit mddon alkalmazott
tanulasmetafora all szemben egymadssal: szakirodalom-olvasast a megszerzés metafordjaval, a
gyakorlatorientalt képzést pedig a részvétel metafordjaval azonositjak a résztvevok, s a kettd
parharcabol, foként mivel a pedagogiai gyakorlatra vonatkoz6 modszertani kérdésekrdl
beszéliink, az utobbi keriil ki gydztesen. Latnunk kell azonban azt is, hogy amikor ezekben a
helyzetekben a pedagdgusok a részvétel-metaforat hangsulyozzak, a hattérben nagyon sokszor
tulajdonképpen a megszerzés motivuma 4ll, a gytijtogetés, €s nem a gyarapodas.

., Szeretjiik’™ a legaldbb felében gyakorlati képzéseket, mert ott litod. Ha egymds kozt is
Jjatszunk el egy-egy helyzetet, vagy egy gyakorlatot végziink, az mar egyfajta rutin, mar ralatsz
a dologra, de az, ha elolvasod konyvbdl, az nem ugyanaz.” (J., altalanos iskolai magyartanar)

A szakirodalom-olvasas ezekben az Osszehasonlitd szovegekben passziv tevékenység
jelenik meg. Kiilon érdekessége ezeknek a szovegrészleteknek, hogy kivétel nélkiil minden
megszolald atvalt E/1-bél E/2-be (,, Atolvastam, és azt mondtam, hogy ezt csak gy lehet,
hogyha eloszor megéled, aztan tudod alkalmazni. Hiaba olvasod kényvbol.”), s6t itt-ott még a
feltételes mod (,,végigiilnél’) és a hatdo 1gék is megjelennek (,,/eemelhetsz”). Ez az
altalanosito, eltavolitd szandék tarsadalmi kozgondolkodast is sejtet a hattérben, nemcsak
megelt tapasztalatot.

Sokkal inkabb személyes tapasztalatokat tiikr6z az, ahogyan a szakirodalom-olvasas a
kollégakkal wvald beszélgetéssel szemben jelenik meg: itt nemcsak a szembedllitas
fesziiltségérol, hanem hatékonysagi sorrendrél is tanuskodik a diskurzus. Nincs
személyvaltas, végig E/l-ben fogalmaznak a megkérdezettek. Ha Onkéntes, akkor a
szakirodalom-olvasast mint a szakmai fejlddés szempontjabol hasznos és fontos tényezot
elismerik, de anndl hatékonyabbnak fejlesztobb hatdstnak tartjdk a kollegialis
beszélgetéseket; illetve ,,ha nincs 10, j0 a szamdr is” alapon, ha nincsenek kollégak, akikkel a
kérdéses helyzeteket meg lehet targyalni, akkor kénytelenek a szakirodalomhoz fordulni,
ahogy egyikiik ebben a helyzetben fogalmaz: ,.csak a szakirodalomra vagyok hagyatva” (I). A
fokozati vizsgdkhoz kapcsolédd kényszer szakirodalom-tanulmanyozas azonban mély
érzelmeket valt ki, de itt nem annyira a szakirodalom ellenpdlus jellege domborodik ki, mint
inkabb a fokozati vizsgdk rendszerének kritikaja.

, Ez az Osszeiilés és beszélgetés nagyon fontos, az volt a legjobb rész a kettesnek, az dsszes
tobbit tiszta szivbdl utdltam, és féleg amikor be kellett vagni azt a fajta elméletet, amit nem
éreztem, hogy mi kioze van az én (munkamhoz, fejlodésemhez)... Elolvasni azt a 77 fajta
bibliografiat, amirdl én tudom, hogy még csak be sem tudom vinni az érdara, mert a gyerekeket
nem is érdekli irodalombdl, hogy mit irt Davidhdzy Péter Arany Janos X kritikdjarol. Es én

% Egy tanarhazaspér egyik tagja, aki itt mindkettSjiikre vonatkoztatva fogalmazza meg mondanivaldjat.
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akkor nagyon diithos is voltam erre a rendszerre. Fecsérlik itt az idomet.” (F., kozépiskolai
magyartanar)

A 10. dbra szemlélteti, milyen motivaciok huzodnak a szakirodalommal valo
foglalkozas hatterében. Mivel azonban a kvalitativ elemzésben nem a szamok szdmitanak,
hanem inkdbb a szdmok mdogott rejtdz0 tartalmak, a szakirodalom-olvasés indokainak
latszélagos egyenstlya meg is borul, amint elkezdjiik aprolékosan megvizsgalni, elemezni az
ide vago szovegeket. Kevéssé kifejtve, inkdbb csak egy felsorolas részeként jelenik meg a
téma az altalanos szakmai fejlédés indoknal, raadasul az 6t kodolt szovegegységbdl kettd
arrol tantskodik, hogy a szakirodalom-olvasds nem, vagy nem kielégitéen valésul meg:
., utdna kellene még tobbet olvasni”. A modszertani arzenal bdvitése érdekében megvaldsulo
szakirodalom-olvasas tipikusan a megszerzés-metaforaval jellemezhetd tanulds. A fentebb

emlitett elmélet-gyakorlat vitat behozo, eltavolito stilust szovegek java ide sorolhato.

altaldban szakmai fejlédés érdekében (5)

madszertani arzenal bévitése érdekében (6)

konkrét probléma megoldasara irdnyuld (10)

fokozati vizsgakra késziilés miatt (8)

tovabbképzéssel 6sszefliggésben: indokaként (1), ®
kézben (3), hatésaként‘)),. o000 ©
10. abra: A szakirodalom-olvasds motivacioi. (Sajat szerkesztés)
A szakirodalom mint Gtleteket, a problémakra valaszokat ado ,,tarkald” jelenik meg a
kovetkezd részletben a magasabb értéket képviseld szépirodalommal szemben. A keresésre
forditott id6 nincs egyensulyban az eredményekkel.

L En az idémnek nagyon sok részét mai napig azzal téltom el, amit néha sajndlok, mert a
kutakodas olyan hosszii ido, és amit kapok, az nagyon kevés. Tehat sokdig iicsorgok rajta,
nézegetek, és sokat iilok a szamitogép eldtt. Valamilyen téemdaba belekapcsolodok, és akkor
megtaldlok egy jegyzetet és még egy, még egyet, még egy gondolat. Na, ilyenkor igy kiirom
ilyen ficujkdikra, vagy egy olyan fiizetbe, ami éppen az az évi fiizetem. Tehat ezzel a
kutakoddssal sok-sok idé elmegy. s néha az az érzésem, hogy jobb lenne helyette
szépirodalmat olvasni. Na, ezt aztin beleirod. Rengeteg, 28 éve tanitok, és még mindig
kutakodok.” (D., tanitond)

Sokkal nagyobb figyelmet kap a szakirodalom-olvasis, ha egy konkrét probléma
megoldasara iranyul, ezt jelzi a modell nagyobb kore. Ilyenkor a szakirodalom legtobbszor a
gyakorlat kiegészitje, segitdje szerepébe 1€p, de az is megtorténik, hogy épp ennek a

tamogatd szerepnek a hidnyardl szamolnak be a pedagogusok. Jellemzd, hogy egy tanari
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interjuban jelenik meg a pedagogiai-pszichologiai-modszertani szakirodalomra vald ,,€hség”.
Attételesen az alapképzés kritikajat olvashatjuk a kovetkezd szovegben. Ebben az esetben a
tanitasi gyakorlat sordn kihivasként megélt szitudciok tapasztalata provokalja ki a
proaktivitast, a szdndékos, keresd/deliberativ tanulast és vezet el a szakirodalom kereséséhez,
olvasasahoz. Ezzel a proaktiv magatartassal kompenzalja F. a képzési hianyossagok okozta
hatranyokat, a ,hdlyogkovacssagot’. Réadasul proaktiv magatartasa érzelmi megerdsitéssel
jart egyiitt (...engem meglepett fiatalként), ami fenntartja, taplalja a keresést, még akkor is, ha
a magarautaltsag €érzés is megjelenik a szakirodalom ,.tengerében”.

, Amikor én szembesiiltem ujabb meg ujabb akaddlyokkal, meg problémdkkal, ahogy te is
mondod, hogy mar a szabadidédben is ezen gondolkodsz, én ugy kezdtem el olvasni ilyen
szakirodalmat, olyan szakirodalmat. Es engem meglepett fiatalként, hogy mennyi mindent
lehet még errdl tanulni vagy tudni, vagy kitaldlni, és ez, ez persze jo, ha az ember felfedezi
kozben, de azért persze nem lett volna rossz, ha az ember ezeknek legalabb felét, vagy 10 %-at
tudom akkor, vagy hogy milyen iranyba induljak el, ha kérdéseim vannak, vagy egyaltalin mit
kezdjek. Es ez egy kicsit, ez a magadra utaltsdg, ez nehéz.” (F., kozépiskolai magyartanar)

Az interjiialanyok tobbszor konkrétan megnevezik azt a sziikebb és tdgabb kihivast
jelentd problémat, problémakdrt, ami a keresést, bongészést kivaltja: egy konkrét tartalom
hatékony megtanitasa (M.: ,, hogyan lehet Balassit ugy tanitani, hogy érdekes legyen, vagy a
Bdnk bdnt mégis kozésen gy elolvasni, hogy valami megmaradjon beldle. Es akkor
dllandoan az ember agya porog, olvas, rengeteget keresek az interneten is”), az iskola
atstrukturaldsa miatt kialakult 0 helyzet (A.: ,tavaly ugye elokészité osztalyom volt, és
nagyon-nagyon éreztem a hianyat annak, tehat a tudasom hianyat, hogy még mindig nem elég
az, amit tudtam, rengeteget kell utana olvasnom”), vagy ami a leggyakrabban fordul el6: a
gyerekek eltérd igényeinek ¢és lehetdségeinek figyelembevétele (,,a diagnosztizalhatatlan
esetek”, a differencialas kérdéskore).

A szakirodalom-olvasas hasznar6l ¢és hatékonysagar6l a fokozati vizsgakra valod
felkésziiléssel kapcsolatosan hangzanak el a legsz€élsOségesebb vélemények. Ez egyrészt a
fokozati vizsgdk strukturajanak, tartalmi felépitésének megkérddjelezésébol, masrészt abbol a
felismerésbdl adodik, hogy minden negativumuk ellenére, ezek a vizsgdk sokszor hasznos,
értékes szakirodalmi tajékozottsaghoz vezetnek, felrdznak a hétkéznapok rutinjabol,
kimozditanak a komfortzonabol, i) megoldasok keresésére serkentenek, megtermékenyitik a
gyakorlatot (L.: ,,nagyon sok mindent ossze, kiolvastam, vasaroltam, kiprobdltam, ahhoz,
hogy én 3. osztalyban, majd az 1. fokozati vizsgamon majd én brillirozzak”). A fokozati
vizsgék szakirodalmanak tartalmi megitélése fiigg attol, hogy a II. fokozati vizsga tartalmi
atstrukturalasa mennyire érintette az illetot €s attdl, hogy milyen oktatasi szinten dolgozik a
pedagdgus. Az iddszakos (2010-13 kozotti) modszertani, pedagdgiai-pszichologiai tartalmi

talsulyt egyértelmiien pozitivan értékelik a pedagdgusok. Az elméletnek a gyakorlatra valo
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folyamatos visszacsatolasdnak, a modszertani megoldasok tudatositasanak igénye szolal meg
a kovetkezo részletben:

., Most amiben vagyok, ez az onképzés, most ugy érzem, hogy az elméleti részt ezzel a
felkésziiléssel ugy helyrerakom. ... Meg olyasmikre jovok rd, hogy most nevén nevezem a
gyereket, amit tulajdonképpen én haszndltam, vagy tudom, és akkor, ez van, és nem a
spanyolviaszt talaltam fel, hanem réges-régen tudjik, és van neve is. llyenekre ravilagit most
ez a dolog,... rakényszerit a modszertani szakirodalomra,... Jo ezt most elévenni. Ldtni, hogy
mi az elméleti hdttere ennek a vidltisnak vagy valtozasnak, amiben benne vagyunk. Aztan
nyilvan ennek majd lesznek olyan, mar latom elére, hogy most igy szarnyalok, hogy alig
varom, hogy megvalositsam, és aztan nem feltétleniil fog az ugy miikodni, ahogy elképzelem,
de azért ezek igy jo, jo dolgok.” (R., magyartanar)

A pedagogiai, moddszertani szakirodalom megerdsiti az osztalytermi tanitdsi
helyzetben szerzett szituativ tuddst, rendszerez, és hozzajarul a tudatosabb, ugyanakkor
energikusabb, kreativabb cselekvéshez. Koriilhatarolja a tanitas vildgaban érzékelhetd
valtozasok biztos keretét, és megadja azt a tudast, amellyel és azt a szabadsagot, amelyben a
pedagogus merhet kisérletezni, Gjitani. Ugyanakkor R. megfogalmazza azon félelmét is, hogy
terveit, a szakirodalom altal lattatott lehetdségeket nem tudja megvaldsitani, az elméletet nem
tudja megfelel6en gyakorlatba iiltetni.

A tanaroknal a szakteriilet elméleti tudasat osszefoglald szakirodalmi tételek voltak
alapvetden megosztdak, inkdbb negativan értékelik Oket (lasd eldbb: ... tiszta szivbol
utaltam... elolvasni azt a 77 fajta bibliografiat...”), de talalunk olyan pedagoégust is, aki
megtalalta a modjat annak, hogy a legjabb szakirodalmi tanulmanyok tartalmat beépitse
munkdjaba (tipikusan kézépiskolai irodalomtorténet tanitasrol van itt szo).

., Vegiil is, kozvetve segitenek. Nem kozvetleniil, mert nem mondhatom azt, hogy most
feltétleniil targyi tudds, de csak az ember utinanéz dolgoknak, rdkényszeriil, hogy
utdnanézzen dolgoknak, és hogyha nem lenne igy, akkor valosziniileg sokkal inkdbb
elpunnyadtunk volna, és sokkal inkdabb bekeriiltiink volna abba a mokuskerékbe, ami a
hétkoznapi tanitas bugyra, ami miatt sosem jut eszembe egy tanulmdnyt elolvasni. Még ha
szidjuk is, meg gyakorlatilag nem biztos, hogy ettdl jobb tandr leszel, de azért egy picit
megmozgat, egy picit olyan emberekkel iilsz Ossze beszélgetni, amirdl, akikkel maskor nem
tennéd, tehdat hogy szoval biztos valami kozvetett pozitiv hatisa van. Ezt igy latom utdlag,
amikor benne voltam, akkor nem biztos, hogy ilyen nyugodt voltam (nevet).” (1., kdzépiskolai
magyartanar)

A fokozati vizsga ¢és a szakirodalmi tdjékozodas értékelése Gsszefolyik ebben a
szovegben, de itt is megjelenik a kollégakkal folytatott értelemteli beszélgetésekkel valo
Osszehasonlitas, ami néhany év tavlatabol nézve sokkal pozitivabb megvilagitast kap, mint a
szakirodalommal valé megkiizdés nehézsége. Arra is talalunk példat, hogy egy kolléga I.
fokozati vizsgadolgozata inditja be az érdeklddést egy adott téma irdnt, és vezet a téma
szakirodalmaban vald elmélyiiléshez (E.: ,, akkor kezdtem ezeket az interaktiv modszereket
koriiltapogatni, és akkor az 6 nyomdn utananézni, hogy ha neki matekoran miikodik, akkor

nekem miért ne mitkédne magyar oran is?”).
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A szakirodalom tartalmi megitélése foként a magyartanaroknal jelenik meg, ami abbol
adodik, hogy tobbeknek volt viszonylag kdzeli €lménye a fokozati vizsgakkal kapcsolatban. A
szakmai ¢életesemények igy torzitjak kicsit a képet, illetve homalyos foltokat hagynak a
tanitondk, 6vondk, és mas tantargyat tanitod tanarok véleményének térképén a fokozati vizsgak
¢s a szakirodalom-olvaséas Osszefonodasaval kapcsolatban, mivel az 6 diskurzusaikba nem,
vagy kisebb intenzitassal jelent meg 6sszekapcsolddva a két téma.

A tovabbképzések és a szakirodalom-olvasds harmas kapcsolodast mutat. Egyetlen
egyszer vezet az irany a szakirodalomtol a tovabbképzések felé, ez is negativ értékelést kap.
A kovetkez6 kapcsolodastipust is inkabb negativan értékelik a pedagogusok: a tovabbképzés
kozben, annak részeként, mintegy hazi feladatként felhagyott szakirodalom értéke messze
elmarad az interaktiv, tapasztalati tanulast biztositd képzésektdl, bar a szakirodalom adta
rendszert és ennek pozitiv hatasat a tanitasra felismeri egy megszolalo (,ugymond otleteket
tartalmazott, olyan dolgokat, amik segitenek a tanitdas folyamataban, ami rendszeresebbé
teszi egy picit az én agyamat is, meg helyre is hoz, de nem vették ezt énszerintem kelloképpen
komolyan™). Legtobbszor a tovabbképzések mint inspiracid jelennek meg a pedagdgus
szamdara a szakirodalom-olvasas terén. Ravilagitanak egy-egy problémara, ) szemszogbdl
mutatjak, felkeltik a pedagogus érdeklodését, aki olvasas révén elkezd elmélyiilni az adott
témaban. Természetesen nem minden tovabbképzés képes felkelteni a pedagdgus
érdeklodését, és nem mindegyik elégiti ki szakirodalmi ,,&hségét” (,,sokszor arra lenne
igenyed, hogy a forrdasanyagaibol adjon (a képzd)”). (A tovabbképzések értékelését lasd
elébb.) De ugyanaz a tovabbképzes, ugyanaz a probléma sem valt ki ugyanolyan hatést,
érdeklédést, van, aki nyiltan kijelenti, hogy egyaltalan nem szokott szakirodalmat olvasni,
megelégszik a tovabbképzési szituacioban implicit modon szerzett tudassal, a kollégaja pedig

aktivan tesz azért, hogy ez az implicit tudas elmélyiiljon.

2. Interperszonalis szint

N3. A kell és a lehet harcanak narrativdja

A kell és lehet harcanak narrativaja sziikebb és tdgabb munkahelyi kontextusban is
értelmezhetd. Sziikebb munkahelyi kontextus alatt az intézményen beliill megvalosulo
tanulasi/fejlodési tevékenységeket €s alkalmakat értem, tdgabb munkahelyi kontextus alatt

pedig az intézményen kiviil, vagy intézmények kozott megvaldsuld alkalmakat.
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N3.1. Intézmenyi kontextus

Minden oktatasi intézmény szakmai testiilete un. modszertani bizottsagbol® all dssze.
Ezek a bizottsagok gylijtik 6ssze az intézmény azonos, rokon vagy egy miiveltségi terlilethez
tartozo tantargyat, esetleg azonos oktatési szinten/nyelven oktat6 pedagdgusait. Minimalisan
harom személy alkothat egy moddszertani bizottsagot, amelynek vezetdjét a szabdlyozd
dokumentum (5115/2014) szerint titkos szavazdssal valasztjak meg a tagok. A formalisan
létrehozott bizottsdgok vezetdi feleldsek a tagok szakmai munkdjanak mindségéért,
Osszehangolasaért, tamogatasaért ¢&s ellenOrzéséért. A bizottsagok kotelesek havonta
0sszegyllni illetve annyiszor, ahdnyszor az igazgat6, a mddszertani bizottsag vezetdje vagy a
tagok igénylik ezt. Minden bizottsadg ¢éves tevékenységtervet készit, amelyben megjelennek a
rendszer adta kotelezd elemek (pl. a tantervek, tantdrgyi programok kdvetelményeinek
implementéldsa az intézmény didkjai szdmara megfeleld szinten; diagnosztikus, szummativ
értékelések; vizsgakra, orszagosan elismert versenyekre vald felkésziilés), az iskola
hagyomanyos rendezvényei (linnepi miisorok, megemlékezések, sportvetélkeddk, stb.) és az
adott pedagdgusok érdeklodésének kozéppontjaba keriild témak, tevékenységek is. A
moddszertani bizottsagok viszonylag szabad kezet kapnak abban, hogy a koételezon kiviil
milyen tartalommal toltik fel terveiket, és hogyan szervezik meg ezeket a tevékenységeket.
Lehetdség van a modszertani bizottsagok korében olyan tevékenységeket folytatni, amelyek a
pedagogusok folyamatos szakmai fejlodését (pl.: Oraldtogatés, tapasztalatcsere, tudomanyos
dolgozatokat bemutatisa a nevelést, oktatdst érinté témakban, a kezdd pedagodgusokat
mentoraldsa fOként a tanmenet tervezését illetben), az oktatdsi tevékenység
mindségbiztositasat (a helyi tantervek kidolgozasa, feladatlapok, tuddsmérd teszteket
Osszeallitasa, a didkok tanulmanyi eredményeinek monitorozasa) szolgaljak, valamint olyan
tevékenységeket, amelyek a didkok eldrehaladasat biztositjak (pl. az intézmény didkjai
szamara felzarkoztato, elokészitd, tehetséggondozd programok, kozos tevékenységek).

Az mterjuk tanusadga szerint ezek a modszertani bizottsagok két szinten miikodnek:
formalisan az eldirasnak megfeleléen elkészitett dokumentumok szintjén és informalisan a
tagok kozott megvalosuld interperszondlis kapcesolatok szintjén. Az interjualanyok tobbsége
nem volt tisztdban a modszertani bizottsagok torvényi szabalyozasanak tartalmaval,
mikéntjével, s igy ,latatlanban” azokat altalaban mint kotelezé rosszat, formalitast emlitik,
olyan megszabott keretrendszert, amit at lehet hagni, ki lehet jatszani, hiszen értelmetlen

papirgyartds, a szakmai fejlddéshez tartalmilag nem ad hozza semmit. Ugyanakkor az

% Catedre, comisii metodice — legalabb 3 tagbol 4116 bizottsagok, amelyekben az azonos tantargyat, rokon
tantargyakat vagy egy miiveltségi teriilethez tartozo tantargyakat tanit6 tanarok/pedagdgusok tartoznak
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interjlalanyok altalaban kiemelik a szakmai kozosségen beliill informalisan miikodd
kapcsolatok jotékony hatasat sajat szakmai fejlodésiikre, ezekben latjdk a mddszertani
bizottsdgok lényegét, tevékenységiik értelmét. Viszont ezeket az informalis kapcsolatokat,
talalkozasokat egyik interjualany sem azonositja a bizottsdgok miikddését szabalyzo
moddszertanban megtalalhato elvart/lehetséges tevékenységi formakkal tobbnyire azért, mert
nem vagy csak feliiletesen ismerik a szabalyoz6 dokumentumot. Két interjualanyon kiviil,
akik jelenlegi (iskolaigazgatd) vagy egykori (tanfeliigyeld) funkciojukbol adéddéan mas
szemszOgbdl 1atjak az intézményes oktatds szervezeti felépitését, senki nem nevezett meg
olyan konkrétumot, ami arra utalna, hogy pontosan ismeri a moddszertani bizottsdgok
miikodésének szabalyzatat. Ezt, gy tlnik, a dokumentici6 elkészités¢hez hasonldoan
mellékes, formalis feladatnak tekintik, ami nem befolydsolja az elvégzett munka szakmai
értékét, maximum elveszi az idot az érdemi munkatdl. A formalis és informalis miitkodés csak

az esetek kis szdmaban fedi egymast.

N3.1.1. Dokumentdacio

Szinte minden interjuban megjelenik a ,,lepapirozas” jelensége, vagyis a katedrafénok és/vagy
a munkak6z0sség tagjai az igazgat6 €s a jovobeli ellenérzések szdmara — mintegy mellékesen
— elkészitik a papirmunkéat, de azutan, mivel sokszor nem is fedi a valosagot, félreteszik. Az
értékeld megjegyzésekbol kitlinik, hogy nem tartjdk fontosnak a sajat szakmai munka
dokumentéldsat, s ha ez a dokumentéalds meg is torténik, az inkabb latszat, mint valosag.
Tovabbi elemzd, kutatd, tudatosito tevékenység semmiképp nem kapcsolodik hozza.

wPapiron van, de nem tartjiuk meg a foglalkozdsokat, tevekenységeket. (...) Papiron létezik,
papiron ugymond miikodne. Nem tartom ezt igy hatékonynak, ahogy miikodik. (..) Mert
megbeszéljiik egymdssal barmilyen gond és probléma adodik, viszont a papirmunkdanak
nagyon nem vagyunk a hivei. ”’(B., tanitong)

»e. minden félévben 2 dolgozatot kell bemutatni, ez csak papirszinten miikodik”. (J.,
altalanos iskolai magyartanar)

Az oktatasi intézményekben sziikséges dokumentacid nagy részének készitését a
pedagdgusok nem ,,valddi munkaként” értelmezik, hanem folosleges teherként, ami elvonja
az 1d6t a gyerekekkel vald foglalkozastol, a ,,valodi munkatol”. Az a természetesség, amivel a
wpapiron létezik” kifejezést haszndljak az interjualanyok, arra enged kovetkeztetni, hogy
ebben a szervezeti kultirdban ez valoban elfogadott dolog, nem érdemel ennél tobb szot,
hiszen mindenki evidenciaként kezeli. A szervezeti kultara pedig ebben az esetben nem
egyetlen intézményre, hanem az oktatasi rendszer egészére érvényes. Bizonyitja ezt az, hogy
azok a pedagogusok is ugyanilyen természetességgel hasznaljak a ,papiron létezik” kifejezést,
akik olyan intézményben dolgoznak (szdm szerint kettdben), ahol sulya van a

dokumentaciokészitésnek, vagy azért mert az intézmény vezetdje fontosnak tartja, nyomon
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koveti a dokumentacidokészités folyamatat, vagy azért mert a modszertani bizottsdg vezetdje
megosztja ennek feleldsségét tarsaival. Az emlitett pedagdgusok hosszabb ideje (tobb mint tiz
éve) dolgoznak ezekben az intézményekben, ahol a vezetdk torekvése ellenére sem sikertilt
még olyan szervezeti kultirdt megalapozni, ami ellentétes az egész oktatdsi rendszer
latszatorientalt kulturajaval.

A modszertani bizottsagok milkddését szabalyoz6 dokumentum, az elkészitett
dokumentéacid6 ¢és a valosagban kifejtett munka kapcsolatat a kovetkezOképpen Ilehet
szemléltetni: mivel a dokumentaciok nagyon sokszor , képzelt” kovetelményrendszer, tévhitek
¢s fantaziak, esetleg eldzetes sablonok alapjan késziilnek, kozel sem fedik azt a valtozatos
tevékenységhalmazt, aminek a megvalosulasar6l az interjualanyok beszamolnak. A
szabalyozd dokumentumot Osszevetve a valds, elvégzett tevékenységekkel, amelyekrdl a
pedagogusok beszamolnak, sokkal tobb egyezést latunk, mint kiilonbséget. Tulajdonképpen
az a torzitas okozza a dokumentacid és a valos tevékenység kozotti diszkrepanciat, ami a
szabalyoz6 dokumentum hidnyos, feliiletes ismeretébdl fakad. Ennek egyik oka lehet, bar
egyik interjialany sem emelte ki, hogy valamennyi szabalyoz6 dokumentum romén nyelven
1étezik, €s a tanitasi nyelvtdl fliggetlentil roman nyelven kell elkésziteni is.

Van viszont arra is példa, hogy a modszertani bizottsag vezetdje felmérte bizonyos
dokumentumok hasznosithatosagat, elkészitésiik hatékonysagat, ezért nagy tudatossaggal
kezeli a dokumentumkészitést, €s ebbe a kollégakat is bevonja, még ha a kollégdk nem is
feltétleniil tudjak, miért torténik mindez. Habar itt sem beszélhetiink még kollaborativ
tanulasrol, a ko6zos cél, megosztott felelosség, feladatok és tudas, a kdlcsonds fliggési
viszonyok olyan tanuld szakmai kozOsségre utalnak, ahol a bizalmi légkor eldémozditja a
szakmai munkat.

..— En nem is tudtam, ilyen dolgokrél (médszertani bizottsdgokrol)!

— Katedrafonokotok kell legyen.

— Van, van katedraféndk, aki ugymond ir jelentést, de azt is szinte egyiitt irjuk, mert
bevezettiink egy ilyen rendszert nalunk, hogy gyakorlatilag minden tevékenységet vagy barmit,
azt feljegyezziik egy ilyen word tablazatba vagy mi a szészbe, és akkor abba mindenki irja a
katedrajelentést, mert egyszeriien felejtjiik el, annyi minden van.” (E. 32 éves tanarnd)

A dokumentécioval valo ,bajlodas” mint idéveszteség jelenik meg szinte minden
interjiban. Mindezek Osszefoglaldsaként mar meg is sziiletett a témaval kapcsolatban az
attribucios folyamat jellegzetes hibait 0Osszefoglald, sajat magukat felmentd, Onigazolo
mondat: Az, akinek rendben vannak a papirjai, nem végez rendes oktato-nevelo munkat, aki
viszont az oktatas-nevelésre helyezi a hangsulyt, annak nincs ideje papirokat gyartani. Ennek
az attitidnek a megvaltoztatasahoz (Horvath 2006) az egész rendszernek, az oktatasi rendszer
hordozta szervezeti kultiranak €s nagy valdszintiséggel a tulzott dokumentécios elvarasoknak

kellene megvaltoznia, de amig a romaniai oktatasi rendszerben mint szervezeti kultiraban a
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formalis keretek betartdsa mindennél fontosabb, és elfogadott a ,lepapirozas” jelensége,
valamint ez az attitlid hozz4jarul a szervezetben valod viszonylag kényelmes allapothoz, ami
teret enged a szakmai onmegvalositasnak, a ,,valdédi munkénak”, nincs sok esély ennek az
attitidnek a megvaltoztatasara, a ,,lepapirozas” jelenségének eltiinésére.

A dokumentaciokeészitést és az ahhoz vald hozzaallast leginkabb az iskolavezetés és a
kiils6 mindségbiztositas kozeledése befolyasolja. Mas kiilsé tényezOk (az intézmény mérete,
sz€khelye, a munkakdzosség kozos tere, ideje) kevéssé vannak hatassal erre. A pedagogusok
munkatapasztalata viszont nagymértékben befolyasolja azt, hogyan vélekednek a
pedagoégusok a papirmunkarol: mig a fiatal palyakezdék mindent a dokumentéicionak
megfelelden, ,papirforma szerint” szeretnének elvégezni, a tobb tapasztalattal rendelkezdk
feliiletesebben végzik el a papirmunkat. Az egyik fiatal kollégat negativan ,katonas-nak
mindsiti az egyik tapasztaltabb kollégand, amiért az folyamatosan rendbe szedi mindenki
dokumentaciojat. Igaz, utdna elismeri, hogy mindenhol jol jon egy-egy szigorubb,
szabalykovetobb személyiség is, aki azokra a dolgokra figyel, amelyekre masok nem tudnak,
nem szoktak.

A mobdszertani  bizottsagok miikddését szabalyoz6 dokumentumban  eldirt
tevékenységek koziil a megemlités vagy bdvebb témakifejtés szintjén azok a tevékenységek
keriiltek el6, amelyek a pedagégusok véleménye szerint hozzajarulnak a szakmai
fejlodésiikhoz. Ilyenek az egymds oOrdinak latogatdsa, eldre kijelolt tudomanyos, szakmai
témat targyald megbeszeélések, extrakurrikularis tevékenységek szervezése, sajat osztalytermi
munkajukat segitd eszk6zOk (feladatlapok, tudasmérd tesztek) megosztasa, kozos
megalkotasa, valamint informalis, szilinetbeli beszélgetések. A tovabbiakban ezeket a

tevékenységeket €s az ezekhez kapcsolddo nézeteket mutatom be.

N3.1.2. Oraldtogatds

A hivatalosan elvart tevékenységek koziil az egymas oOrainak a latogatdsa osztotta meg
legjobban az interjialanyokat. Egy résziik ezt is csak formalitasként kezelte, ami nem jarul
hozza a szakmai fejlédéshez, volt viszont olyan pedagogus is, aki kifejezetten hianyolta,
igényelte volna a kolcsonds oOralatogatast, sot olyanok 1is, akik az oOralatogatas
alternativajaként a tanorakutatashoz (Gordon Gydri, 2009) hasonld format taldltak és
probaltak ki. Az interjialanyok kis létszamu iskoldk esetében arrdl szdmoltak be, hogy
nehézséget okoz az oOralatogatasok megszervezése a helyettesités megoldasa miatt, hiszen
tobbnyire tobb iskolaban dolgozd, ingaz6 tanarokkal dolgoznak, akik nem toltik egész
napjukat az illetd iskolaban. Kiilonb6zd okok miatt itt is megjelenik a ,,lepapirozas”, ilyen
lehet az 6ralatogatastdl remélt szakmai fejlodés alacsony hatasfoka, esetleg nyelvi okok:
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wTehat adok be anyagot, pl. egy lecketerv formdjiban, és akkor a végen egy romdn
absztraktszerii valamit irok, amit nem értenek a kollégak, mert én ugye a roman szaknyelvet
nem ismerem, 6k meg probaljak kitalalni.” (J. 42 éves tanar)

Az oralatogatasok alapvetden a hierarchiai lancot kovetik fentrdl lefele vagyis: az
igazgatd, ha fontosnak tartja, ellenérzi a pedagogusait (foként a kezddket), a
mindségbiztositasért felelds pedagdgus ellendrzi a modszertani bizottsagok vezetdit, 6k pedig
sajat bizottsaguk tagjait. A tapasztaltabbak, sokszor nagyobb szakmai tudéassal rendelkezdk
latogatjak a tapasztalatlanabbak, kevesebb szakmai tapasztalattal rendelkezok orait. Az
oralatogatasoknak igy legtobbszor elvész a tanito-oktatd, példaadd funkcidja, inkabb az
ellenérzés, mindségbiztositas keriil elotérbe. Az viszont teljes mértékben személyfiiggd, hogy
mi keriil be a modszertani bizottsdg jegyzOkonyvébe: a valosdg, realis értékeléssel,
pontszdmokkal (ez meglehetdsen ritka), vagy egy megszépitett kép, amit esetleg kisér egy
szobeli €pitd, kritikai megjegyzéscsomag.

Az az igazsag, hogy én sem mondom meg azt, ami annyira, ami nekem nem tetszik. Mert nem
merem azt megtenni a kollégdimmal, szemben, hogy én most, én bemenjek oda, és osszam az
észt, tehdt, nem, nem tudom azt iigy. En mindenkinek a legmagasabb pontot adok, vagy
mindsitést, mert le kell irni, hogy puncte tarti®’ meg puncte slabi’’ minden éra végén. Hat én
mindig csak a jéhoz irok. Mondjuk én szoktam kapni ettél a mi fénokiinktél. O nekem ad,
mond rosszakat, de én meg nem tudom mondani.” (A. 47 éves tanitond)

Az Oralatogatdsokkal szemben megfogalmazott legtobb kritika az Oszinte beszéd
hianyara vonatkozik, viszont amikor a pedagégus maga keriil a kritikus székébe, visszariad a
lehetdségtdl €s a felelosségtol. A kritikai megjegyzésekhez a fenti részletben latott hozzaallas
a legjellemzdbb: inkabb elkeriilik a nyilt szembekeriilést azokkal, akikkel folyamatosan egytitt
dolgoznak, akiket pozitiv vonatkozasi csoportként azonositanak (Berentés, 2006). Mas
moddszertani korhoz, és (a fenti részletbdl kivehetden) kulturdlis szempontbol is mas
vonatkozasi csoporthoz tartozd személytdl viszont elfogadhatdé a kritika, illetve szamara
megfogalmazhat6 a keményebb kritika, hiszen nincs mindennapi szoros munkakapcsolat, nem
tortént/torténik meg a vele vald azonosulds. A vonatkozasi csoporttagsag azonban
befolydsolja a személyészlelést: a sajat vonatkozasi csoportot (itt: magyar tanitondk az
iskolaban) a realisnal pozitivabban értékeli a tag, vagy még ha lat is hibakat, nem teszi dket
szOva, Ugy tesz, mintha nem lennének a kényelmetlenségek elkeriilése érdekében.

Az interjuk soran egyetlen mddszertani bizottsag tagjai k6zott sem volt olyan bizalmi
légkor, amiben az 6szinte kommunikaci6é lehetové tette volna, hogy egymds orait kritikus
szemmel tudjék figyelni és elemezni a résztvevok anélkiil, hogy ezt valaki személyeskedésnek

venné. A bemutatd Ordk tartdsanak megkeriilése betudhato a kollégakkal szembeni
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%2 Mas modszertni korhoz, nyelvi kultirahoz tartozé személyrél van szo
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bizalmatlansagnak), a kapcsolatok hatterében lapuldé ki nem mondott munkahelyi
konfliktusnak, szakmai irigységnek, meg nem értettségnek, ellenségeskedésnek, esetleg
annak, hogy 6k maguk nem biztosak annyira szakmai tudasukban, onmagukban, hogy a
kozvetlen kollégék elott vallaljak az esetleges hibaikat.

., En még olyan tanitéi kizosséget nem littam, ahol Gszinteség lenne, sajndlatos médon” (G.,
tanitono)

, Mégsem tudom azt mondani, hogy bemehetnék nyugodt szivvel és azt mondhatnam a
legiddsebb kollegamnak, aki a nem tudom milyen felelds, hogy légy szives gyere be, mert én
ezt most nem tudom, hogy jol csindlom-e, én merek segitséget kérni amugy, szerintem
mindnydjan tudjatok, hogy adott esetben, de itt nem merném azt mondani, mert tudom azt,
hogy nem észinte a reakcio, illetve nem bizom, nem tudok benne megbizni.” (C., tanitong)

Jellemzé viszont, hogy ¢épp ezek a pedagogusok vagynak olyan kisebb
pedagogusokbol 4ll6 tamogatd csoportra, ahol be- és megmutathatndk magukat ugyanugy,
mint azok a pedagdgusok, akik nyelvi, létszdmbeli korlatok/hatarok miatt ,kényszer”
moddszertani korok tagjai, vagyis nincs az intézményben még egy ugyanolyan szaktantargyat
tanitd kollégajuk. Mindaz, ami a valdsdgban nem teljesiil, megjelenik az igények/vagyak
szintjén. Szdmukra megoldast jelenthetnek a nagyobb korbdl merité megyei, korzeti
pedagogiai, modszertani korok.

Az Oralatogatasok hierarchiai lancanak forditottja, a lentrdl felfele irany miikodik
viszont az 6vodakban, ahol az i1désebb kolléga mellé parként keriild fiatal a gyakorlatban
spontan modon tudja megfigyelni és ellesni a szakma csinjat-binjat. Viszont ezek nem
,hivatalosan” kijelolt oralatogatasi alkalmak, nem sziiletik roluk jegyzékdnyv, nem, vagy
ritkdn kiséri Oket modszertani megbeszélés, inkabb véletlenszerli, spontan tanulashoz,
informalis beszélgetésekhez hasonlitanak ezek az alkalmak, mint a modszertan altal eldirt
oralatogatashoz. Az 51 interjualany koziil egyetlenegy szamolt be olyan esetrél, amikor a
hierarchia magasabb fokan 4ll6 pedagoégus — az interjualany, mint a modszertani bizottsag
vezetdje — tartott bemutatd orat a hierarchiai sorban alatta alloknak, vagyis a kollégéknak, a
modszertani bizottsdg tagjainak azzal a céllal, hogy mintat adjon, tapasztalati uton uj,
alternativ modszerekkel ismertesse meg a kollégait:

. Mi a kdzségben vagyunk tébben, tizen-valamennyi tanito néni, s akkor én tartottam nyilt orat
nekik, mert senki nem akart romdnordt tartani, bemutato orat, katedran beliil. Es mondtam,
hogy jo, akkor tartok én, ha mar ugyis ram soztatok, mert én vagyok a katedrafonok, és ugye
ki mutasson nekik példdat? (...) Es el voltak djulva a tanité nénik, hogy jé, hat romdndran is
lehet dramapedazni. Tehdt én szeretem megosztani.” (T., tanitond)

Az, hogy a vallalkoz6 kedvii pedagogus Oszinte visszajelzésként €lte meg a kollégak
lelkesedését, egyértelmii. De annak igazolasara, hogy valoban dszinte kommunikacio zajlott-e
a helyszinen, erre az interju és az altalam hasznalt kutatasi modszer nem alkalmas.

Azokban a moddszertani bizottsagokban, ahol kellemes munkahelyi légkorrdl, sok

koz6s munkarol, szervezésrdl szamolnak be, a modszertani bizottsag keretein beliil tarthato
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bemutaté orak kérdését szinte tabuként kezelik, vagy nem veszik szamba lehetOségként,
inkdbb alternativ megoldasokat keresnek. Az oralatogatdsok alternativ formajaként tobben,
kiilonboz6 iskolakban és oktatdsi szinten dolgozdk is beszamoltak olyan €lményrdl, amikor
egy kollégaval kozosen tervezték meg az oOrat vagy egy egész tanulasi egységet, s miutan
kozosen vagy egyenként a sajat osztdlyukkal, csoportjukkal megtartottdk, jbol leiiltek
megbesz€lni a tapasztalatokat. Ez a megoldas tervek szintjén is el6jott: ,, beszéltiik, hogy
kellene kozos magyar orat tartani a két osztalynak, mert vannak ilyen parhozamos
osztalyaink” (E. 32 éves tanarnd). Jelen kutatas azt nem tudja megallapitani, hogy a tervek,
illetve a tanorakutatas-szerlien megtartott tevékenységek mennyire voltak sikeresek, hogy
milyen mélységli, mindségli szakmai tanulas jott létre az emlitett alkalmak alatt, az viszont
egyértelmiien megallapithatd, hogy a pedagogusok igénylik ezeket a kozos szakmai
tevékenységeket, motivalja és segiti 6ket, ha valakivel meg tudjak osztani a felelosséget és a
tapasztalataikat is.

A tevékenységek, tanorak elemzése, onelemzése inkabb csak a formalitas, a hivatalos
papir kitoltése miatt torténik. Mint ahogy az egyik interjualany megfogalmazta: ,,nem
vagyunk még erre megérve”’, vagyis a megkérdezett pedagdogusok java nem tud objektiven
tekinteni sajat vagy kollégai szakmai tevékenységére, inkabb erds érzelmi toltet jellemzi a
pedagogusi munkdhoz vald hozzaallasukat. Alapvetden inkabb a szakirodalom altal (Chan,
Burtis, & Bereiter, 1997) nagyra ¢értékelt szakmai diskurzus hidnya jellemzi az
oralatogatasokat, pedig ezek a problémara koncentralo, tudasépité diskurzusok jelenthetnék a
tanulds forrasat a résztvevOknek. Ezek nélkiil csak szituativ tanulasrol, vagy egyéntdl fiiggden

a kollaborativ tanulas els6, egyéni szakaszanak megvalosuldsarol beszélhetiink.

N3.1.3. Megosztott gyakorlat

A mobdszertani  segédanyagok  kozos  kidolgozdsa, megosztisa, kozos
rendezvényszervezeés a kollaboracid és a szituativ tanulds kivételes helyzetei, a tanuld szakmai
kozosséggé fejlddeés csirai lehetnek. Két interjiban jelent meg a tapasztalatcserének olyan
targyiasult forméja, amikor a pedagdgusok egymadssal feladatlapot, feldolgozandé tananyagot
1s megosztottak vagy egyiitt készitettek el. Ez jellemzden az altalanos iskola felsd tagozatan
vagy a kozépiskolaban tanito tandrok kozott valosult meg. Az egyik iskolaban a katedrafénok
kezdeményezésének koszonhetden a tematikusan, kiilon mappakban Osszegylijtott oktatési,
modszertani segédanyagok dallnak az iskolaban a modszertani bizottsag tagjainak
rendelkezésére, amelyeket szabadon haszndlhatnak €s gyarapithatnak.

., Van ez a fajta nyiltsag, amiben senki nem o6rizgeti nagyon féltve a sajat titkdt, modszereit.
Feladatlapokat cseréliink, még a multkor ugy nevettiik is, hogy egyikiink készit egy
feladatlapot, mindenki felhasznadlja, a sajat osztalyanak. Van egy feladatlapnak 7-8 verzidja,
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ugyanahhoz a témakorhoz, és ezeket szabadon haszndlhatjuk, és magunknak teremtjiik meg azt
a fajta modszertani segédletet, amit aztan fel tudunk hasznalni” (F., magyartanar)

A kollaborativ tanulas egyik legszembetiindbb példdja a fent olvashat6 részlet, amiben
a munkako6zosség tagjai megtalaltdk a tudasmegosztasnak azt a modjat, ahogyan segithetik
egymast, sajat szakmai fejlddésiiket, és még a modszertan altal eldirt kovetelményhez is
igazodnak. Nemcsak az el6késziiletekben, hanem a gyerekek produktumainak értékelésében is
segitenek egymasnak ebben a moddszertani bizottsagban, teljesen nyitottak és atlathatdak
mindenki szdmara szakmai anyagai.

Hasonl6 szakmai nyitottsdg jellemzé azokban a kis Iétszamu modszertani
kozosségekben, ahol kozel azonos kort és szakmai multu kollégak” keriilnek Gssze, esetleg
egyszerre. Ok mintegy egymast tamogatva allnak szemben az intézmény tobbi kollégajaval:

., nem egyediil voltam iij, hanem & is vj volt. Es ez azért adott egy ilyen biztonsdgérzetet, hogy

na akkor most tamogatjuk egymdst. De mind a ketten bizonytalanok vagyunk, egyiitt mégis...,

mégis” (1., 6vono).

Ugyanakkor a kozosen szervezett kiilonboz6 versenyek, iskolan kiviili tevékenységek
az esetek felében a szoros szakmai kapcsolat mellett egyfajta barati viszonyt is kialakitanak.
A kollaborativ tanulas viszont, ahogy a szakirodalom is irja (Daniels et al., 2007),
megszakitasokkal, megtorpandsokkal tarkitott, lassu folyamat, és nem lehet figyelmen kiviil
hagyni a pedagogusok személyiségébdl fakado kiilonbozdségeket. Konfliktusokkal,
ellenszenvvel, a munkahelyért valdo versengéssel terhelt modszertani bizottsagokban szinte
lehetetlen k6zos munkét, megosztott tudast varni, kiilondsen, ha a mddszertani bizottsag
vezetdje 1s implikalédik ezekbe a folyamatokba. Az interjik sordn viszonylag kevés ilyen
példat tudok felmutatni, 2-3 intézményben viszont annyira elmérgesedett helyzettel
talalkoztam, ahol a k6zombosség, az érdektelenség vagy a tettetés lett az egyetlen jarhato ut.
Ezekben az esetekben, az intézményben magasabb statusszal rendelkezd vezetdk felelossége
¢és kotelessége lenne beavatkozni, ez viszont lathatoan nem torténik meg vagy nyelvi
akadalyok miatt vagy azért, mert a vezetés maga is diszkrimindl, nem tud objektiv lenni.

Az intézmény hagyomanyos rendezvényeinek, kiilonb6zd tematikus nyilt napjainak
megszervezése, projektek menedzselése, esetleg 0j programok kitaldldsa minden esetben
hozzajarul az interperszondlis kapcsolatok megerdsddéséhez, a szakmai tudatossag, a
tudasépitd diskurzus jelenléte viszont a feltart adatokkal nem igazolhatd. Inkabb azt latni,
hogy azok a pedagogusok, akik fontosnak tartjdk ezeknek a tevékenységeknek a
megszervezeését, talterheltek (S.: ,,sajnos annyi az ilyen extrakurrikularis tevékenység, hogy
arrol szinte nem is tudunk beszélgetni, hogy mi torténik az oran’), igy nem is jut id6 a

reflexiora, onreflexidra, mert azonnal Gjabb feladatot kell teljesiteniiik.

%3 P1. a tanitoképzé liceum elvégzése és néhany év tanitas utin végezték el a tanar szakot, vagy ugyanabban a
felséoktatasi intézményben szereztek diplomat.
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Viszonylag ritkan jelenik meg a kiilonb6z6 modszertani bizottsagok kozotti interakceio,
inkabb az jellemz0, hogy a hivatalos/formalis modszertani bizottsagokba vald besoroltsagon
feliil létezik egy informalis kapcsolathaldo, ami modszertani hovatartozastol fliggetleniil koti
0ssze az intézményen beliil hasonloan gondolkodoé pedagodgusokat egy-egy kozds cél, pl. egy
gyerekeknek szo6ld rendezvény megszervezése érdekében. Az iskolan kiviili programok,
versenyek szervezése teljesen fliggetlen az iskola méretétdl és sz€khelyétdl vagy az oktatasi
szintt6l. Az iskola vezetése az, ami leginkabb befolyasolja, hogy a pedagogusok
kényszerként, kotelezd nyligként fogjak-e fel ezeknek a rendezvényeknek a megszervezését,
vagy Onként jelentkeznek otletekkel, ¢és vallalnak felelosséget egy-egy program
megszervezéséért. Az autoriter iskolavezetés hatisara kotelezd ize lesz még azoknak a

programoknak is, amelyekben a pedagdgusok nagy része drommel vesz részt.

N3.1.4. Informalis beszélgetés

A modszertani bizottsdgokban informalis modon megvalosuld szakmai beszélgetéseket
értékelték a legegységesebben pozitivan az interjiialanyok. Kivétel nélkiil mindenki kiemelte,
hogy a kollégékkal (nem csak a modszertani bizottsdgon beliiliekkel) valé diskurzusok
termékenyitdleg hatnak sajat szakmaisagukra. Ezeknek a beszélgetéseknek, még ha nem
tudasépitd diskurzusok 1, csak a témaban folytatott kollegidlis csevejek, kiilonds fontossagat
az bizonyitja, hogy a kollégdk jelenlétének, az informalis beszélgetéseknek a motivalo,
egymast megerdsito hatasa van.

Az egészséges versengés ¢s az egyiittmiikodés folyamatosan kiegészitik egymast
azokban a kozOsségekben, ahol egy alap bizalmi légkdr mar kialakult. Az ellenséges
hangulata kozosségekben az informalis beszélgetések inkabb a klikkesedést erdsitik, a
versengés pedig tulzott méreteket Olt. Azokban az interjuban/iskolaban, ahol felmeriilt a
versengés, szakmai irigység mint a kozos munkat, érdemi szakmai beszélgetést gatld tényezo,
a szovegek erds negativ érzelmi toltetet hordoznak, felhdborodottsag, keserlis€ég, fasultsag
arad a hangokbdl. Az interjialanyok viszont arrdl szamolnak be, hogy a modszertani
kozosségen kiviili szakmai kapcsolataikban €lik ki €s elégitik ki a szakmai beszélgetés iranti
igényiiket. Ez, mint egy j61 miikodd védekezési mechanizmus, megdvja ket az intézményen
beliili elmaganyosodas, elszigeteltség kiterjedésétol, ami késébb a kiégéshez is hozzajarulna.

Azokban az intézményekben, ahol megfeleld vagy anndl jobb a kdzdsség tagjai kozott
a kapcsolat, spontdn modon alakulnak ki szakmai kérdések megvitatasira, kollaborativ
tudasépitd diskurzusokra alkalmas ritualis alkalmak. Ilyenek pl. a nagysziineti kavézasok, a
lyukas orak, de olyan modszertani bizottsdggal is taldlkozhatunk, amelynek tagjai joval az
oktatasi feladatok elkezdése el6tt megérkeznek az intézménybe, csak azért, hogy egy tea, kavé
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mellett megbeszéljek ligyes-bajos dolgaikat. Azokban az intézményekben, ahol két nyelve
folyik az oktatas, egyetlen kivételtdl eltekintve megfigyelhetd a nyelvi hatdrok mentén torténd
elkiiloniilés. A kisebb 10-15 f6s pedagdguskdzosségek szadmdra a tandri szoba elegendd és
megfeleld teret nyajt a taldlkozasnak. Nagyobb intézményekben, mint ahogy azt a
gyakorlatk6zosségek szakirodalma jelzi (Lave & Wenger, 1991), az is meghatarozo6 a tanuld
szakmai kozosségek kialakuldsa szempontjabol, hogy ezeknek a mddszertani csoportoknak
van-e lehetdségiik elhuizodni egy jol elkiilonitett térbe. Egyik esetben az iskoldban betoltott
sajatos funkciot, €s az azzal jard teret hasznaljadk ki a pedagdgusok a taldlkozasra,
beszélgetésre:

,,.Jo a viszony romdn kollégdkkal nagyon, veliik is. De azért inkabb... En vagyok a kényvtdros
is. A nagysziinetben, én ott vagyok a konyvtarban, és akkor nekiink megvan a kis konyvtari
klikkiink. (...) Mondjuk az iskoldban kiilon nekiink nincs pedakoriink. A mi peda kériink az
az, amit elmondtam.” (N., taniténd)

Egy masik esetben a bizottsagnak sajat ,.kuckoja” van, ahol minden sziinetben a tobbi
pedagdgustol elkiiloniilve tudnak talalkozni, beszélgetni a tagok. Ebben a kozdsségben
fedezhetOk fel leggyakrabban a tanuld szakmai k6zosség €s az egyiittmiikodo tudasteremtés
jellemzdi. Az interjukban tobbszor is megjelentek ezzel a kozosséggel szemben kinyilvanitott
pozitiv, érzelemteli értékitéletek.

,,Ahogy mondtam mar, én nagyon-nagyon szeretem azt, hogy ezzel a mdasik 5 kollégaval én
nagyon sok mindent meg tudok beszélni ... Meg én azt gondolom, hogy ez egy olyan
kivételezett helyzet, amiért nem lehetek eléeg halas.” (F., kozépiskolai magyartanar)

Nemcsak a fent emlitett interjialany, hanem tobben folyamatosan hangsulyoztak a
kozosségnek a sajat szakmai fejlodésére gyakorolt pozitiv hatasat. A palyakezdd pedagdgusok
mind arr6l szdmolnak be, hogy szdmukra a tapasztalt pedagogus valosagos kincsesbanya volt,
¢s tobbnyire lehetett veliik szakmai kérdésekben vagy akar nagyon praktikus, szervezési,
onmenedzselési kérdésekben dialogust folytatni. Ezek a tapasztaltabb kollégdk mentor
funkcioba kertilnek akkor is, ha nem végeztek el semmilyen hivatalos tovabbképzést, nincs a
mentorsagukat igazol6 okleveliik, és nem jar érte semmilyen plusz anyagi juttatas.

,,Most ebben az évben van még 2 kollégandm, és nagyon sokat tanultam toliik, mert na, én
még kezdo vagyok, és mindig, most is kérdeztem toliik: milyen szabadtéri jatékokat ismertek?
Mindig nagyon segitenek. Most én vagyok egyediil, az ovodabol, ugyhogy hétfén nekem lesz a
dolgom, hogy elmondjam, hogy mit is tanultam meg itt a dramapedagdgiai napon. Ugyhogy el
fogom mesélni nekik.” (E., 6vono)

Nem hagyhatjuk figyelmen kiviil azt az emberi tényezo6t, hogy a pedagdgusok sajat
modszertani bizottsagukon vagy tanari munkakozosségiikon beliil gyakran szimpatia, kozos
vagy hasonlo értékek mentén valasztjak ki azokat, akikkel érdemben beszélgetnek, akikkel
megosztjak tudéasukat, tapasztalatukat, akikkel 1) Otleteket dolgoznak ki. Az oktatasi

intézményben folyd informalis beszélgetések javarészt a beszamolok alapjan az iskolai/dvodai
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¢lethez  kapcsolodnak: tobben szamoltak be a fentebb példazotthoz hasonlo
tovabbképzésekkel kapcsolatos informalis tuddsmegosztasrol, az orai  sikerek ¢és
sikertelenségek, fejlesztési, javitasi lehetdségek megbeszélésérol.

., Tényleg azt kell mondanom, hogy a legtobbet a gyerekekrdl beszéliink, és az osztilyokban
torténd dolgokrol, igen, meg hogy hogyan tudndnk valtoztatni, meg hogyan tudndnk jobbad
tenni. (...) Szoktunk igy otletelni, hogy mit tehetnénk azért, hogy jobban menjenek a dolgok.”
(N., tanitond)

Ezek a beszélgetések hasonlitanak a legjobban az egyiittmiikodd tudasteremtés

masodik szakaszdra, ahol a problémara koncentrdldo szakmai diskurzusok a kozosség
fejlodését szolgaljak. Az interjuk adatai azonban nem teszik lehetévé azt, hogy a
tudasteremtés folyamatat vizsgaljuk, csak arr6l kapunk képet, hogyan tekintenek a
pedagogusok ezekre a szakmai beszélgetésekre. Az interjdk masodelemzése viszont
lehetdséget ad majd (egy masik tanulméany keretében) annak vizsgéalatara, hogy a
fokuszcsoportos beszélgetések soran hogyan osztottdk meg tudasukat a résztvevok €s hoztak
1étre ) tudast egy-egy felvezetett témaval kapcsolatban.

Az intézményi tantargyi munkakozosségek is nagyon sokfélék. Szervezettségik, a
befektetett munka mindsége €s mennyisége alapvetden az iskola vezetdségétdl fiigg, attol,
mennyire veszik komolyan a hivatalos el6irasokat. Taldlkozunk olyan iskolaval, ahol a
hivatalos szabalyozasnak megfelelden minden papir a helyén van, s a papirok mogott valodi
tevékenységek vannak, meg olyannal is, ahol parhuzamos konyvelés folyik:
latszattevékenységekrdl elkésziilnek a hivatalos jegyzOkonyvek, s kozben egészen mas
szakmailag értékes tevékenység folyik, amit sok esetben nem is dokumentalnak. Az
interjualanyok, azt az oktatasi rendszert ellenségiiknek tekintik, amely csak folosleges
papirmunkét ad ezaltal akadalyozva Oket a valédi osztalytermi, gyerekekkel, sziilokkel
folytatott munkaban, rdadasul semmilyen mdédon nem értékeli — hiszen nem tudja felmérni —
er6feszitéseiket.

Az interjuk tanusaga szerint nagy a diszkrepancia a modszertani bizottsdgok valosaga,
képzelt és valdjaban elvart feladatai kozott. A spontdnul is 1étrejovo gyakorlatkdzosségekben
a szituativ tanulds olyan természetes modon jelenik meg, hogy a pedagogusok java nehezen
verbalizalta ezeket a folyamatokat. Ez egyuttal annak a jele is, hogy a reflexivités, a szakmai
fejlodés tényezOinek ¢és folyamatainak tudatositisa valtozd mértékben jellemzd a
megkérdezettekre. A reflexid, Onreflexid révén létrejove egyéni értelmezés — mint a
kollaborativ tudasteremtés elsd szakasza — azonban kikeriilhetetlen ahhoz, hogy a modszertani
bizottsagok munkéja atlépjen a masodik, kdzosségi tudasteremtés fazisaba. Nem lehet azon
csodalkozni, hogy alig egy-két olyan modszertani bizottsdgrol kaptunk képet, ahol az

egylttmiikodé tudasteremtésnek megvannak az eldfeltételei, esetleg a csirai, hiszen a
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szabalyozd6 dokumentumok sem tamogatjadk, bar nem is tiltjadk, akadalyozzak az
egylttmiikodo tudasteremtést.

Minden kiilsé tényezdnél fontosabbnak tiinnek azok a szocialpszicholdgiai jelenségek,
illetve belsdé személyes feltételek, amelyeknek elémozdithatjak vagy hatraltathatjak a szakmai
fejlodést. A disszertacio keretei, adatai ezek elemzésére nem adnak modot, de a tovabbi
kutatasok szamara kijelolnek két lehetséges iranyvonalat. A szocialpszichologiai jelenségek
koziil a tarsas Gsszehasonlitas, a referenciacsoporthoz vald tartozas vagy egy csoporttol valo
elkiiloniilés folyamatait, stratégidit, a belsd személyes feltételek koziil pedig a bizalmi legkor
kialakulasat meghataroz6 személyes kapcsolatokat, motivaciokat, értékeket, a szakmai

fejlodés melletti elkotelezettséget lenne érdemes tovabb vizsgalni.

N3.2. Intézménykozi kontextus

A modszertani pedagogiai kordk lehetdséget adnak egy megyében/korzetben azonos
oktatasi szinten vagy azonos tantargyat tanitd pedagogusok talalkozésara. A tizenkét
modszertani pedagodgiai korzet, amelyhez a megkérdezett pedagdgusok tartoznak, nagyon
valtozatos képet mutat a pedagogiai korok vilagardl. Az év elején tartandd6 modszertani
tandcskozasok megszervezése a tanfeliigyelok feladata, a tematikat a minisztériumi rendeletek
¢s a helyi aktualitasok hatarozzédk meg. Ezek inkdbb informativ taldlkozasok, ahol az aktudlis
¢v ujdonsagait mutatjak be, beszamolnak az el6z6 €v eredményeirdl. A tanacskozasokon valo
részvétel minden pedagdgus szdmara kotelezd. Ilyenkor a tantargytdl fliggden tobb szézan is
Osszegytilhetnek egy-egy megyében. A vizsgalt modszertani csoportok koziil a matematika
tanarok tartoznak a legtobb tagot tomoritd csoportba, ahol a vizsgalat idején magyar €s roman
nyelven tanitd pedagdgusok egyiitt vettek részt, majd a magyartandrok, tanitok és 6vondk. Az
utobbi csoportok szamara azonban roman kollégaiktol kiilon szervezi meg a tanfeliigyeld az
¢év eleji tanacskozast.

A tanacskozasok nagy csoportjai bomlanak kb. 50-100 f6s modszertani kozosségekke
az intézmény szeékhelyétdl fiiggden a feélévente tartandd pedagogiai korok alkalméaval. A
magyar tanitoknal pl. a lakossdg nemzetiségi megoszlasa alapjan Bihar megyében kiilon
korzetet alkotnak a megyeszékhelyen tanitok, a megyeszékhely vonzaskorzetében €s a megye
kiilonbozo térségeiben oktatok. Matematika tandrokndl a megyeszékhely is két korzetté oszlik
a létszdm miatt. A tanfeliigyeldnek alarendelt mddszertani kor felelésok a tanfeliigyel6tdl

(azaz kozvetve a minisztériumtdl) kapjak meg az egyes alkalmak tematikajat, megvalositasi
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formajat, esetleg javaslatokat ezekre. A kordk tehat orszagosan megszabott idében’, hasonlo
formaban, hasonld témakat jarnak koriil. A pedagogiai korok szabalyozasabol adodé korlatok
hatart szabnak a taldlkozdsok szakmai fejlesztésre gyakorolt hatdsanak, ugyanakkor
lehetdségeket is teremtenek, aminek kihasznalasa lathatoan a modszertani kor felelosétol €s a
tantargyi modszertani kor szokasaitol, kultardjatol fiigg. Ezeket a szokasokat a mddszertani
kor felelése meg tudja valtoztatni. A disszertacid keretei nem adnak lehetOséget a tizenkét
kiilonb6z6 moddszertani kor kiilonbségeinek és e kiilonbségek okainak részletes feltarasara, de
az interjukbdl képet kapunk arrol, milyen szempontok alapjan tekintik a pedagoégusok
miikodoképesnek és hatékonynak ezeket a taldlkozasi alkalmakat.

Az intézményi tantargyi munkakozosségek tanacskozéasai €s a megyei vagy korzeti
moddszertani tandcskozasok, pedagdgiai korok jelentik a feliilrél szervezett csoportokat,
alkalmakat, amelyeknek hivatalosan is kettds funkcidja van: egyrészt a tajékoztatds, masrészt
a fejlesztés. A modszertani kordk vildga rendkiviili valtozatossagot mutat. Mondhatjuk, hogy
ahany kor, annyi féle. Az viszont vilagos, hogy tantargyi €s vezetdi kiilonbségek 1s arnyaljak a
képet. Mégis a két funkcid mentén két alapvetd tipus kiilonithetd el: az informdlo és a
fejlesztd. Az informald tipushoz lényegileg negativ asszociaciok kotddnek, ami abbol fakad,
hogy az oktatastechnologia felvirdgzasanak kordban a rendszer hierarchiajanak csucsardl (a
minisztériumtol) sokszor ezeken a csatorndkon keresztiil szoban érkezik meg hivatalosan az
informaci6 a pedagogusokhoz. A rendszer elmaradottsaganak kritikdja tobbszor is
megfogalmazodik az egyéni interjikban ¢€s a fokuszcsoportokban. A fejlesztd tipust
pedagodgiai korok, még ha csak probalkozas szintjén mitkodnek is, mindenképpen pozitivabb
megitélést kapnak. Ebben a tipusban a siker zaloga a vezetd személyisége és szakmai

felkésziltsége.

N3.2.1. Szervezeési szokasok

A pedagbdgusi koznyelv gyakran Osszemossa a két kiilonbozé alkalmat. Habar
pedagogiai korre kérdeztem ra az interjikban, néhany vélasz egyértelmiien a tandcskozasokra
vonatkozott (és egyértelmiien negativ értékitéletet hordozott). Epp ezért most egyiitt kezelem
ezeket a tevékenységeket. A pedagdgiai kordk tantdrgyi meghatarozottsagara a szervezési
keretekbOl, szokéasokbdl (pl. a protokoll kezelése), a vezetdi kommunikaciobol is
kovetkeztethetiink.

Ezzel szemben olyan pedagogiai korok képe is kikristalyosodik, ahol az egyiittlét, a

hazigazdék és a vendégek kozotti tisztelet, a vendégszeretet €s a kdlcsondsség, a kozosség és

% Ilyenkor nincs tanitasi nap, csak azoknak a diakoknak kell iskoldba menniiik 1-2 6réara, akik un. nyilt érakon
vesznek részt.
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a szakmai fejlédés jelenik meg értékként, ahol cél az, hogy a résztvevé pedagogus “ugy
menjen el, hogy érdemes volt ide eljonni. Ha csak azért volt érdemes, mert jo hangulatu volt,
akkor azert, de inkabb ugy, hogy hangulat, plusz valami uj...” (D., tanitono).

A pedagogiai korokkel szembeni elégedettség vagy elégedetlenség legfontosabb oka
azonban nem a szervezes, szervezettség, hanem a tevékenység tartalma vagy tartalmatlansaga,
hasznossaga vagy haszontalansaga, értelemtelitettsége vagy értelmetlen volta.

“En megmondom Gszintén, hogy az, ahogy zajlik ndlunk ez az egész, ennek semmi értelme.
Tehat szerintem tényleg lehetne vaganyul csindlni, meg ugy, hogy lenne értelme, sokféle
lehetéség van benne. De egyszeriien peda korok vannak, hogy legyenek. Mert ha ott vagyok,
ha nem, ugyanaz”. (E., tanitono)

A tartalmi 0jitds, formai megreformalds gondolata konkrét elképzelések szintjén a
magyartanarokndl jelenik meg legerdteljesebben, akik koziil tobben is a kiillonb6zd témaval,
kiilonb6zd modszerekkel, formaban dolgozé parhuzamos munkacsoportokat latjak a
pedagogiai korok szamdra jarhatd utnak. Ez adna lehetdséget a sokak altal kritizalt
tomegesség csokkentésére, a kiilonb6z0 személyes szakmai igények kielégitésére és egyuttal
az alternativak szamara is.

“Mondjuk, harmat tudok elképzelni. Ne legyen kételezd mind a harmon részt venni. X-eljél be
kettot. Lesz valahonnan egy agytrdszt meghivva, aki tényleg jo dolgokat tud mondani, tehat
tenyleg legyen egy tudomdany. Legyen egy jatékokbol felkészité, egy irodalom oran
hasznalhaté, akar egy dramapedagdgus vezetésével. Es akkor legyen egy ilyen tandrok
interaktiv munkacsoportja, akik kidolgoznak valamit. Dolgoznak ezen, azon, amazon. (...) Egy
ilyen 3 részes valamit el tudok képzelni, mert én bejovok T”-bél erre a pedakorre, ez egy
taldlkozo, és egy ora és hazamegyek, hat nem fij, de aki E°°-rél jon, az készoni szépen, egy
oraért elbattyogjon.” (E., altalanos iskolai magyartanar)

N3.2.2. Informalis beszélgetés

Az informal6d ¢és a fejlesztd tipusu pedagogiai kornél is kiemelik a résztvevok a
szervezett vagy spontdn beszélgetések fontossdgat, hiszen ezek azok az alkalmak, amikor
ugyanarra az oktatassal kapcsolatos problémadra kiilonb6zo perspektivakbol lehet ratekinteni.

. (A korfelelds) elmondja ezeket az infos dolgokat, csomo informdciot, tényleg, és abban a
kicsi szabadidében, ami van, akkor egymdssal beszélgetiink. Es akkor a beszélgetések alatt
felmeriil az, hogy te ezt hogy csindlod, te ezt hogy vagy hogy nem, vagy hogy kéne, vagy nézd
milyen jo ez a szemlélteté azon a falon, amelyik osztalyban vagyunk.” (G., tanito)

Itt kell megjegyeznem, hogy a fokuszcsoportos interjuk soran is ez tortént, és tobb
csoport visszajelzése volt az, hogy hasonld jellegli iranyitott beszélgetésekre nagyon nagy
sziikségiik lenne a pedagdgusoknak. A tarsakkal dialogikus tanuldsban megszerezhetd tudas
iranti nyitottsdg mindenképpen azt jelzi, hogy a pedagdégusok szakmai fejlédésiik
szempontjabol nagyon fontosnak tartjak ezeket az értelemteli, Oszinte beszélgetéseket. A

pedagogiai korok egyik megszokott stratégiaja a bemutatd ora valtotta ki a legnagyobb vitakat

95 20 km-re a varostol
% 40 km-re a varostol
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a fokuszcsoportokban. Az ellenzOk a latszattevékenység utani latszatbeszélgetéseket
kifogasoltdk leggyakrabban, a partolok pedig annak a lehetdségét emelték ki, hogy

visszajelzést kapjanak, illetve betekintést nyerjenek masok gyakorlataba.

N3.2.3. Oraldtogatds

A modszertani korok megszokott menetében az oralatogatas és az erre valo reflektalas a
legaltalanosabb forma, ami minden oktatési szinten, minden tantargyi kozosségnél megjelenik.

Az oralatogatas az intézményi munkako6zosségi kornyezethez hasonloan itt is nagyon
sz¢€lsOségesen értékelt formaja a szakmai fejlesztésnek. Mig intézményi szinten tal szik a
meritési bazis a megfeleld kollégak megtaldlasara, akikkel bizalmi kapcsolatban dszintén €s
kritikai szemlélettel lehetne a megtartott, latott érakat elemezni, addig korzeti/megyei szinten
tal széles a spektrum, tal sokan vannak jelen ahhoz, hogy az a fajta bizalmi légkor
kialakulhasson, amelyre a tamogatod, segitd interakcio-tipusokhoz sziikség van. Eppen ezért
érzékelik a pedagogusok mesterséges, mesterkélt helyzetként, és utasitjak el (,,olyan
mesterséges helyzet, ugy hiilyeség az egész nyiltora, ahogy van.”). A nyilt 6rék, ahol 20-30
pedagogus 1l bent a gyerekek mellett a teremben, vagy a videora felvett o6rak, tevékenységek,
amelyeket kozosen tomegesen Ujra lehet nézni és elemezni nem biztositjak a megfeleld
interperszonalis kapcsolatokat, kozelséget. Az intézményi szinthez hasonloan itt is
ugyanolyan eredményekre jutottam, mint Little (1990), Hargreaves (2001), Dooner, Mandzuk
¢s Clifton (2008): a pedagdgusok nagy része inkdbb nem mond semmit, csak feliiletesen
értékel, oriil, hogy volt, aki megtartsa a nyilt 6rat és nem neki kellett tartania. A bemutato
orak egyik legnagyobb haszna a megszolalok szerint az, hogy betekintést enged mas kolléga
gyakorlataba, mas szemléletmoddal taldlkozhat ltala a pedagdgus, amivel 6sszehasonlithatja
magat. Ez legtobbjiik szerint foként kezdé pedagdgusok szamdra hasznos, illetve akkor, ha
valami Ujat, tud mutatni a pedagdgus. Az Onreflexid, amit a latott ora kivalt, és ennek a
megbeszélésének az igénye nagyon ritkan jelenik meg:

., Teljesen egy normdlis ora, amibdl a masik tanul, tehat minden, minden mozzanatabol, mert
olyan, mintha magadat latnad ott a katedranal, és akkor jobban latod kiviilrdl, kiviilallokent,
pl. a hibdkat, vagy az aprobb ... de a pozitiv dolgokat is természetesen, hogy mi az, ami jo
benne, hogy mi az, amit én igy csindlnék, és mi az, amit én mdsképp csindalnék, az nagyon
hianyzik, hogy ezeken a kérokon inkabb ilyesmikrdl beszéljiink, (...) De szerintem ezt tényleg
csak ilyen kisebb miihely formajaban valosulhat meg” (NE., kozépiskolai magyartanar)

A latott ora elemzésével altalaban sokkal kevesebb 1d6t toltenek, sokan hamissaga
(,,kamu szoveg”, “mézesmazossag”) vagy kényessége miatt nem is tartjak fontosnak, habar az
esetleges a szemléletvaltashoz éppen az a tudasépitd kritikai dialogus sziikséges, amelyben a
tanitasi tapasztalatok megosztasat kritikai elemzés, egymas szamara adott visszajelzések

kisérik, amirdl a kovetkezd interjialany beszél.
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“C.. llyenkor dltalaban az van ugye, ezért nem biztos, hogy ez feltétlen jo, és pont errdl
beszélt 1., amikor felvetette, hogy minek (legyenek nyilt ordk pedakéoron)? Mert ugye nem vagy
oszinte, illetve...

K.: Pont az a kérdés, hogy mennyire voltak dszinték a hozzaszolasok.

C.: Igen, hat vagy azért nem vagy Oszinte, mert nem akarsz rosszat a masiknak, vagy
altalaban nem vagy dszinte, és ebbdl van elég. En nem tudom, én..., hat biztos, hogy sok olyan
dolog volt, hogy csak a pozitivumokat emelték ki. Mondom, D. kifejezetten arra vilagitott rq,
ami nem feltétleniil pozitivum volt. De jo (volt), nem éreztem én ennek semmi negativumat,
nagyon oriiltem annak, hogy olyan néz...

K: Kritikusan néz?

C.: Igen, kritikusan nézi végig. Nekem ez fontos. Tehat ha most mindenki csak jot mond,
keneget, és jot mond, az nem feltétleniil..., ahogyan tette ezt az észrevételt, az jo volt. Es jot
tudtunk beszélgetni utana.

K.: Tehat az neked is fejlesztd volt?

B.: Igen, én kifejezetten oriiltem, hogy hozzam jott be”. (B., C. és 1., tanitonok)

Megjelenik tehat a pedagdgusoknak egy olyan csoportja is, akik kifejezetten igénylik a
nyilt 8szinte épitd kritikat, mert latjak annak fejlesztd erejét. Tobben nemcsak vagyak szintjén
beszélnek errdl, hanem megélt tapasztalatként, ahol az értékeld, tudasépitd dialogus nem
egyoldali, hanem minden fél nyitott arra, hogy masok tapasztalatait befogadja, esetleg
tovabbgondolja. Személyes érzékenységtol €s tanulasi motivaltsagtol egyarant fligg viszont

az, hogy milyen korben tartjak elképzelhetdnek ezt a fajta kommunikéciot.

N3.2.4. Megosztott gyakorlat

A modszertani  segédanyagok  kozos  kidolgozdsa,  megosztasa,  kozos
rendezvényszervezés elvétve jelenik meg hivatalos intézménykdozi szinten. A modszertani kor
felelosének, a tanfeliigyelonek, esetleg a szervezd intézmény kezdeményezésének
kovetkeztében foként a tanitokndl, elvétve a magyartanaroknal taldlunk magasabb szintii
interakcio-tipust igénylé megoldasokat: kozos oOratartds, tantervkészités, tanulmanyi
kirandulas, interaktiv tevékenységek, beszélgetés az elOkészitd osztalyrol (gyakorlat
megosztasanak lehetdsége), kozos tudasteremtés, modszertani repertoar bovitése (pl. minden
iskola hozzon egy jatékot/éneket, tanitsa meg), versenyek utan kdzos tapasztalatcsere.

Ezekben a helyzetekben sokszor nem annyira a tudatos szakmai fejlédés, mint inkdbb
a versengeés valik motivacios tényezové. Az azonos szakon, azonos oktatdsi szinten dolgozo
pedagogusok kozotti kollaboracidt gyakran a kényszer sziili, majd személyes, érzelmi
motivumok tartjdk életben. Ennek tipikus esete az oktatasi rendszer strukturajanak
valtozasaként az elOkészitd osztdly tanitokkal szemben tdmasztott kdvetelményeire vald
reagalas, amely informalis tapasztalatcsere-megosztassal indult, de tamogatd szakmai
csoportta alakult.

Az i1smeretalkotds metafordja csak elvétve jelenik meg az interjikban. Az iskolai

munkak6zosségekben ¢és a pedagogiai korok esetében is egy-egy koOzOs program
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szervezésekor, versenyfeladatok, tételek kidolgozasakor utalnak a pedagogusok
egylttmiikodoé tudasteremtésre. Gyakoribb azonban a monologikus és dialogikus tanulas, a
trialogikus tanulas inkdbb igényként jelenik meg a pedagdgiai korokon. Csak magyartanarok
szamolnak be a feliilrdl szervezett, tobb pedagdgust tomoritdé szakmai kdzdsségek keretében
trialogikus tanuldsrol. A tudasalkotds itt tanterv ¢€s vizsgatétel javaslatok formajaban
targyiasult, s habar a javaslatok tartalmukban egyéni kezdeményezéseket tartalmaztak,
maganak a javaslattevésnek a gondolata a minisztériumbol jovo direktiva megvalosulasa volt.
Az oktataspolitikdnak azt a szandékat tudjuk kiolvasni ebbdl a gesztusbol, hogy a
pedagdogusokban megerdsitsék a sajat munkajuk felett érzett kontrollt. Ugyanakkor az, hogy
ezeket a javaslatokat késobb nem lattdk megvalosulni, gatjat is szabta az esetleg kialakulo
tovabbi egyéni kezdeményezéseknek. A pedagodgiai kordket nagyrészt olyan forumként
értékelik a pedagogusok, amelyek csak az informaciok, tudas fentrdl lefelé vald dramoltatasat
szolgéljak tobb kevesebb sikerrel, de semmiképp sem alkalmasak a hierarchia kiilonbdz6
szintjei kozotti kolcsonds kommunikaciora, a vertikalis hatarok atlépésére. Az egyenrangu
felek kozott megvalosuld, horizontédlis tuddsmegosztast és tudasalkotast pedig gatolja a
szakmai k0z0sség tagjainak tul nagy szama. Egyetlen olyan példat emlitenek az interjukban,
ahol a dialogikus tanulas ¢és tuddsmegosztas j61 mikodott, s ebben fOként a pedagogiai kor
vezetdjének csoportvezetdi, szakmai kompetenciajat emelték ki.

A disszertacid ezen része bepillantast engedett a romaniai oktatasi rendszer kulisszai
mogé. A tanarok hangja a forma ¢€s a tartalom, a “kell” és a “szeretném” harcat erdsiti fel.
Ebben a harcban egyelore a forma diadalmaskodik, az eldirt formalitasok betartasa el6l nehéz
kitérni, de a megsziiletett alternativ megoldasok (kozos oOratartds, ritudlis szakmai
beszélgetések, kollaborativ dokumentacidokészités) azt mutatjak, hogy a pedagdgusok eldtérbe

helyezik a tartalmilag mindségi munkat a formaival szemben.

3. Rendszerszint

A disszertacid terjedelmi korlatai miatt itt egyetlen rendszerszinten is értelmezhetd
jelenségre térek ki részletesen: a dramapedagogiai mithelyekre. A dramapedagogiai képzések,
s részben a mithelyek individudlis szakmai fejlédésben betoltott szerepét mar bemutattam 4
szakmai fejlodés melletti elkotelezodés narrativajaban, itt azt elemzem, hogy az egyes
mithelyek fejlédését hogyan befolyasoljak a pedagogusképzési és -tovabbképzési rendszer

mas elemei, illetve milyen modon képes a miihely ezt a rendszert alakitani.
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N4. Alternativ lehetoségek: az alulrol szervezodés narrativdja

A vizsgélat kozéppontjaban allé két dramapedagogiai muhelyt (a nagyvaradit €s a
szatmarit”’) el6zetes kutatasok soran mér elemeztem, tanuld szakmai kozosségé valasuk
lehetdségeit és buktatoit azonositottam (Bordas 2011b; 2012; 2014b). A két miithely fejlédése
¢s torténete kozotti kiilonbségek arra hivjak fel a figyelmet, hogy szdmos kiilsé koriilmény €s
belsd tényezd (személyes motivaciok, tagsagi korok, vezetés) egyarant meghatirozza a
drdmapedagogiai képzések koril, a résztvevd tagokbol alakuld miihely létét. Ott, ahol a
hivatalos tovabbképzési rendszer (megyei szinten) nem biztosit megfeleld mindségli magyar
nyelvii szakmai tovabbképzési lehetdségeket, egyfajta 1églires tovabbképzési tér jon 1étre. Ezt
a légiires teret tolti be ¢és foglalja el szinte egyeduralkodoként a dramamiihely mint alulrél
JOv6 kezdeményezés. Nem tagadhato a személyes tényezok (egyéni motivaciok, stb.) szerepe
ebben a folyamatban, mégis latnunk kell, hogy bizonyos mértékben a kényszerhelyzet sziili itt
az egymas szakmai fejlodéséért vallalt feleldsséget, a pedagdogusok proaktiv magatartésat. Ott,
ahol a hivatalos tovabbképzési rendszer (megyei szinten) — példaul felsdoktatasi intézmények
tovabbképzései révén — megfeleldé mindségli magyar nyelvii szakmai tovabbképzést biztosit,
kevesebb esélye van a dramapedagogiai képzések koril egyfajta mithely kialakulasanak, a
dramapedagogiaval foglalkozok inkabb individudlis motivacidiknak, érdekeiknek megfele-
16en foglalkoznak sajat szakmai fejlodésiikkel, nem alakul ki a kollektiv feleldsségvallalas
kényszere, hiszen a szakmai fejlodés biztositdsaval megbizott felsdoktatdsi intézmény
szinvonalas tovabbképzések szervezésével atveszi ezt a feleldosséget.

A belsé tényezOk koziil a vezetdi szerep(ek) jelentik a legmeghatarozobb erét: ott van
nagyobb esélye dramamiihelynek kialakulni, ahol egy elkotelezett, szakmailag megbecsiilt,
felkészilt pedagogus felvallalja a vezetdi szerepet €s kézbe veszi az iranyitast, kezdeménye-
z¢st, csapatot gylijt maga koré, hogy céljait megvalositsa. A Nagyvaradi Dramamiihely magja
kezdetekben (1997-2002) a szakmai fejlddés irant elkotelezett pedagogusokbdl rekrutalodott,
amikor viszont elérte a kritikus csoportnagysagot (6-8 £6), kiilonboz6 hallgatdlagos szelekcios
szempontok hatiroztak meg a terjeszkedési folyamatot. Ezek kozott a ki nem mondott
szelekcios szempontok kozott feltlinden nagy szerepet kapnak a csoporttagok interperszonalis
viszonyai, személyes kapcsolatai mas pedagoégusokkal. Mig a kezdeti szakaszban az alakulas,
onszervezOdeés kiilsd kotottségektdl, elvarasoktdl mentes folyamatinak vagyunk tanudi, a
keésobbiekben a csoport tudatos alakitdsa mar a tagok (foként a vezetd) elképzelései, igényei

szerint folyik.

7 A Szatmari Dramamiihely kifejezést a megfogalmazas egyszeriisitése miatt hasznalom annak tudatiban, hogy
ez csak egy hipotetikus fogalom, Szatmari Dramamihely ugyanis nem létezik. Errdl részletesen lasd késobb.
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., De kitarto tagok azok, akik maguk szervezékké is valtak, a dramanapok szervezéivé. (...)
Szerintem olyan emberek, akik ugyanugy, mint annak idején én, felfedezték ennek a dramanak
a kozossegfejlesztd erejét és beleszerettek ebbe a modszerbe, és dllandoan visszajartak a
meghirdetett tanfolyamokra. Es egyszercsak akkordra nétt ez, mert egyediil iigysem birtam
volna megszervezni, hogy baradtként segitettek, és egyszercsak ez lett, hogy lett egy mithelynek
nevezett csapat.”’(D., taniténd)

Mindvégig megmarad azonban a csoport miikodésének informalis jellege: semmilyen
médon nem hivatalositjak létezésiiket, a kiilvilag szamara inkabb mint bardti tarsasag
léteznek, nem mint a pedagdégusok szakmai fejlesztését felvallaldo szervezet. Szovetséget
kotnek viszont a megyei Pedagdégusok Hazaval, a Romaniai Magyar Pedagogusok
Szovetségével €s adott pillanatban a Partiumi Keresztény Egyetemmel is, igy ezeknek a
szervezeteknek, intézményeknek az égisze alatt szervezik meg a tovabbképzéseket. A
Pedagogusok Hazaval kotott szovetség mindkét fél szamara elonyokkel jar: a Pedagdgusok
Héza igy biztosit magyar nyelvii képzést a megye pedagdgusai szdmdra, a Nagyvaradi
Dramamiihely pedig 1-5 kreditpontos, tematikus rendszerben kidolgozott akkreditalt
tovabbképzésként szamolhatja el a jelentkezOk szamara a sajat képzéseit. A pedagdgus-
tovabbképzési rendszer infrastruktirdja ilyen modon ad lehetdséget arra, hogy egy alulrol
szervezett kezdeményezés hivatalosan elismert tovabbképzéssé valjék.

A Szatmari Dramamihely fejlodésében kezdetektdl egészen masféle erdk hatnak:
habar nem mondhatjuk, hogy teljesen hidnyzik az alulr6l jov6 kezdeményezés, a pedagdgusok
onszervezOdése, mégis nagyobb hatassal bir a felsdoktatasi intézmény ¢€s oktatdi gardaja,
illetve az oktatdsi rendszeren kiviilrdl érkezd tamogatas egy olyan kozszereplotdl, aki
kapcsolati €s anyagi tokéje révén a varos ¢€letébe is szdmos valtozast hozott. A felsdoktatasi
intézmény dramapedagdgidban jartas pedagdgusa €s a tanitd-, 6voképzos tantervben 2000-t61
opcionalis tantadrgyként jelen 1évé dramapedagdgia eleve mdas alaphelyzetet teremt
Szatmarban mint Bihar megyében, ahol a dramapedagogia csak 2013-t61 keriil be a PKE-n
Gjonnan induld tanitd- és 6voképzo tantervébe, Nagyvaradi Allami Egyetemen viszont még
akkor sem. Szatmaron a Gyermekkdézponti Oktatasért Munkacsoport (GYOM) 2003-as
megalakuldsa hivatalos és financidlis alapot is biztositott az alternativakban valo
gondolkodasra. A pedagdgusok szamara tehat adva volt a lehetéség a munkacsoporthoz s
ezaltal a dramapedagogiahoz vald csatlakozasra.

A dramapedagogiat szemeltiik ki, mint egy olyan modszert vagy olyan iranyzatot, amit meg
lehetne ismertetni a pedagogusokkal, merthogy ez teljes mértékben gyermekkozpontu
szemléletmodot kozvetit”(NY ., egyetemi oktatd)

Hangstlyoznunk kell, hogy itt a dramapedagogia csak egy az oktatasi folyamat
megreformalasanak lehetséges modszerei koziil, mig Nagyvaradon a dramapedagdgia koré

épil egy olyan pedagdguscsoport, akik a modszer altal latjdk megvaltoztathatonak sajat
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pedagodgiai gyakorlatukat. A sziiléi szerepbdl is miikodd kozszerepld €s a GYOM-ban vezetd
szakmai szerepet vallalo pedagdgusok tavozasaval az alternativ mozgalom kozosségi szinten
megreked, individudlis szinten viszont tovabb folytatodik. A felsGoktatasi intézmény mellett
létesiild 1) hattéregyesiilet, melynek célja kiilonbozé tovabbképzések szervezése,
gyakorlatilag atveszi a GYOM feladatkorének egy részét betdltve azt a légiires tovabbképzési
teret, amely Nagyvaradon megmaradt, €s lehetdséget adott a Dramamiihely kialakulasénak.

Kiilsd ¢és belsd tényezOk szerencsés talalkozéasa (légiires tovabbképzési tér ¢&s
megfeleld vezetd) egyiittesen jarultak hozza a Nagyvaradi Dramamiihely fejlddéséhez. Ennek
az egyittallasnak a hianya, €és helyette masfajta egyiittallassok Szatmarban a véaraditol
kiilonbozoé fejlédési utat kindlnak a pedagoégusok szakmai fejlddésében elkdtelezett
szervezddések szamara.

Az iterjuk tanusaga szerint a szakmai fejlddésre, szakmai tanuldsra lehetdséget ado
kozosségi alkalmak koziil a pedagdgusok elsOként a tovabbképzéseket emlitettek. A
tovabbképzésekrdl vald beszélgetésben a dramapedagogiai képzések hivatkozasi €s
0sszehasonlitasi alapul szolgaltak. Az ,,olyan, mint a drdma” €s a ,,nem olyan, mint a drama”
kiilonbsége nemcsak tartalmdban, de a képzés sordn haszndlt modszerekben, idonként a
képzdk attitiidjében, az egész képzés szemléletében testesiilt meg. Egy-egy képzés megitélése
azonban messze nem volt egységes. A dramapedagogiai tovabbképzések azért képeznek
viszonyitasi alapot, mert mindazokat a sajatossagokat megtestesitik, amitdl a pedagogusok
zome jonak itél egy képzést: onként valasztott, interaktiv, sok gyakorlati, kevés elméleti
tudast ad, érzelmileg hat, valtozatos, lehetdséget teremt a kollégdk megismerésére, elfojtott
energidkat szabadit fel a jaték révén, szellemileg, lelkileg feltolt. Az interjualanyok szinte
valamennyien egyetértenek abban, hogy a dramaképzés személyiségfejlesztd hatdsu: a
szakmailag kevésb¢ tudatos réteg ,,lelki wellnes”-ként, a tudatosabb csoport pedig az itt kapott
szamtalan kiilonb6z0 perspektiva eldnyeit emelve ki a megujulas lehetdségeként tekint ra.

A dramamiihely belsé diskurzusai a csoportdinamika szempontjabdl is érdekesek.
Tanui lehetiink a periférikus résztvevok aktiv tagga valasanak, és annak, hogyan hoznak be uj
gondolatokat, amiket a mag vagy az addigi aktiv tagsag elutasit, nem tekint értéknek. Az
ujonnan €rkezd €s a dramapedagdgia értékeit (kulturajat) figyelmen kiviil hagyd pedagdgu-
sokkal szembeni negativ vélemény, amit ,,régi dramas” fogalmaz meg a kovetkez6 részletben,
egyéni szinten elemezve a pedagoégus szakmai fejlédéshez vald hozzaallasara van hatassal és
hosszutdvon a dramatol, a drdmapedagdgiai miithelytdl valo eltavolodashoz vezethet.

Azt érzem, hogy ez is kezd dtmenni ebbe a peda kords dologba. megjon 30-40 vagy 100
pedagogus. Jo, van 20, aki azért jon mert dszintén meg akarja nézni, de van 60, aki megint
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costumas’*-ban beiil, és akkor most én itt vagyok, és akkor én majd mondok valamit vagy nem
mondok, és megint ugy érzem, hogy nem arrol szol a dolog, mint amiért annak idején ez az
egész elindult. Nem azért mentem oda dramazni legelészor, hogy mindenki (tudjon rola, hogy
én ott vagyok)..., hanem én tényleg aktivan részt akartam venni valamiben”. (V, altalanos
iskolai magyartanar)

Mindaz, ami a drdmapedagogiai képzések ellenképeként jelenik meg a legtobb
interjuban, a ,,pontos, kamu tovabbképzések” €s a pedagdgiai korok kotelezo latszattevékeny-
ségel, férkéznek be az Gijonnan érkezdk egy csapataval. Mindennek szervezeti szinten azért
van kiemelt jelentdsége, mert a wellnes-diskurzussal egyiitt jelentdsen gyengitik a
drdmapedagogiai mithelyrdl mint tanuld szakmai kozosségrol eddig felépitett képet.

A dramamiihely képzésein fOként a szakmailag tudatosabb, iddsebb pedagoégusoknal
jelenik meg az egymastdl, egymds reakcioibol, gondolataibol valé tanulds gondolata. A
dramapedagogiai foglalkozasok dialogikus felépitettsége ellenére viszonylag kevesen
értékelték a foglalkozasok sordn egymas kozott létrejovo dialogusok fejlesztd hatasat. A
jatékokban, a foglalkozdsok soran feldolgozott szitudciokban wvald részvétel tanulasban
betoltott szerepét viszont valamennyien nagyra értékelték. A tapasztalati, szituativ tanulas
fontossadgat messze a tobbi tanulasi forma folé helyezték az interjualanyok.

Az i1smeretalkotds metafordja csak elvétve jelenik meg az interjikban. Az iskolai
munkak6zosségekben ¢és a pedagogiai korok esetében is egy-egy kozOs program
szervezésekor, versenyfeladatok, tételek kidolgozasakor utalnak a pedagdgusok kollaborativ
tudasteremtésre. A meglepd az, hogy a dramapedagogiai képzések soran is ritkdn emlitenek
olyan tanulasi tapasztalatokat, amelyek ebbe a kategoriaba sorolhatok, holott egy-egy tablo,
jelenet, stb. megalkotasa tipikusan kollaborativ tuddsteremtés. A kozdss€ég €s a drama, mint
tanuldsi forma adta kollaborativ tudasteremtési lehetdségeket a résztvevok szinte egyaltalan
nem tudatositjak. Tobb fokuszcsoportos interjuban is felmertiilt viszont annak az igénye, hogy
a résztvevOk kozdsen, szakmai feliigyelet mellett tervezzenek, esetleg probaljanak ki
dramaorakat, jatékokat, ezaltal kapva megerdsitést dramapedagogiai tudasukat illetéen.

,,...tehdt hogy lenne egy hely, ahova a dramakedveldk osszeiilnének, és megosztandk
egymassal a tapasztalataikat. Vagy egy wj jatékot talaltam, akkor ezt bemutatom és
kiprobaljuk egyiitt. Nem feltétleniil a kritika és a letolas végett, hanem hogy jo, ezt még hol
lehetne (haszndlni). Ilyen brain storming-szeriien. Annyi étletet kaphatsz igy egy
asztaltarsasagtol is! Hogy ezt talan beépithetem a késdbbiekben, vagy ezt inkabb hanyagoljuk.
Tehat mindenképp kiprobdlas szinten dsszetilni, megbeszélni.”(G., éves tanitod)

Habar egyéni szinten a létezd és miikodé dramamiihely, a szakmai megujulds egyik
legerdteljesebb mozgatdrugodja, a fenti interjurészlet tantisaga szerint a résztvevok mégsem

¢lik meg tanuld szakmai kozdsségként a dramamithelyben vald tevékenykedést. A mithelyben

% Costumas magyarul "kiskosztiim’ - a kiemelt roman széhasznalat (més roman szavakat nem hasznal a beszéld
az interju soran) egyuttal arra is utal, hogy ettdl a jelenségtol nemzeti identitasa révén is elhatarolodik. A
szovegrészben ugyanakkor a costumas egy masfajta, a formalitast el6térbe helyez6 mentalitasnak a szimbdluma.
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megvalosuld tanulast foként monologikus ¢és dialogikus tanuldssal lehet azonositani, a
trialogikus tanulas inkabb igényként jelenik meg.

A kisebbségi 1ét mint alaphelyzet jelenik meg, épp ezért ritkdn tematizalodik a
pedagogusok interjiiiban. Leghangstlyosabban a pedagdgiai kordk szinterén taldlkozunk vele,
olyan helyzetekben, ahol a kisebbségi ¢s tobbségi nemzet képviseldi egyiitt vannak jelen, s ez
Osszehasonitasra ad lehetdséget.

“Vannak pedakordk, hat tudom én a roman, matektandaroknak, ott minden bemutato ora, tehat
ott mese nincs”. (E., altalanos iskolai magyartanar)

“B.: Na, hat amit még A. kihagyott a matekes korokrdl: ha szeptemberben van, akkor azzal
kezdddik, h. minket lecsesznek

A.: jaj igen.

B.: Lecsesznek, mert az érettségi eredmények, a nyolcadikos eredmények...

A.: Igaz

B.: 2018-ban lesz ugye Gyulafehérvaron a nemzetkozi matek tantargyverseny, és hogy mar
kell ra zsé, meg mindenféle. Szoval nalunk igy kezdddik a szeptemberi izé.

A.: Ez igaz

B.: Nem tart tovabb, mint egy orat. Kijelolik, hogy melyik iskolaban lesz a kdvetkezd kor. De
ez igy piszokul rosszul jon ki. Es mi tényleg, A-val hatul iilok, és megjegyeztem A-nak, hogy
ezek honnan tudjik, hogy 2018-ban Gyulafehérvair hol lesz? (nevetés)” (A. és B. Matematika
tanarok)

A szovegrészletben a pedagogus reakcidja — hatul il, megjegyzéseket téve
szorakoztatja sajat magat €s tarsait — az ellendllas egy fajtdja, ugyanakkor az a konnyedség,
amivel ezt a helyzetet kezelik arra enged kovetkeztetni, hogy a mindennapokban is
megengedik maguknak a mi és az Ok ilyen jellegii elkiilonitését. A nemzeti identitas kérdése
itt kiilonvalik ugyan a pedagdgusidentitas kérdésétdl, van ahol ez a két identitas egymast
erdsitve csuszik egymasra. Explicit modon nincs ugyan kimondva az interjukban, de tobbszor
¢rezhetd, hogy a dramamiihelyt mint magyar specialitast tartjadk szamon a pedagdgusok. A
dramamiihely 6nmeghatarozasaba mindenképp beletartozik az is, hogy magyar pedagogusok

alkotjak.
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VII. A Kkutatas eredményeinek értelmezése:
Szabalyozas, kutatasok és elmesélt valosag

A pedagogusok szakmai fejlédésérél harom tikrot tart elénk a disszertacio: az
oktataspolitikai szdndékok megnyilvanuldsaiként az oktatasszabalyozasi dokumentumok
(torvények, hatarozatok és modszertanok) tiikrét, a nemzetkdzi pedagdéguskutatdsok altal
mutatott Romania-képet ¢és a pedagdégusok rendszeren beliili narrativaibdl sziiletd képet. A
harom kép egymasra valo reflektalodasanak targyalasa, €s az elsddleges kutatdsi kérdés
megvalaszolasa eldtt lassuk elébb a disszertacid kutatisanak eredményeként megsziiletd
narrativakbol kialakuld képet.

Az elemzés ¢€s értelmezés eredményeként 1étrejovo narrativak harom kiilonb6z6 szinten
rendszerezddnek: individualis, interperszonalis és szervezeti szinten. Individudlis szinten két
egymassal szoros kapcsolatban 1évé narrativa bontakozik ki, 4 vdltozdas és valtoztatas
narrativdja, valamint Az elkotelezodés narrativaja. Mindkét narrativa a pedagoégusok szakmai
fejlodését, s annak belsd megélését, értelmezését targyalja az elsd osztalytermi helyzeteket
véve gorcsO ald, a masodik pedig osztalytermen kiviili szituaciokat. Interperszonalis szinten A4
kell és a lehet harcanak narrativijaban az intézményi és intézménykozi kontextusban
1étrejovo szakmai kapcsolatok, a tanuld szakmai kozosségek Iéte, megvalosuldsuk lehetséges
formai és ezek hatasa jelenti a kutatas fokuszat. Szervezeti szinten az Alternativ lehetoségek:
az alulrol szervezodés narrativaja mutatja be azt a kutatdsom sziikebb fokuszaként valasztott
alulrdl szervezddd pedagdguskozosséget, mely explicit médon nem all szemben az aktualis
oktataspolitikdval, az oktataspolitikat megtestesité hatalom képviseldivel, hanem megprobal a
létez0 meglehetdsen autoriter oktatasvezetés mellett alternativ lehetdséget kindlni a
pedagogusok szamara. Az alternativ lehetdségek narrativaja erdteljesen jelenik meg a tanulo
szakmai kozosségek, pl. a dramapedagdgiai kozosségek felépitésében. A hagyomanyostol
eltéré modszertani kultura, amit a dramapedagogia €s mas alternativ pedagogidk kozvetitenek,
egyuttal a hagyomanyostdl eltérd szemléletet is biztositanak a résztvevok szamara, az alterna-
tivitas igy szemléletvaltasra €és a szakmai fejlodés megszervezésének modjara egyarant utal.

A kutatas kiilonbozd szinteken megfogalmazott kérdéseire egységesen valaszolva azt
mondhatjuk, hogy a pedagdgusok narrativai szdmos ponton ellentmondanak mind az
oktataspolitikai, oktatasiranyitasi dokumentumokban megfogalmazottaknak, mind a
nemzetkodzi pedagdguskutatasok romaniai eredményeinek. A pedagdgusok nagy része kevésseé

van tudatdban annak, milyen oktataspolitikai valtozasok indukéljak az alapképzés és a
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tovabbképzés folyamatos valtozéasait. Az EU-s oktataspolitikai szabalyozasok inkébb csak a
szlogenek szintjén jutnak el hozzajuk. Az oktatasi rendszerben elfoglalt statuszuktol fliggden
azonban felfedezhetd elkiiloniilés: a pedagoguskarrier valamennyi specifikus, nagyobb
felelosséggel jard szerepében (tanfeliigyeld, igazgatd, mddszertani kor felelds) az €rvényben
1évé szabalyozasokhoz, azok jelentdségéhez vald tudatosabb hozzaallds kapcsolodik. A
pedagogusok nagy tobbsége sokkal erdteljesebben koncentral ,,befele”, a sajat szakmai fejlo-
désére, az altala tanitott gyerekek fejlodésére, mint a folyamatosan valtozo szabalyozasokra.
A kovetkezokben a kutatds kiilonboz0 szintjein megfogalmazott kérdések alapjan
értelmezem az eredményeket. Az egyes szinteken megfogalmazott értelmezések azonban
gyakran mas szintekre vezetnek. Az interperszonalis €és rendszerszintli értelmezések pedig
minden esetben tdmaszkodnak az alsobb szinteken bemutatott eredményekre,

kovetkeztetésekre.

1. Individualis szint

» Milyen dimenziok mentén, milyen elemekbdl épitik fel és értelmezik a pedagogusok
sajat szakmai identitasukat?

Az mterjuk elemzése soran a pedagodgusok identitaskonstrudldsi folyamatdban harom
markansan elkiiloniild dimenziocsoportot kiilonbdztettem meg: a karrier dimenziot, a szakmai
dimenziot és a személyes dimenziot. A disszertacid keretei €s az alkalmazott kutatasi
metodologia sem teszik lehetévé, hogy az egyes pedagogusok szintjén megvizsgaljuk, ki
milyen ardnyban valogat a dimenziok identitasmintaibol. Mivel sem a foglalkozasi
kategoridk, sem a tanitdsi tapasztalat évei alapjan kvantitativ moédon (a kodok beagyazottsagat
tekintve) nem éallapithatd meg jelentds kiilonbség a kiilonbozé kategoriak kozott, a
tovabbiakban a megkérdezett pedagdgusok identitaskonstrudlasaban 4ltalanos jellemzd
tendencidk felvazolasara torekszem.

A harom dimenzi6 elemeinek kombinaci6jabol szamtalan alternativ identitdsmintazat
hozhato Iétre. Nagyrészt belOliik valogatva, azokat egybeszervezve alkotjdk meg a
pedagogusok is sajat identitasukat. A karrier dimenzid a képzettség szintjére €s az oktatédsi
rendszer altal biztositott karrierlehetdségekre vonatkozik: az eldmeneteli rendszerben elfoglalt
poziciora, a betdltott specialis szakmai szerepekre. A szakmai dimenzié a szakmai fejlodés
tipikus kontextusait és a szakmai fejlédés szempontjab6dl meghatdrozd specidlis szakmai
szerepeket foglalja 6ssze. Itt jelennek meg legszembetiinbbben, a stilisztikai kddok szintjén is
jelolten (koheziv beszéd) a szocialis identitas olyan kategédridi, mint a foglalkozasi,

munkak6zosségi, nemzeti csoporthoz tartozds, vagy az azoktdl valo elhatarolodas. A
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személyes dimenzid6 a személyes fejlddésre, illetve a kiillonb6zé helyzetekben megélt
érzelmekre, lelkiallapotokra vonatkozo kddok 6sszefoglaldsa.

Az egyes dimenzidkhoz tartoz6 kddok bedgyazottsagat vizsgalva azt lathatjuk, hogy a
szakmai dimenzié dominalja az identitaskonstrudlast. Az 6sszevont kodok szama, az interju
témaja, ¢s a kodok nagyon kiilonbozd kiterjedése is okozdja ennek az értelemszeri
dominancianak. Epp ezért a kutatd szamara nem a szamszerli eredmények, hanem az
egymashoz kapcsolodasok mikéntje, a dimenzidk tartalma érdekes €s tanulsagos. A személyes
dimenzi6 elemeinek valtozatos kontextusokban valo felbukkandsa és a szakmai dimenzioval
valo szoros 0sszefonodasa megerdsiti azoknak a kutatoknak az allaspontjat, akik az érzelmi
tényezOk szakmai fejlddésre gyakorolt kiemelkedd szerepére hivjak fel a figyelmet (Eraut,
2004a; Day, & Kington, 2008). A karrier dimenzi6é alulreprezentéltsaga azt jelzi, hogy a
megkérdezett pedagdgusok sokkal kevésbé koncentralnak az amugy is sziikos
karrierlehetdségekre. Habar lathatosag, elszamolhatosag szempontjabol a karrier dimenzid
elemei (végzettség, fokozati vizsgak, specidlis szakmai szerepek) fontosak, és altaldban a
pedagdgus szakma presztizsét hivatottak emelni a tarsadalomban, a szakmai fejlédés
folyamatéban csak aktualitdsuk révén kapnak szerepet az identitaskonstrukciokban. Az egyes
dimenziok alul, illetve feliilreprezentaltsiga az interjtkban Thun (2002) kutatdsdhoz
hasonléan azt mutatja, hogy a szakmai identitas konstrukcidojdban sokkal fontosabb szerepet
kapnak a pedagogusok kozott zajlo diskurzusok, mint a végzettséget, pedagdguskarriert
kozéppontba allité szakmapolitikai diskurzusok.

Karrier dimenzi6

A koznapi beszéd szintjén a végzettség pontos megnevezése olyannyira nem fontos,
hogy a 35 6vo- és tanitond koziil egyediil egy jelezte a bemutatkozasnal a munkahelyi
besorolas pontos megnevezésével (az elemi oktatds tandra) végzettségét is. Az, hogy az
alapképzettség mennyire valik identitdskonstruald elemmé attdl is fiigg, hogy maga a jelenség
(pedagdgiai liceum, fels6fokd tanitoképzés) mennyire mélyen gyokerezik a tarsadalmi
diskurzusban, és milyen tartalmi elemeket, milyen mindségfogalmakat csatolnak hozza a
végzettek. Az alapképzettség megitélésében foként a pedagdgiai liceum koriil olyan pozitiv
jelentéstartalommal bir6 tarsadalmi diskurzus alakult ki az elmult fél szazad soran, amely a
,képz0sok™, ,,pedasok” szocidlis identitasat folyamatosan fenntartja. De ugyanigy alakul ki a
felsofoktu intézmények képzéseinek megitélése koril is a tarsadalmi diskurzus. A
pedagogusképzés intézményi valtozdiban végbement valtozasok (pl. képzési szint
megvaltozdsa) miatt a fels6foki tanitoképzés megitélésében még inkabb konkrét
intézményhez kotédd tendencidkat latunk, mint az egész képzési szintre érvényes

altalanositasokat: az egyes intézmények képzésének megitélésében pedig hatalmas
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kiilonbségek vannak. A tanarképzés koriil kialakult tarsadalmi diskurzus egyértelmiien
negativ jelentéstartalommal bir, amit nemcsak a képzés résztvevoi, de az oktatas mas szintjein
dolgoz6 pedagdgusok ¢€s kutatasok (ITucu, Panisoara, 1999; 2000; Birta-Székely, 2005; Szabo-
Thalmeiner, 2005; Serbanescu, 2011a) is megerdsitenek. A megitélés tartalmi kézéppontja
mind a pedagdgusok diskurzusaiban, mind a szakirodalomban (Szabd-Thalmeiner, 2005;
Barabasi, 2008; Serbanescu, 2011a) minden esetben a pedagdégusi munkara vald gyakorlati
felkészités.

A végzettség szakmai identitdst meghatdrozd kategoriaként vald hasznélatara harom
valtozat fedezheté fel az interjikban: a képzdintézmény szakmai presztizsének
hangsulyozasa; az alapképzés ¢és a folyamatos szakmai fejlédés egymast kiegészito jellegének
tudatositdsa; illetve az egyéni képességek (intuitiv tanitas), egyéni hozzajarulas (6nképzés)
hangsulyozasa az alapképzés alulértékelésével egyidejiileg. Mivel az egyes valtozatok
semmilyen hattérvaltozo (foglalkozas, életkor, a szakmai fejlédés szakasza, intézménytipus,
teleptiléstipus) mentén nem jeldlnek ki egyértelmii csoporthatarokat a pedagégusok kozott,
val6szintisithetd, hogy egészen mas, kontextualis vagy személyiségbeli jellemzdok hatarozzak
meg hasznalatukat. Ilyen kontextualis tényezdnek tekinthetjik a paros ¢€s csoportos
interjukban az interjlalanyok egymadasra hatdsit, az interji kdézben kibontakozo
értelmezéseket, a tarsas 0sszehasonlitast. Néhany interjiban egy-egy expresszivebb besz¢ld
vagy expressziv, vitainditd kifejezés hatdsara az alapképzés témaja nagyobb teret kapott,
masok is kapcsolddtak hozza, kiegészitették, sajat példajukkal pontositottak a képet. FOként
azokban az interjukban jelent ez meg, ahol tanitoképz6 liceumot végzettek €s nem végzettek
egyszerre voltak jelen. Itt a ,Lképzdsok”, ,pedasok” szocialis identitasa a tarsas
Osszehasonlitds mentén szinte minden alkalommal elOkeriilt, €s lehetOséget teremtett a
beszéldoknek egy sziikebb szakmai alcsoporthoz valo tartozas vagy az att6l valo elhatarolodas
kifejezésére: olyan tanar, tanitd, 6vond, aki pedagodgiai liceumot is végzett versus olyan tanar,
tanitd, 6vond, akinek ,,csak” fels6fokt pedagogiai oklevele van. Eredményeink azokkal a
kutatdsokkal csengenek egybe, amelyek a képzointézmény palyaszocializaciot, pedagogiai
gondolkodast befolydsold hatasat tarjak fel, hangstlyozzédk (Yerian, & Grossman, 1997;
Darling-Hammond, 2000; Kotschy,2003; Pusztai, 2015).

A pedagdgusképzés és a pedagoguspalya presztizsének vizsgélata szempontjabol a
fels6foku pedagogusképzéshez asszocialt javarészt negativ vélemények azok részérdl, akik az
oktatasi rendszerben dolgoznak, épp a palya és a képzés presztizsének emelése ellenében
hatnak. A fels6foku képzéshez kapcsolodo vélemények minden bizonnyal tiikrozik a képzések
mindségét is, de a véleményalkotasban a mar létezd tarsadalmi diskurzusoknak is szerepiik

van. A felséfoku pedagdgusképzéshez kapcsolodo, kivételnek tekinthetd pozitiv vélemények,
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a fehér hollonak szadmitd mindségi, gyakorlatorientalt fels6fokti pedagdégusképzések nem
képesek sem a pedagdgusi, sem az dssztarsadalmi diskurzusokat megvaltoztatni, s foleg nem
egyik naprol a masikra. A lassan hato pozitiv értékitéletek azonban késdbb az intézmény altal
szervezett tovabbképzéseknél tériilnek meg, amikor az intézmény altal nydjtott mindségi
fels6foku képzés motivald tényezdve valik a tovabbképzési kinalatra jelentkezOk szamara.

A két vizsgalt megye pedagogusainak identitdsalkotdsaban egyediil a karrier
dimenzioban, mégpedig a képzd intézmények megitélésében taldltam eltéréseket. Szatmar
megyében inkabb a felsdfoku tanitdképzo elvégzése szdmit presztizsnek, Biharban pedig a
liccum, ami a két megye eltér6 hagyomanyaival ¢és intézményi infrastrukturajaval
magyarazhat6. Mig Nagyvaradon a megkérdezettek €s kollégaik emlékezetében a liceumi
tanitoképzés megélt valosagként jelenik meg annak kozel félszazados folyamatos jelenléte €s
miitkodése okan, Szatmdron a rendszervaltozast kovetd években miikddo tanitéképzd liceum
helyét 2000-t61 fokozatosan atvette a BBTE felséfoku képzést biztositdé pedagdgusképzése. A
végzettség €s bizonyos képzdintézményhez vald tartozas a pedagdgusok tarsas identitasdnak
részét képezi, ezért kap kiemelt jelentdséget akkor, amikor szakmai identitasukrol beszélnek.
A vélt és valdos képzési hatranyok lekiizdése érdekében lathatd és lathatatlan
hatranykompenzaldé mechanizmusokat inditanak be a pedagégusok. A  lathato
hatranykompenzacio (felséfoku végzettség, MA fokozat, pedagdgusi fokozatok megszerzése,
elszamolhato, kreditpontot érd tovabbképzések elvégzése), habar kiilsé elismeréssel jar,
gyakran alulértékelt a pedagogusok kozott. Sokkal magasabb értéket kapnak a lathatatlan
hatranykompenzacid kiilonb6z0 mechanizmusai: a tudatossagra torekvés, a reflexid6 magas
szintje, a proaktivitds, a tanitdsi-, tanulasi helyzetek kihivasok keresése, értelemteli
beszélgetéseket, mély (gyakran érzelmi szinten hatd) tanulast biztositd tovabbképzések, a
tanulok hangjara figyelés, a kritikai hozzaallas az oktatdsi rendszerhez. A képzettségnél és a
képzdintézménynél fontosabb viszonyitdsi pont a szakmai fejlodés értékelésében a szakmai
tovabbképzéseken valo részvétel és a mindennapi pedagdgiai gyakorlat.

A pedagogusok karrierlehetdségei szempontjabdl kiemeltnek tekintheté fokozati
vizsgédk egyértelmiien akkor keriiltek be a pedagdgusok identitaskonstrudldsi folyamataba, ha
a pedagogusok ¢életpalydjan éppen aktualissa valtak. A részletes témakifejésekbdl
nyilvanvaléva valik, hogy nem a fokozat megszerzésével jard presztizst tartjdk fontosnak a
pedagogusok, hanem a szakmai fejlodés lehetdségét. Attol fliggden valtozik a pedagdgusok
hozzaallasa a fokozati vizsgakhoz, hogy milyen tartalmi kdvetelményekkel szembesiiltek az
irasbeli vizsgdk soran. A szaktargyi tudast szamon kérd, tulzottan elméleti tételsorokat

foloslegesnek, mindennapi munkéjuk szempontjabol irrelevdnsnak, a szakmai fejlodést
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inkabb gatld, mint tamogaté elemnek tekintik. Udvozlik viszont azt a véltozast”, ami a
modszertani tudast helyezte el6térbe az emlitett vizsgakon. A vizsgdk gyakorlati szakaszaban
a megtartott ordkra a tanfeliigyel6tdl, intézményvezet6tdl, modszertanos tanartol, illetve I.
fokozati vizsga esetén egyetemi tandroktdl kapott visszajelzések megitélése személytiiggd,
valoszinlileg az éppen aktudlis vizsgéaztatd bizottsagtol is fiigg, de gyakran felmeriil a
hitelesség — mesterkéltség kérdéskore. A kritikai hozzaallast a vizsgdzo tamadasként élheti
meg, hiszen nem megszokott, féleg nem ebben a helyzetben, hogy a tandrat alaposan
kielemezz€k pozitivumaival s negativumaival egyiitt (ennek értelmezésére rendszerszinten
még kitérek). Az utdbbi évtizedekben elterjedt kutatas-alapti pedagdgusképzés, -tovabbképzés
elképzeléseivel (Chandler-Olcott, 2002; Cassidy et al., 2008;) csengnek Ossze az interjuk
tanulsagai: I. fokozati vizsgdhoz kapcsolodd modszertani-tudomanyos dolgozat megirasat és
ekdzben a mentorral, tarsakkal valdo megbeszéléseket értékelték a legegyontetiibben pozitivan
azok az interjlalanyok, akik épp benne vannak a szakirodalom-feldolgozési, kutatési
folyamatban. A dolgozat megirasa lehetdvé teszi szamukra az elmélyiilést egy Oket
foglalkoztatd témakdrben, ugyanakkor ebben a pedagdgusok szdmara sokszor ismeretlen és
szokatlan kutatasi térben irdnyitott részvétellel, egy mentor segitségével sokkal konnyebb
eligazodni. A pedagdgusok egyéni Onfejlesztési igényei €s a romaniai eldmeneteli rendszer
szabalyozasai talalkozhatnak ezen a ponton.

A karrierlehetdségek koziil ki kell emelnlink azokat a specialis szakmai szerepeket,
amelyek az oktatdsi intézmények ¢és az egész oktatdsi rendszer struktirajahoz, iranyitasihoz
kapcsoldédnak. Mivel egyes a szerepek (pl. igazgatd, modszertani kor felelds) sajatossagukbol
kifolyolag a masokkal vald viszonyban, interakcidban valnak érdekessé. Individualis szinten
azt érdemes megfigyelniink, mennyire hangsulyozza megszdlalasaiban specialis szerepét az,
aki rendelkezik ilyennel. A specialis szerepre vald utalds mindenkinél témafiiggd és adekvat.
Nem, vagy alig taldlkozunk talzo, presztizsndveld kinyilatkoztatdsokkal, sokkal inkabb azzal
a felel6sséggel, amit a szerep magaban hordoz. Az elvarasokkal ellentétben a specialis
szakmai szerepek sokkal tobbet adnak hozza az identitaskonstrukci6 szakmai dimenzidjahoz,
mint a karrier dimenziéhoz.

Szakmai dimenzi6

A szakmai dimenzi6 két jol koriilhatarolhatd szegmensét a formalis €s az informalis
kontextusok adjak. A kontextusok szétvalasztasanak kritériuma az oktatasszabalyozasi

rendszerben elfoglalt pozicidjuk, nem a tanulasi tevékenység vagy a tanuldsi forma, ami

% Az interjuk készitésének idészakaban a taniigyminisztérium felels bizottsdgai néhany évig épp a modszertani
tudas felmérésére helyezték a hangstlyt a fokozati vizsgakon, azdta azonban minden visszaallt a régi
kerékvagasba
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kozben megvaldsul. Formalis kontextusként értékeltem tehat a torvények, rendeletek,
eloirasok altal szabalyozott helyzeteket, habar a pedagogusok folyamatosan szamoltak be itt is
informalis tanulasi lehetdségekrdl; informalisként pedig azokat a kontextusokat, amelyeket
kozvetleniil, rendeletek révén kevésbé szabalyozottak, kozvetve viszont az egész oktatasi
rendszer, az intézmények kultirdja erdteljesen meghataroz. Az informalis szakmai dimenzid
elemei azért is érdekesek, mert kdzvetlentiil a formalis szakmai kontextussal 6sszekapcsolodva
jelentek meg az interjikban legtobbszor anélkiil, hogy explicit médon tematizaltam volna a
kérdést (tipikusan ilyen az osztalytermi szituacio).

Habar a szakmai kontextus mindkét szegmenséhez sok pozitiv értékitélet kapcesolodik,
a negativ értékitéletek duplajaval talalkozunk a formalis oldalon az informalishoz képest. Az
interjualanyok beszédmodjat tekintve a vagyként, feltételezésként vagy kovetelményként
megfogalmazott gondolatok legnagyobb része a formalis oldalhoz kapcsolddik. Ezen beliil is
markénsan rajzolodik ki a tanarok véleménye: a pedagogiai, médszertani korokre utald javito
szandéku megfogalmazasok a formalis kontextusok kifogasolhatdé mitkodésére utalnak. Mig
az 0vo- és tanitondknél a pedagodgiai, mddszertani korok megitélés lathatoan attol fligg,
melyik korzetbe tartoznak, addig a tanaroknal az elégedetlenség ¢és a kritikai észrevételek, a
hianyossagok szambavétele és a lehetdségek megfogalmazédsa korzettdl, szaktantargytol
fiiggetleniil jellemzd. Szakmai (jelen esetben hatalmi jelentéstartalommal is rendelkezd)
szerepeik erdteljesen meghatarozzak, hogyan viszonyulnak ehhez a problémat jelentd
helyzethez a pedagdgusok, ugyanakkor a valasztott hozzéaallas egyuttal poziciondlja is Oket az
oktatasi rendszerben. Az interjuk alapjan azonositott viszonyulés-tipusok a kritikai hozzaallas
¢s a proaktivitdas mértékében kiilonboznek egymastol: elfogadéas/vagyakozas, panaszkodas,
elhatarolodas, nyilt allasfoglalas/javaslattevés, valtoztatds. Az elsd két viszonyulas-tipus
nemcsak hogy nem hasznos, de individualis és intézményi szinten még karos is lehet, ugyanis
az emocionalis fertdézés jelensége révén taplaljak azon pedagogusok kiégését, akik a
megszokottnal jobban igénylik a tarsas 6sszehasonlitast (Bordés, 2010), arr6l nem is beszélve,
hogy mindenféle valtoztatds ellen hatnak. Az elhatarolodas (,,bezdrom az ajtot, és az
osztalyban azt csinalok, amit akarok™) a rendszerrel valo szembefordulas egy passziv formaja,
egyfajta menekiilés, amely individualis szinten €s a tanuldk szdmara hasznos lehet,
intézményi vagy rendszerszinten mar kevésbé az. A nyilt allasfoglalas/javaslattevés
viszonylag ritkan jellemz6 a pedagdgusokra (az 51 interjualanybol hatan emlitenek ilyen
esetet), ahol viszont megjelenik ott vagy valamilyen specidlis szakmai szereppel (és
sejthetéen személyiségbeli jellemzokkel) kapcsolodik Ossze, vagy a dramapedagogiai
tovabbképzéseket, mint tAmogatod elemet azonositjadk benne. Az interjuk taniisaga szerint az

alulrdl jovo valtoztatési iniciativdkat nem veszik figyelembe, sOt arra is kapunk példat, hogy
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megtoroljadk. Az erdsen centralizalt oktatasi rendszerben formalis kontextusokban valtozas
csak feliilr61 kovetkezhet be, akkor, ha olyan pedagogus kap, vallal szakmai/hatalmi szerepet,
kontextusokban van meghataroz6 szerepiik.

A kollégakkal kialakitott viszony, €s a kollégakrol kialakitott kép, egyuttal azt is
megmutatja, melyek azok az értékek, amelyek mentén a pedagdégusok onmagukat értékelik.
Szamos interjiban, foként a tovabbképzések témakorében visszatérd motivumként jelenik
meg az ,.én kontra masok”, ,mi kontra masok™ tipusu Ondefinicid, €s az az altalanositd
megallapitas, hogy a tovabbképzéseken mintha mindig ugyanazokkal a kollégakkal talalkozna
az ember. A kijelentés intertextualitdsa, tobb interjuban szinte szordl szora vald megjelenése,
egy Ujabb tarsadalmi, pedagogustarsadalmi diskurzus 1€tét sejteti, amely a tovabbképzési
hajlandosag, a tovabbképzéseken valod részvétel alapjan két vagy harom kategoriaba sorolja a
pedagogusokat. Az egyik kategdéridba a szakmai fejlodésére, képzésére gondot forditd
pedagogusok tartoznak, akik belsd motivaciobdl gyakran jarnak tovabbképzésre, fliggetleniil
attol, hogy kreditpontot ér-e a képzés vagy sem. Interjualanyaim ebbe a kategdridba helyezik
sajat magukat. A tovabbképzési kreditpontok Osszegytijtése érdekében Ok is vesznek részt
olyan hivatalos szervek altal szervezett tovabbképzéseken, amelyek 60-90 kreditpontot érnek,
de hangsulyozzak, hogy a tovabbképzés tartalma, a tanulasi lehetdség sokkal fontosabb
szamukra, mint a kreditpontok. A masodik és harmadik kategoria idonként 6sszemosodik,
mindenesetre 0k azok, akik nincsenek jelen, akikrdl harmadik személyben lehet beszélni. Az
egyik csoport tudatos pontvadaszként, a mésik bezarkdzoként jellemezhetd. A pontvadaszok
csak olyan tovabbképzéseken jelennek meg, amelyek kreditpontot érnek, elszamoltathatdak, a
bezarkozok pedig maximum a kotelezd képzéseken, de ha lehet, akkor ott se. Eppen a
disszertacid altal feltart szituativ tanulds irdnyitotta rd a figyelmet ennek a harmas
kategorizalasnak az elditéletességére, arra, hogy milyen magas presztizsnek orvendenek a
tovabbképzések a pedagdgusok gondolkodasaban. Ugyanakkor, amikor ezt az Osszefliggést
értelmezzilk, nem szabad figyelmen kiviill hagynunk, hogy a megkérdezettek egy
tovabbképzéshez, képzéssorozathoz kapcsoloddan lettek megszolitva, tgyhogy még ha csak
periférikus résztvevokét is, de valamilyen modon jelen vannak a dramapedagégiai
tovabbképzések vilagiban. A dramahoz valé viszony, s mindaz, ami a dramapedagdgiahoz
kapcsolddik (jellemzden: tolerancia, nyitottsag, jatszani tudds, kreativitds, spontaneitas)
ezeknél a pedagdgusokndl a szakmai identitas részét képezi.

Az intézményi kontextusban az informalis elemek bedgyazottsdgukat €s tartalmukat
tekintve is sokkal nagyobb szerepet kapnak, mint a formalis helyzetek. A pedagogusok

szakmai identitasuk felépitésében sokkal fontosabbnak itélik azokat az interperszonalis
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kapcsolatokat, intézményi hatasokat, amelyek egy-egy oktatasi intézményben €rik dket, mint
a rendeletek altal eldirt dokumentalhato és dokumentalandé formalis helyzeteket.

Az informalis kontextusok a legalkalmasabbak arra, hogy a pedagogus sajat szakmai
identitasanak a valtozasat nyomon kovesse. Jellemzden két utvonallal, s ezek végpontjaban
négy identitasvaltozattal talalkozunk. Az Ovo- €s tanitonOknél a szigorl, modszertani
eloirasokat betartd, tananyagra koncentraldé pedagogus képe a rutinos, intuitiv, kisérletezd
gyerekcentrikus pedagogus képévé alakul; a tanaroknal pedig a bizonytalan, halyogkovacs
modjara probalkozo pedagdgus képe a szakmai fejléddésében tudatos pedagogus képéve. A
képek természetesen a felvdzoltaknal arnyaltabbak, minden beszélonél egyéni szinezetet
kapnak. Mindkét ,,aiton” meghatidrozoak a tanitott gyerekekkel és a kollégakkal kialakitott
interperszonalis kapcsolatok.

A személyes dimenzi6 nem valaszthato el mereven a szakmai dimenziotol, altalaban
valamilyen formalis vagy informalis szakmai kontextusban, azzal Gsszefliggésben jelenik
meg. Az osztalytermi informalis kornyezethez kdothetd rutin és kisérletezés nemcsak a
szakmai, de a személyes fejlddés taptalaja is. A szakmai bizonytalansagok, a kiilonb6zo
értekek (pl. gyerekkOzpontusadg, innovativitds) mentén folytatott belsé arcok olyan
személyiségjegyek kialakuldsat eredményezik, mint az Onbizalom, magabiztossag,
onérvényesités, Onismeret, illetve a tolerancia, rugalmassag, nyitottsag.

Ugyanakkor a személyes dimenzioban a pedagdgusok gyakran fogalmaznak meg
olyan jelenségeket, amelyek egyértelmiien kiégésre utalnak, €s azokat a lehetdségeket is,
amelyekkel ezek ellen védekeznek. Kiemelt figyelmet kap a hasonldé gondolkodasu kollégék,
szakmai kozosségek keresésének igénye. Az egyéni igények és a dramamihely altal
biztositott lehetdségek (évi 1-2 tovabbképzés, ahol hasonlé gondolkodasti kollégakkal
talalkozhat) taldlkoznak itt. A dramamiihely diskurzusaiban a ’drdma mint feltoltddes’
szakmai ¢€s személyes jelentéstartalmakat egyarant hordoz. A szakmai fejlodés érzelmi
dimenzidja €s annak fontossaga valik lathatova a személyes dimenzidban.

A megkérdezett pedagdgusok sajat szakmai fejlodésiiket természetes folyamatként
értelmezik, ami sokkal inkdbb a mindennapok pedagodgiai gyakorlatdba és koriilményeibe
agyazott jelenség, mint kiilsd szabalyozasok altal eldirt és maghatarozott. Az aktudlisan hato
mindségbiztositast €s szakmai eldrelépést szabalyozd fokozati vizsgédk, a fels6fokt képzés
kovetelménye inkabb csak az aktualitasuk iddszakaban hatnak, késébb a mindennapi
osztalytermi tapasztalat értelmezése ¢€s €rtekelése veszi at a helyiiket. Szamtalan példat latunk
az interjukban arra is, hogy a tandri én-hatékonysag érzése hogyan befolyasolja a tanari

palyardl, munkardl valdé gondolkodast.
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» Sajat szakmai fejlodésiik szempontjabol mely kiilso/belsé tényezdket azonositjak
tamogato, melyeket gatlo tényezoként?

A szakmai fejlodést tdmogatd €s gatlo tényezdk individudlis, interperszondlis vagy
rendszer szinten érhetdk tetten. Az értelmezést megneheziti, hogy néhany tényezd megitélése
nem teljesen egységes az interjukban. Foként az individudlis szinten hatd tényezoknél latjuk
azt, hogy ami az egyik pedagogus szdmara tdmogato tényez0, a masik szdmara gatlova valhat.
Tipikusan ilyen a rutin, ami a palyakezddk értelmezésében tamogatd tényezd, a palya kozepén
allok szadmara pedig idonként fejlodést gatld tényezdve valik, helyét atveszi a rugalmassag, a
tudatos kisérletezés. Az, hogy mit azonositanak tamogaté vagy gatld tényezoként nagy
mértékben fligg a mindennapi diskurzusoktol, ezt tamasztja alad az, ahogy a csoportos
interjukban egymds megnyilvanuldsaira reagdlva mds-mds jelenség tematizalodik
erételjesebben: pl. az els@ probainterju egyik vezértémaja: ,,a gyerekek tanitanak meg
tanitani”; az egyik, foként vidéki pedagdgusok korében végzett interjii vezértémaja: ,.&n
jobban csindlom, mint a kollégdim”; a palyakezddkkel készitett interjaé pedig: ,.tul sokat
varnak télem, palyakezd6t6l”. Ezek alapjan azonban nem lehet a kiilonboz6 kategdridkba
tartoz6 pedagogusok gondolkodasat megitélni. Az intézménykozi kontextusok, koztik a
dramamihely taldlkozasainak értéke épp abban rejlik, hogy ezeket a klikkekben folyo
diskurzusokat (legyenek azok pozitiv vagy negativ jelentéstartalmtiak, épitd vagy rombolo
hatastiak) nyitottd, hallhatova teszi mas klikkek, csoportok vagy a klikkekbdl kimaradok
szamara is. Egyuttal a diskurzusokkal vald szembeszallasra, a diskurzusok vitajara is
lehetdség nyilik.

Az egyértelmiien hasonloképpen értékelt tadmogatd és gatld tényezdk mar tobbet
mondanak el a pedagdgusok szakmai fejlodésérdl, a fejlodés belsd és kiilsd koriilményeirdl.

Individudlis szinten a szakmai fejlddést motivald, tamogatd tényezdk kozott kiemelt
helyet foglalnak el a kihivast jelentd, tudatos kisérletezésre alkalmat add osztalytermi
helyzetek, s ezeknek a tapasztalatoknak a reflektiv elemzése. A helyzetek egy része masokkal
val6 talalkozasbol fakad, és reaktiv tanuldst eredményez: gyengébb képességli diakokkal,
valtozé didkgeneraciokkal, a netgeneracioval valo taldlkozasbol sziiletik meg példaul a
differencidlas, a modszertani kulturavaltas sziikségességének gondolata. De ugyanilyen
jelentdseégli akar osztalytermi, akar tovabbképzesi helyzetben a sajat maga szakmai hataraival
valo taldlkozas 1s, ami épp az erds érzelmi érintettség okan motival fejlddésre: itt a
halyogkovacs metafordjaval, a képzési hatranyok lathatatlan kompenzalasi lehetdségeinek
diskurzuséval taldlkozunk. A palyakezddk az alapos felkésziilésben, a modszertani Iépések
betartdsaval torténd tervezésben, a rutinban latnak tdmogatd erdt, olyan tényezdkként

azonositvan ezeket, amelyek biztonsagot adnak, megovjak dket a kudarctol. A kreativitas, az
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én-hatékonysdg megélése, a sajat tandri énképnek valé megfelelés, a szakirodalom
tanulmanyozésa foként a 10-15, vagy annal tobb éve palyan 1évo pedagdgusoknal jellemzd.

Mindezekkel szemben gatld tényezOként a szakmai identitas vagyott, elérendd képénél
az Onreflexido soran fogalmazozodott intraperszonadlis jellemvonasok, szokasok ellentétei
bukkannak eld, illetve olyan képességbeli hianyossagok, amelyek a tarsas Gsszehasonlitas
soran valnak nyilvanvalova: szakmai €és személyes bizonytalansag, rugalmatlan gondolkodas,
a rutinba vald beleragadas, érzelmi faradtsag, illetve az érdeklddés, kompetencia, egyéni
felelosségvallaléds, proaktivitds hidnya. Ha az interjurészletek alapjan ezeknek a tényezdknek
az érzelmi hatterét kezdjiik boncolgatni, akkor szinte valamennyinek a hatterében a félelmet
talaljuk: félelem egy uj helyzettdl, a sikertelenségtdl, masok megitélésétdl, s legfOképpen a
sajat magukkal valo taldlkozastol. Eraut (2004b) kutatdsaihoz hasonldéan én is azt talaltam,
hogy a tanulés érzelmi dimenzidja meghatarozo6 a szakmai fejlddésben, és tartalmatol fliggden
segiti vagy gatolja azt.

Interperszonalis szinten fOként informalis intézményi és intézménykozi helyzetben
abszolut meghataroz6 a kollégaktol valo horizontalis tanulas. A kollégak kozotti bizalmi
légkor, amiben megoszthatok a problémdk, a megoldasukhoz sziikséges tudas, esetleg az
egyéni gyakorlat is, mindenhol a szakmai fejlddést tdamogatd tényezdként jelenik meg. Mig a
palyakezddk foként a tapasztaltabb kollégaktdl tanonckodva lesik el a szakma fortélyait, s
ezeket a helyzeteket emelik ki mint tdmogatd tényezdket, a tapasztaltabbak a szakmai
kérdések allando jelenlétét és az informalis beszélgetések fejlesztd jellegét hangstlyozzak
kollegialis, barati beszélgetéseikben. Az informalis kapcsolatok legtobbszor sokkal
erételjesebben hatnak a szakmai fejlédésben, mint a formalis szerepek: a hivatalos mentor
szerep, amit kreditpontos tovabbképzéssel lehetett megszerezni, feljogosit ugyan a mentori
feladatok elvégzésére, de igazan mentorra, a szakmai fejlédést tdmogatd kollégava az
informalis kollegialis kapcsolatokon keresztiil valik a pedagogus fliggetleniil attdl, hogy
elvégezte-e a képzést vagy nem.

A kooperacion, kollaboralason alapulé kollegialis kapcsolatok, habar ritkdbban
fordulnak eld, mindig pozitiv érzelmek, értékitéletek kapcsolédnak hozzajuk. A formalis
intézményi ¢és intézménykozi kontextus szakmai fejlddést tdmogatd hatdsat a tarsas
0sszehasonlitas révén képesek elérni pl. a nyilt 6rdk révén. Az interaktivitast, kollégakkal valo
tapasztalatcserét biztositd tovabbképzéseknél az interperszonalis kapcsolatok valnak az
értelemteli beszélgetések ¢és tevékenységek motorjaiva. A kozos érdeklddés alapjan kialakulo
szakmai kapcsolathdlo a személyes jollét, a megelégedettség, a valahova tartozas érzésével a
szakmai fejodés érzelmi motivacidjat képezi. Az interperszondlis kapcsolatok olyannyira

fontossa valnak, hogy egy-egy tovabbképzés valasztasnal nem a képzés tartalma, hanem a
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képzés résztvevoi valnak motivald tényezdvé. A tamogatd, elfogadd kollegidlis 1égkdr iranti
igény fogalmazodik meg ezekben a szokisokban. A tizenkét kiilonb6zd korzeti/megyei
moddszertani korbdl kettében szdmolnak be a személyes kapcsolatok és az értelemteli tanulasi
alkalmak talalkozasarol. Ezek azok a pedagdgiai korok, amelyeken szivesen vesznek részt a
pedagogusok, tanuld szakmai kozosségként értelmezik Oket, ahol az dszinte beszéd dominal,
megszolalhat a kritikus barat, ¢és egymas szakmai fejlédéséért megosztott felelosséget
vallalnak a tagok.

A szakmai fejlodést gatld tényezdként a megszolalasok két harmadaban a pedagdgusok
a tamogatdé munkak6zOdss€ég hianyat azonositottak. Az egyszerli hianytol, amit tobben
,magadrautaltsag”-ként fogalmaztak meg, a ,,savanyl tarsasagon” at egészen az ellenséges-
kedésig az interperszonalis kapcsolatok széles tarhazaval taldlkozunk itt. A beszamolok tobb
mint felében taldlkozunk gyenge tanari kozosséggel (McLaughlin & Talbert, 2001), ahol
fokozott a kollégak izolacidja, a professzionalis fejlodés nem érték, hanem irigység targya, az
egymas fejlodéséért vallalt megosztott feleldsség pedig egyaltalan nem Iétezik.

A tovabbképzések, az intézményi modszertani megbeszélések €s a pedagodgiai korok
formalis kontextusdban intertextudlis motivumként tobbszor megjelend gatld tényezdket az
egész oktatasi rendszer szintjén kell értelmezniink, ezek ugyanis nem egyedi jelenségek,
hanem pontosan koriilhatarolt jelenségek, amelyeket a pedagdgiai kulturdban jartas ember
konnyedén azonosit. A tovabbképzésekhez kapcsoloddéan a ’pontos’ vagy ’kamu’
tovabbképzések jelentik a pedagodgusok zart diskurzusainak {6 témadjat. Tartalmi, médszertani,
szervezésbeli hianyossagokat azonositanak, amelyek miatt valodi, mély tanulds nem
valosulhat meg ezeknél a tovabbképzéseknél. A szakmai fejléddést gatld tényezOkeént jelenik
még meg a megfeleld tartalmi vagy nyelvli (azaz magyar nyelvill) tovabbképzések ¢€s az
anyagi tamogatas hidnya, valamint a képzések korlatozott idétartama, ami nem ad lehetéséget
az elmélyiilésre. Az intézményi modszertani megbeszélések és a pedagogiai korok
latszattevékenységei (a lepapirozas jelensége) ugyanigy tobb interjiban megjelennek, a
pedagogusok jelentéktelenségiiket, jelen formajukban foloslegességliket hangsulyozzak.
Habar nem ritka, hogy szakmai autonomidjukkal élve sajat képilikre formaljak az intézményi
modszertani megbeszéléseket, ahol horizontalis tanulds, kollaboraci6 jon létre, mégsem
azonositjak ezeket a tevékenységeket az intézményi modszertani korok tevékenységeivel,
inkabb egyfajta kettds elszamolasnak vagyunk tanui. Hasonloé gatld tényezdokkel talalkozunk a
pedagogiai korokon is: szervezési problémakat, a tevékenységek latszatjellegét, a
kihasznalatlan tanulasi lehetdségeket hangsulyozzak a pedagdgusok. A leirasok alapjan a
legtobb pedagogiai kor tipikusan ,,pszeudo-kozosség” (Liebermann & Miller, 2008), ahol a

konszenzus illazidja fontosabb, mint a tagok tanuldsa, az Gszinte beszéd, és értelemteli
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beszélgetések helyett folosleges 1dOtoltés, pletykalas folyik, a ,kritikus barat” (Caldwell,
1997) szerepbdl vald megszolalas pedig elképzelhetetlen vagy kényelmetlenséggel, negativ
kovetkezményekkel jar.

Rendszer szinten értelmezenddk a kivételek is: a szakmai fejlodést elétérbe allitd
szakmai kozosségek, a tanulasi lehetdségeket kihasznald pedagogiai korok és a pedagdgus
elméleti és gyakorlati tudasat valdban gyarapitod tovabbképzések. Az, hogy ilyen kivételekkel
talalkozunk, azt jelzi, hogy a rendszer inkabb a képzések formai, szervezési mint tartalmi
oldalara gyakorol hatds. Mindharom kontextusban nagymértékben a vezet6tdl fiigg, de
intézményi modszertani tanacskozasokon a résztvevd pedagdgusoktdl is, hogy miként toltik
meg tartalommal, jelentéssel a tevékenységeket. Egy-egy tovabbképzésen, modszertani,
pedagdgiai koron kialakulo légkor (pl. ,,a drama arra tanit, hogy higgyek”) meghatirozo a
szakmai fejlodés és egy-egy szakmai csoport iranti elkotelezodés szempontjabol. A tizenkét
pedagogiai korbol mindossze kettében talalkozunk az intellektudlis, szakmai fejlodés és a
tarsas, szocidlis kapcsolatok Osszhangjara vald torekvéssel, ami Samaras és munkatarsai
(2008) szerint a tanulo kozosségek hatékonysaganak ndveléséhez elengedhetetlen.

A romaniai iskolarendszer a mai formajaban, struktardjaval inkabb kereteket biztosit a
pedagogusok szamdra egy-egy szakmai kozosségen beliil megvalosuld tanulasra. A tartalom
szabalyozéasa nem annyira merev, lehetdséget ad az egyéni iniciativaknak, a kérdés inkabb az,
hogy a pedagdégusok mennyire élnek szakmai dontési autondomiajukkal, mennyire vallalnak
aktiv szerepet a professzionalis kultura megvaltoztatasaban. Ez lenne ugyanis Fullan (1994)
elképzelésében az egész oktatdsi rendszer megvaltoztatasanak az alapja. Ugyanakkor azaltal,
hogy a pedagdgus egyszerre tobb szakmai k6zdsség tagja, elkeriilhetd az indoktrinacio
veszélye, hacsak nem ugyanazzal az egyediil érvényes allasponttal talalkozik a pedagdgus
minden szakmai kozdsségben, amit az oktatas iranyitoi eldirnak. A harmadikutas szakmai
pedagogusszervezddések Iétjogosultsaganak egyik alapkdve épp az lehet, hogy az autonomiat,
a szolasszabadsagot, a szabad gondolkodast képviseli egy hierarchikusan felépitett és er6sen
centralizalt rendszerben. Felvetddik a kérdés, hogy a dramamiihelyek, mint tipikus harmadik
utas szervezddések képesek-e ezt a funkciot betdlteni (egyaltalan felfogjak, latjak-e ilyen
jellegli szerepiiket), vagy szép lassan besorolnak ¢&s észrevétleniil az oktataspolitika,
oktatasiranyitas eszkozei lesznek.

» Hogyan értékelik a pedagogusok a tanuldsi tevékenységek a hatékonysdgdt? Milyen
tanulasi formdkat, metaforakat kapcsolnak jellemzden az egyes tanuldsi
tevékenységekhez, kontextusokhoz?

Az 51 pedagodgussal készitett interjukban az oktatasi szint, az intézményi kornyezet

vagy a tanitasi tapasztalat mentén nem rajzolodtak ki egyértelmii hatdrvonalak a szakmai
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fejlodésrdl, tanulasi tevékenységek hatékonysagardl. A fiatal, palyakezdd pedagdgusok
természetesen mas problémakkal szembesiilnek, mas problémak foglalkoztatjak Oket, mint a
tobb évtizede palyan lévoket. Az id6 mulasaval és a pedagdgiai tapasztalat gyarapodasaval
természetes modon novekszik a reflexid szintje, de nem mutathato ki egyenes aranyu fejlodés.
Az egyes kontextusokban megvaldsuld tanulasi tevékenységek sokkal inkabb meghatarozzak
azt, hogy milyen tanuldsi metaforak, milyen tanuldsi formak azonosithatdk az interjukban.

Az elémeneteli rendszer fokozati vizsgdihoz foként maganyos tanulasi tevékenységek
kapcsolddnak (szakirodalom-olvaséas, irds), amelyekhez a tudatosulds magas foka ¢&s
egyértelmiien a megszerzés metaforaja tarsul. Eraut (2004b) kutatasaival 6sszhangban azt
talaltam, hogy a megkérdezett pedagdgusok szakmai fejlddésiik szempontjabol kevéssé tartjak
fontosnak ezeket a formalisnak itélt vizsgdkat, a szakmai fejlesztési potencidlt inkabb az
egyéni befektetett munka, mint a vizsgarendszer adja. A fejlesztd hatastinak itélt
tovabbképzések horizontalis ¢€s szituativ tanuldsi tevékenységeket (kollégékkal wvalo
beszélgetés, masok gyakorlatdnak megfigyelése, valamint aktiv jelenét a szituicidban,
probalgatas, kisérletezés), implicit, reaktiv és tandcskozo/szandékos tanulast is biztositanak a
pedagogus szamara. A kollégdk informdlis tdmogatd hatdsa tehat nagyon fontos a
tovabbképzések sordn, mint ahogy ezt Engler (2015) is kimutatta. Leggyakrabban a
participacié metaforat kapcsoljadk a tovabbképzésekhez, a helyzetek megélése, kiprobalasa
pedig érzelmi hatdsuk miatt fontos. A dramapedagdgian kiviil gyakorlatilag alig szamolnak be
a pedagogusok olyan tipusti tovabbképzésrdl, amely hosszabb idOkerete és felépitése révén
lehetdvé tette a tanultak kiprobalasat, gyakorlatba iiltetését és redlis visszacsatolast. Habar a
visszacsatolasra, az osztalytermi kornyezetben kiprobalt tevékenységek elemzésére,
megbeszélésére tudatosan a drdmapedagogiai képzések sem torekednek, a képzés soran
informalis beszélgetések forméjaban ez részben megvalosul.

A formalis és az informalis intézményi, intézménykozi kontextusokban
értelemszeriien a horizontélis tanuldsi tevékenységek (masok gyakorlatdnak megfigyelése,
sajat gyakorlat megosztasa, mintakovetés, beszélgetés, kollaboracid) dominalnak, hiszen ez a
kontextus kinal megfeleld terepet az egymassal valo taldlkozasra. Az alacsony foku aktivitast,
minimalis egyéni hozzajarulast igényld tanuldsi szandékkal szervezett tevékenysegeknél (pl.
bemutat6 ora), a pedagdgusok magasabbra értékelik azokat a ritka alkalmakat, amikor valédi
kollaboraciot, csoportmunkat, tudasmegosztast kérnek tOliik, illetve a spontdn moddon
kialakulo beszélgetéseket. Masok gyakorlatanak megfigyelése és a gyakorlat mintaszeri
alkalmazasa implicit tanuldsra utal, ahol a megszerzés metafordja dominal: kifejezetten
tudatos végiggondolas nélkiil egy-egy otlet, trilkk ellesése a cél. Az egylittmikodd tudas-

teremtés metafora nagyon ritkan, de leginkabb itt, az intézményi €s/vagy megyei modszertani
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korok kontextusdban jelenik meg két kolléga vagy egy kisebb csoport dsszedolgozasa révén.
A példaként bemutatott kollaborativ tevékenységek kivétel nélkiil, sikeres, motivalo helyzetek
a pedagdgusok szamara, viszont sokkal ritkabbak, mint az igényként, vagyként megjelend
kollaboracio.

Azokban a formalis tovabbképzési helyzetekben (korzeti/megyei pedagogiai korok,
intézményi moddszertani kor tevékenységei, tovabbképzések, fokozati vizsgakra felkészitd
képzések) amelyek passzivitasra itélik a pedagdgust, ahol nem torténik érdemleges munka, a
kollegialis beszélgetések atveszik a szakmai fejlesztd tevékenységek szerepét és szinte
egyediili fejlesztd lehetdségként jelennek meg. A beszélgetések szerepét €s helyét a szakmai
fejlesztd tevékenységek pedagdgusok altal felallitott hierarchidjaban az is emeli, hogy a
beszélgetések a tudadsmegosztas, tudasteremtés mellett a kellemes, tamogato kollegialis 1égkor
megteremtésé¢hez is hozzéajarulnak. A nyelvi vagy infrastrukturalis okok miatt kollégaktol
izolaltan dolgozd pedagogusok elséként emelik ki a kollegidlis kapcsolatok, az értelemteli
beszélgetések hidnyat. Az, hogy van kivel beszélgetniiik, legalabb olyan fontos a szakmai
fejlodés szempontjabol, mint az, hogy szakmai kérdéseket vitatnak meg. A beszélgetések
tudatossag, tudatositds szempontjabol széles skalan mozognak, a tudédsszerzés és a tudés-
teremtés metafordja egyarant kapcsolddik hozzijuk. A mély tanulast eldsegitd, részletes
elemzésen alapuld beszélgetések legtobbszor igényelt, vagyott tevékenységként jelennek meg,
de a megfeleld bizalmi légkdér hidnya miatt, mint ahogy azt a szakirodalom is jelzi
(Lieberman, & Miller, 2008), megvalosithatatlanok. Eraut (2004a) tanulmanyaval ellentétben
azt talaltam, hogy a pedagdgusok tanulasként azonositjadk, és nagyon fontosnak, szakmai
fejlodésiiket tekintve meghatarozonak tartjak a kollegidlis beszélgetéseket.

Az osztdlytermi kontextus egyértelmiien a szituativ tanulasi tevékenységek
megvalosulédsi terepe, itt van lehetdség kiprobalni, adaptdlni a tanultakat, probalkozva,
kisérletezve uj dolgokat felfedezni, vagy csak a szituacioban jelen lenni és azaltal tanulni. Az
osztalytermi helyzetek azaltal tanitanak, hogy nélkiilozhetetlenné valik az egyéni
hozzajarulds, az aktiv jelenlét a szituacidban. A pedagdgusok oOnreflektiv képességeik
fliggvényében tudatositjadk az osztalytermi szituaciokban rejld tanuldsi potencialt, ez alapjan
jellemzden implicit vagy reaktiv tanulasrdl beszélhetiink itt. A participacié metaforaja uralja
az osztalytermi helyzetekben 1étrejovo tanulasi folyamatot; kivételes esetekben, fOként az
intuitiv, spontdn magatartast, a kreativitast és rugalmassdgot hangsulyozo pedagoégusoknal

megjelenik a tudasteremtés metaforaja is.
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2. Interperszonalis szint
» Milyen kollegialis interakcio-tipusok jellemzik a szakmai fejlodés kontextusait?

A horizontalis tanulast kontextustol fliggetleniil magasra értékelik a pedagdgusok. Az
alapképzés €s a fokozati vizsgak kivételével minden kontextusban ugyanolyan gyakorisaggal
hoznak példéakat kiilonboz6 kollegialis interakcio-tipusokra, és azok hasznossagat, szakmai és
személyes tdmogatd jellegét hangsulyozzak. Bizonyos kontextusokban (pedagogiai korok,
intézményi/tantargyi munkakozosségek) azonban leggyakrabban hianyként vagy igényként,
vagyként vannak megfogalmazva a kolcsonds fliggést, intenzivebb bevonodast igényld
kollegialis interakcid-tipusok (segitségadas €s tdmogatas, megosztas, koz0s munka), €s csak
az alacsonyabb szintli, a szakirodalom szerint kevésbé hatékony (Little, 1990)
torténetmesélés, letapogatas jelenik meg valdosagos elemként.

Torténetmeséléssel, letapogatassal gyakorlatilag minden kontextusban egyforman
talalkozunk. Ezeknek a spontan, problémara koncentraldé szakmai beszélgetések az értékét az
adja, hogy egyuttal érzelmi tdmogatast nyajtanak a résztvevoknek, a ,,nem vagyok egyediil
ezzel a gonddal” tudata segiti a pedagdgusokat abban, hogy sajat érzéseik helyett a didkok
problémainak megoldasara koncentraljanak. Bizonytalansadg, tanacstalansag akkor jelenik
meg, amikor még ez az interakcidtipus is hianyzik a pedagdgusok mindennapjaibol.

A segitségadast ¢€s tamogatast jelentd interakcidtipus, melyben egymas gyakorlataba
engednek betekintést a kollégak, és amely lehetové teszi a kritikai hozzaallast sajat és tarsaik
gyakorlatahoz is, legtobbszor személyes, €rzelmi okok (sértddés, félelem) miatt hiisul meg.
Kutatasaim igazoljak (Little, 1990; Hargreaves, 2001; Dooner, Mandzuk, & Clifton, 2008)
eredményeit, miszerint a pedagoégusokra a jo kollegialis kapcsolatok fenntartadsa érdekében a
konfliktuskeriilés jellemzd, a véleménykiilonbséget pedig néhany esetet leszdmitva nem
tanulasi lehetdségként, hanem konfliktusforrasként kezelik. Dooner, Mandzuk ¢és Clifton
(2008) szerint ezekre a helyzetekre az adddd véleménykiilonbségek érzelmi és kognitiv
dimenzidjanak tudatos szétvalasztdsa ¢s adekvat kezelése jelenthetné a megoldast. Ez viszont
egyrészt személyes fejlesztést igényel, masrészt talmutat az interperszonalis kereteken és a
szervezeti kultara, tehat a rendszerszint hataskorébe tartoz6 probléma.

Megosztott vagy kozosen elkészitett oktatasi segédanyagok csak tanari interjukban
jelennek meg. Ez egyrészt utalhat a tanitéi és oOvondi korokben erdsebb szakmai
individualisztikus kultarara (Forte & Flores, 2014), illetve arra, hogy az ilyen jellegli
segédanyagoknak (feladatlapok, szoveggylijtemények) a tanitott tantargy, korosztaly és a
tandri — tanuléi munka értékelésének sajatossagaibdl adoddéan a tanarok tulajdonitanak

nagyobb jelentdséget. Azon intézmények tantargyi munkakozosségén beliil gyakoribb ez a
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tipust interakcid, ahol a tanuld szakmai k6zosség kialakulasdnak feltételei adottak, pl. van
kiilon tanari szoba, lehetdség az elhizdédasra. Ugyanakkor a tanitok szamolnak be az egyetlen
olyan esetrdl, amikor a kollaborativ munkéban késziild k6z6s munkatervek az intézmények
hatarain tullépve segitették az Onként kapcsolodd tagok munkajat. Hasonld, intézményi
hatarokon 4tnyuld tantervird, tantervértékeld tevékenységekrdl a magyartanarok is
beszamoltak, azoknak a tevékenységeknek viszont a korzeti/megyei modszertani korok
szolgaltattak formalis keretet, igy a tevékenységeken valdo részvétel semmiképp nem
nevezhetd onkéntesnek.

A kollegialis interakcio-tipusok legmagasabb fokan talalhat6 k6z6s munka intézményi
keretek kozott tanitoknal és tanaroknal is megjelent, igaz viszonylag ritkdn (0sszesen harom
megvalosult esetrél szamolnak be a pedagdgusok). Az intézményi tantargyi munkacsoportok
tevékenységeként az oralatogatasok helyett a kozos Oratartds alternativ megoldasként jelent
meg a tapasztalatok megosztadsara. Ugyanezzel a kéttanaros formaval korzeti, megyei
pedagogiai koroknél bemutatd oraként taldlkozunk. A tervként, vagyként tobbszor megjelend
alternativ oOratartas mint kollaborativ tudasteremtés a jovoben ezeknek a tevékenységeknek
alapeleme lehet.

“Hazon beliil” a szakmai fejlodést eldsegitd kiilsé koriilmények kozott megemlithetjiik
a csoport nagysagat, a rendelkezésre allo infrastruktarat (elkiiloniilést, intimitast biztositd
terek) és id6t, a vezetés mindségét'”’, a pedagdgusok terheltségének fokat, vagyis a bizottsag
milkodését szabalyozd dokumentum, valamint az iskolavezetés, tanfeliigyeldség altal eldirt
feladatok mennyiségét és mindségét. Az intézmény székhelye, mérete nem, a tantargyi
munkak6zosség mérete viszont mar befolydsolja a kollaborativ tanuldst. A kisebb, 3-5 fos
munkakdzdsségekben dolgozok szamottevien tobbszor szamolnak be a kollaborativ tanulas
kiilonb6zd formairdl, mint a nagy tantargyi munkakozosségek résztvevoi. Az is egyértelmd,
hogy azok a tantargyi munkakozosségek, amelyek szamara biztositott (vagy akik biztositjak a
maguk szamara) a térbeli elkiiloniilés a tanari kozosség tobbi tagjatol, mar a térszervezeés
miatt is gyakrabban keriilnek spontan kapcsolatba egymassal, mint azok, akik egy nagy k6zos
tanariban, legtobbszor egy hosszu asztal koriil toltik sziineteiket. Az interakcid-tipusok
intézményen beliil és intézménykozi szitudcidban is lathatdéan az iskola tarsas-szervezeti
felepitsével fligg Ossze (Rosenholtz, 1989). Az intézményvezetd mellett a kollégak is jelentds
szerepet toltenek be az intézmény szervezeti felépitésében, a szervezeti lehetdségek
kihasznalasaban.

Habar tevékenységként gyakran emlitik, a szakmai tanulds szempontjabol a

szakirodalomhoz képest sokkal alacsonyabbra értékelik a pedagogusok a kozosen szervezett

100 Céljait, stratégiait, modszereit, a rendelkezésre allo eszkozoket
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tevékenységeket: versenyeket, iskolan kiviili tevékenységeket, projekteket. A mindennapi
munka mellett ezeknek az extrakurrikularis tevékenységeknek a felhalmozdodasa
tulterheléshez vezet, s a pedagogusok itt a kollaborativ munkanak inkabb azt a paradoxonat
érzékelik, hogy mikozben a csoportban, tarsakkal végzett munka megelégedéssel tolt el, és
onértékelésre is pozitiv hatassal van, kimeriiléshez vezethet (Kwakman, 2003). A beszamo-
16kbol ugy tinik, ezek az iskolan kiviili tevékenységek a romaniai oktatasi rendszerben az
alternativ pedagodgiai gondolkodas megnyilvanuldsi és megvaldsulasi formai, amelyeknek
nehezen sikeriil a mindennapi pedagogiai gyakorlatba beépiilni, €pp ezért potutasként terhelik
az alternativak irant fogékony, gyermekkozpontusagot fontosnak tartdé pedagogusokat.

Az oktatasi rendszer altal nyujtott €és biztositott keretekre a pedagdégusok nagy része
kotelezetden elvégzendd, foloslegesnek értékelt feladatként tekint. Azokban a kollegidlis
interakcio-tipusokban vélik felfedezni leginkdabb szakmai fejlodés lehetdségét, amelyek
bizalmi légkorben valdsulnak meg (szakmai beszélgetések, kozdsen elvégzett feladatok), és a
tanuld szakmai kozosségekre, kollaborativ tanulasra hasonlitanak. Az oktatasi folyamat soran
felmeriild problémakra koncentrald beszélgetések hianya azonban feltiind. Tudatos tervezés
¢s vezetés nélkiil nem is kivitelezhetd ezeknek a problémaknak az eredményes megbeszélése.
Pozitiv, elfogadd, nem ellendrzésre, hanem szakmai bizalomra épitd vezetés mellett a
tantargyi munkako6zosségek nagyobb feleldsséget vallalnak az iskola életét maghatdrozé
rendezvények szervezésében. Az interjualanyok azt hangsulyozzak, hogy a vezetdk feldl
érkezé pozitiv megerdsités eldsegiti a kozos értekek ¢€s érdekek (els6sorban a gyerekek
érdekei) mentén szervezett rendezvények kidolgozasat. Az autoriter vezetésii iskoldkban a
pedagdgusok ugy érzik, a vezetdség csak kihasznalja specidlis szakmai tudasukat, a
kollaboraci6 helyett itt inkdbb a rivalizalds jellemz6. Meirink €és munkatarsai (2010)
kutatdsaihoz hasonldan az, hogy a munkako6zosségek tagjai torekednek-e sajat maguk szdmara
tér és 1d6 biztositasara, leginkabb a személyes kapcsolatok mindségével, a pedagogusok
egyéni aktivitasaval, k6zos munkdjaval magyarazhat6. A szervezeti koriilmények fontosak, de
negativ szervezeti koriilmények ellenére is Iéteznek reziliens pedagoégusok, pedagdgus-

kozosségek, akiknek a munkakedve, szakmai fejlodés iranti motivaltsdga nem torheto le.

» Milyen kontextusokban azonosithatoak a tanulo szakmai kéozosségek jellemzdi?
Tudatos tanuld szakmai k6z0sség €pitésre nem talaltam példat, utalast az interjukban,
talalkoztam viszont olyan spontdn moédon Iétrejott, mellékesen kialakult vagy részben
tudatosan alakitott kozdsségekkel, amelyek ha nem is minden szempontbo6l, de hasonlitanak a
szakirodalomban leirt tanul6 szakmai kozosségekre, azoknak valamelyik tipusara. Nem jelenti

azt, hogy valoban csak ennyi ilyen tapasztalatban volt résziikk, hanem inkabb azt, hogy
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mennyire tekintik szakmai tanuldsnak ezeket az alkalmakat, mentalis térképiikben hova
helyezik, mi tartozik a szakmai tanulds mintdjaba bele, mi nem.

A pedagogiai korok informalis terében a sziikséghelyzet hozta létre az egyetlen olyan
konkrét problémamegoldéasra iranyuld tanuld szakmai kozosséget, amely a tagok Onkéntes
részvételén alapult. Az elOkészitd osztdly bevezetésével a 2012-2013-as tanévben az
elokészitds tanitok 10j kihivassal szembesiiltek, amikor frissen kidolgozott, az addig
megszokottol eltérd (integrald) szemléletet kozvetitd tantervekkel, 1Uj munkatervirasi
kovetelményekkel talaltdk szemben magukat. A helyzet megoldasara jott létre Onkéntes
alapon az a csoport, amelynek tagjai a pedagdgiai korok alkalmaitél immar fliggetlenil,
viszonylagos rendszerességgel hosszabb idon keresztiil talalkoztak egymassal felelosséget
vallalva sajat és egymas szakmai fejlodéséért, valamint az oktatott gyerekek fejlodéséert.
Mivel a tanuld szakmai kézosség mitkddésérdl szolo rovid elbeszélések az interjualanyok
gondolkodasat tiikrozik, nem pedig magukat a torténéseket, kutatoként nem volt lehetdségem
mélyen belelatni a miikodési folyamatokba. Az interjialanyok altal felépitett valosag képe
viszont megosztott vezetésre, a kiilonbozé nézetek iranti nyitottsagra, Oszinte, bizalmi
légkorre utal. A kollegidlis interakcio-tipusok valamennyi tipusar6l beszamolnak a csoport
tagjai egyszerll torténetmeséléstdl, letapogatastol egészen a kollaborativ tanuldsig, az
egylttmiikodo tudasteremtésig. A szakirodalomban leirtakhoz hasonloan (Stoll at al., 2006;
Samaras, 2008) a probléma megoldasaval ez a tanuld szakmai kozosség fel is bomlott, de a
tagok kozott kialakult tdmogato jellegli, bizalmi kapcsolatok nem sziintek meg, és tanulo
szakmai kozosségként valdo mikodésiik példdja a pedagogiai korok révén a kovetkezd
elokészitds tanitd generacid szdmara lehetséges utmutatova valt. Rendszerszinten elemezve
ennek a példanak a hatdsat, azt latjuk, hogy még az a pedagogiai kor sem tudta megtanulni,
atvenni tagjaitol ezt a kollaborativ viselkedésmintat, amelyik az Osszes vizsgalt koziil a
leginkdbb hasonlit a tanuld szakmai kozosségekre. Ez egyrészt a tudatos szakmai tanuld
kozosséggé alakitds hianyaval, masrészt a masodik generacional a probléma kevésbé égetd
voltaval, megvaltozasaval'®' magyarazhato. A konkrét probléma megoldasa koré szervezéds,
kollaborativ tudasteremt6 tanuld szakmai kdzdssé€g ilyen modon egyediili jelenség maradt.

A pedagogiai korok formalis terében is talalkozunk elszortan a tanulo szakmai
kozosségek néhany jellemzdjével. Ezek Iéte tipikusan a kor vezetdjétdl fligg: akkor

valdsulnak meg, amikor a kor vezetdje maga jon az iniciativaval. Az interjukban alulr6l jovo

kezdeményezések megvaldsulasdval nem taldlkoztam, visszautasitdsukkal, semmibe vételiik-

s

mar sokkal kisebb szakmai autondémiat hagy a pedagdgus szamara, merevebb kereteket ir eld a fejlesztési
kovetelmények, tantargyi tartalmak, munkaformak terén.
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kel viszont igen. Az a vizsgalt tanitoi korzeti pedagogiai kor kumulalja magaban a legtobb
tanuld szakmai kozosség jellemzot, amelynek megbizott vezetdje, habar valoszinlileg nem
olvasta Wenger (1998) vagy Lieberman és Miller (2008) erre vonatkozd megallapitésait, a
mindennapi pedagdgiai munka hatékony mechanizmusait igyekszik a pedagdgiai korokon is
miikodtetni, és explicit moédon torekszik a szakmai fejlédés és a tarsas kapcsolatok
fejlodésének egyensulyara. Itt fedezhetd fel leggyakrabban a kollegialis interakcid-tipusok
legszélesebb skalaja; a vezetd olyan munkamddszereket és szervezési formdkat alkalmaz a
talalkozasokon, amelyek lehetévé teszik a pedagdgusok szdmdara az értelemteli talalkozést,
beszélgetést, a gyakorlat €s a tudds megosztasat, ezaltal a kollektiv felelosségvallalast egymas
szakmai fejlodéséért. Megosztott értékekrol és nézetekrdl, megosztott vezetésrol azonban nem
részeérdl egyfajta megtanitasi, megjavitas belsé motivacidoval parosul. Ezt jelzi az is, hogy rajta
kiviil nagyon kevesen mernek kritikus baratként megszolalni, azt viszont tobben igénylik,
hogy 6 kritikus baratként fogalmazza meg a véleményét, ami a nyitott kommunikaci6 felé
vezetd uton az elsd 1épésnek tekinthetd (Caldwell, 1997) . A csoport kulturdjanak még nem
fenntartasara torekszik, igyekszik elkeriilni a nyilt véleménynyilvanitast, ha az szembeiitk6zik
valaki mas véleményével. A bemutatott szakmai kozOsség létszama, a tagok gyakori
valtakozasa és az évi 2-3 taldlkozasi alkalom, vagyis az oktatasi rendszer altal biztositott
struktira objektiv tényezdként gatolja a tanuld szakmai kozosséggé alakulast. Ebben a
strukturalis keretben valosziniileg ez a legtobb, ami megvalosulhat.

Iskolai kontextusban az egész iskola vagy egy-egy tantargyi munkakozosség szintjén
is felfedezhetnénk a tanuld szakmai kozosségre utald jeleket. Iskolai szinten ez egyaltalan
nem jellemzd. Néhany interjiban megjelenik ugyan a ,rendes igazgatd” képe, aki jovahagyja,
megengedi a pedagogusok alulrol jovo kezdeményezéseit, aki felelosséget vallal a
pedagogusok szakmai fejlddeéséért ¢s kiilonb6zd képzések iskolai keretek kozott valod
megszervezésével segiti azt, de minden iskolai k6zdsség tdvol van a tanuld szakmai
kozosséggé vagy tanuld szervezetté valastol. A tantargyi munkakozdsségek szintjén sokkal
inkdbb tetten ¢érhetdk a spontanul kialakulé gyakorlatkdzosségek. Ezek habar
megsokszorozzak az informalis munkahelyi tanulas hatasfokat, inkabb az alacsonyabb szintii
kollegialis interakcio-tipusok réveén fejtik ki hatasukat, csak ritkan és esetlegesen jutnak el a
tanuld szakmai kozosségektdl elvart kollaborativ tanulashoz. A pedagdégusok személyes
jollétét, munkaval, munkahellyel val6 elégedettségét viszont nagy mértékben meghatarozzak.

A szakmai fejlodés iranti elkotelez6dés az Onkéntes alapon szervezddd szakmai

kozosségekben igen erdteljes; a motivacid, tanulasi szokasok, a tanulds értelmezése
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szempontjabol azonban szamos kiilonbség ¢szlelhetd a tagok kozott. Ezek a kiilonbségek
nagyrészt vezetoi, kornyezeti hatasokra vezethetok vissza. Az alulrodl szervez6dd tanulo
szakmai kozosség inkabb ott teljesedik ki, ahol egy elkotelezett vezetd tarsakra taldl, €s
szakmai tovabbfejlodési igényeiket nem elégitik ki a feliilrdl szervezett szakmai tanulasi
alkalmak, esetleges tovabbképzések, ahol a pedagogusképzd, -tovabbképzd intézmények
kevés vagy mindségileg kifogdsolhato kinalattal allnak eld. A tovabbképzések koziil a
viszonylagos rendszerességgel megrendezett dramapedagogiai képzések, illetve egy-egy
fels6oktatasi intézményhez kotddd képzések biztositjak a visszatérdk szamdra a tanuld
szakmai kozosségbe tartozas lehetdségét. Ezek koziil a képzések koziil a disszertacid csak a
drdmapedagogiai képzésekre fokuszalt. Bar maga a dramamiihely sem miikodik teljes
mértékben tanuld szakmai kozosségkeént, itt fedezhetd fel egyértelmiien az 6nkéntes részvétel
¢s a periférikus résztvevok legitimizacidjanak folyamata, amely soran az 0j belépdk eltanuljak
a dramamthely és a dramapedagogiai képzések altal képviselt értékeket, nézeteket, egyfajta
szervezeti kultarat. Egymas kolcsonds tamogatasa, a megosztott értékek, nézetek, egymas
szakmai fejlodéséeért vallalt kdlesonos feleldsség inkabb csak a damamiihely magjahoz tartozo
tagok, vagy a képzések soran kialakult kisebb barati csoportok tagjai kozott érzékelhetd. A
kollégak szakmai fejlodéséért vallalt kolcsonds feleldsség inkabb csak az informacio-
tovabbitasban, a szervezésben érhetd tetten: egy intézménybdl érkezdk vagy egykori
csoporttarsak példaul értesitik egymast a képzésrdl, a talalkozasi lehetdségrol. Az uj belépdk
is leggyakrabban személyes kapcsolatokon keresztiil szereznek tudomast a képzésekrél. A
szakmai kapcsolathdldo novekedéséhez és diverzifikalodasdhoz a dramapedagogiai képzések

mindenképpen hozzajarulnak.

3. Rendszerszint

» Milyen kolcsonhatas fedezhetd fel az oktatasi rendszerre jellemzd szokdsok, a
kialakult szakmai diskurzusok és a tanulo szakmai kozosségek kozott?

A kiilonb6zd oktatasi kontextusokban megjelend, ismétlodd jelenségek az egész
oktatasi rendszerre jellemzd tulajdonsdgok, amelyek vélhetéen az egész oktatasi rendszer
kultarat athatjak, igy nagyon nagy befolydssal vannak a rendszer részeként az egyének
gondolkodasmddjara, szakmai elkotelezettségére, valamint maganak a rendszernek a
miikodésmoddjara, fejlodési, valtozasi potencialjara.

LegszembetinObb rendszerszokésként a ’lepapirozas’ jelenségét kell megemliteniink,
aminek rendszeres €s kiilonb6z6 formalis tanulasi kontextusokban valo megjelenése sejteti,

hogy mindent atszové kultirafliggd jelenségrol van szo. Ide tartozik minden olyan
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tevékenység, ami az elszamolhatosadg jegyében a folosleges, feliilletes vagy nem is 1étezd
jelenség fokét formalis kontextusokban jelenik meg: pl. tovabbképzési kontextusban aldirassal
szamoljak el a meg nem tartott o6rakat, fényképekkel a meg nem tanitott tartalmat, tantargyi
munkakdzosségeknél jegyzokonyvvel a meg nem tartott tevékenységeket. A legtobb
pedagogusnal mindenféle elkonyvelés negativ jelentéstartalommal bir, és nem ritka, hogy ez a
negativ jelentéstartalom altalaban atterjed a papir-ceruza alapt kognitiv feldolgozas minden
formajara, pl. a tovabbképzésen tanultak rogzitésére. A pedagdgusok olyan természetességgel,
magaval érthet0séggel hasznaljdk a lepapirozas fogalmat, ami azt jelzi, hogy az adott
viselkedésmod/jelenség a kultaraban teljesen elfogadott. Erre utalnak a kiszolasok (,,tudod, ez
ugy van”, stb.) is.

Az elOmeneteli rendszerben vald elérelépéshez sziikséges Oraldtogatdsok,
oraértekelések, ¢€s a pedagodgiai, modszertani kordok nyilt oOrainak értékelése soran
folyamatosan felmeriil az 6szinte beszéd hianya. Rendszerszokésként azonosithatjuk a
bemutatd 6radk feliiletes, pozitiv értékelését, amelytdl csak kevés esetben térnek el a
pedagogusok ¢és a specidlis szakmai szerepek képviseldi is. A normatol vald eltérés viszont
mindig ellenérzést, esetleg felhaborodast kelt. Az ordkat kovetd megbeszélések soran
tapasztalt feliiletes, csak a pozitivumokat hangsulyozo értékelés fenntartdsidban a
pedagogusok maguk a partnerek, hiszen tudjak, hogy 6k is barmikor keriilhetnek hasonld
helyzetbe. Ezzel egy tjabb olyan latszatviselkedést azonositottunk, amelyet az oktatasi
rendszer struktiraja tart fenn. Epp a feliiletes értékelés szokésa jelzi, hogy nem fontos,
szakmailag fejlesztd tevékenységként, hanem csak a felettesek adminisztrativ feladataként
tekintenek ra. Az intézményi szintli 6ralatogatasok habar kotelezd tevékenységek, csak kevés
esetben valdsulnak meg, sokszor itt is csak lepapirozads torténik, jelezve azt, hogy a
pedagogusok nem értenek egyet a rendszerkovetelményekkel, ezért inkdbb megkeriilik dket.
Mindkét feltart eredmény ellentétben all a TALIS kutatds azon eredményével, amely szerint a
romaniai tandrok nagyobb szdzaléka nem a felettesek adminisztrativ munkdjanak tekinti a
nagyszamu, gyakori ellendrzést, a formalis értékelést. Az eredmények ko6zotti diszkrepancia a
referenciacsoporthoz  valoé tartozds ¢és a kognitiv disszonancia csokkentésének
szocidlpszichologiai jelenségével (Smith, & Mackie; 2004) magyarazhato6. A rendszerhez valo
adaptalodas ,,csalasra” kényszerit. (Ezt viszont egy hivatalos, kérddives kutatdsban nem lehet
beismerni, egy bardti beszélgetésben igen — a disszertacioban valasztott kutatési
metodologidja ehhez hasonld eredményekben nyer igazolast.) Ahhoz, hogy az
értékitéleteikkel ellentétes tettet a pedagogusok elfogadjak, igazolni tudjak sajat maguk és a

kiilvildag szdmara is, kénytelenek a rendszer értelmetlennek tekintett elemeit hasznosként
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beallitani, vagyis nem adminisztrativ feladatként tekinteni az ellendrzésekre. Az interjukbol
az dertlt ki, hogy a pedagdgusok nagy része nem egymas oOrainak latogatasa ellen szolal fel,
hanem a mod ellen, ahogyan ezek a nyilt Ordk, ellendrzések megvalosulnak. A kiilsé
szemlélok tomeges jelenléte, illetve a szakmai eldmenetelhez ko6t6dd oraértékelések épp
annak a bizalmi, Oszinte légkornek a kialakuldsat teszik lehetetlenné, amiben a fejlédés
megvalosulhatna.

A kevés hasznot hozd, szakmai fejlddés szempontjabol hatéstalan latszat-
tevékenységek, értelmetlennek itélt kovetelmények szorosan kapcsolédnak a lepapirozas
jelenségéhez, tulajdonképpen ezek a kivaltd okai. Olyan mondatok, mint “pedagdgiai korok
vannak, hogy legyenek”, tokéletesen kifejezik azt, hogy mekkora értéket tulajdonitanak neki
egyes pedagdgusok. Ugyanide kapcsolodik a szabalyozdsok folyamatos valtozasa mellett is
bizonyos miikddési mechanizmusok merevsége. Ezekre minden pedagdgus masképp reagal:
vannak akik haborognak (,,eleinte érdekelt, meg hoborogtem, meg haborogtam, de aztan
rdjottem, hogy hiaba”), vannak akik szemet hunynak a rendszer hibai f6lott, és a sajat
szlikebb feladatkoriikre koncentrdlnak, és vannak, akik belatjak, mennyit all modjukban
aktualis pozicidjukbol a helyzeten valtoztatni, és az alapjan cselekszenek. Mivel altaldban
minimalis a szabalyoz6 rendszerek megvaltoztatdsanak esélye, a pedagogusok gy érzik, az
osztalytermi torténéseken kiviil alig van dontési autonémidjuk, a rendszerhez kell igazodniuk.
fgy valik a rendszerhez valo igazodas megszokott viselkedésformava, ami gyakran akkor is
hat, amikor lehetdségiik van az egyéni kezdeményezésre. A kivételek mentén alakulnak ki
azok a szakmai fejlddés szempontjabol magasra értékelt csoportok, tevékenységek, amelyek
alternativat kinalva probaljak megvaltoztatni az oktatasi rendszert (pl. dradmapedagdgiai
miihely, alternativ megoldasok pedagodgiai korokon: tanulméanyi kirandulas, interaktiv,
tudasmegosztast, egylittmiikodd tudasteremtést lehetdveé tevo kiscsoportos tevékenységek). A
konfliktuskeriilés, a feleldsségvallalas elhdritasa is foként formalis szakmai tanulési
kontextusban jelenik meg, példaul a nyilt 6rak kapcsan.

Tulajdonképpen az oktatasi rendszer szintjén megfigyelhetd szokasok mindegyikében
(a lepapirozas jelensége, a latszattevékenységek, a konfliktuskeriilés, a feleldsségvallalas
elharitasa) felfedezhetd a latszattevékenység jelleg, ami helyenként szakmai inkompetenciat,
maskor a feliiletes munkat hivatott eltakarni. Ezek nemcsak a tanul6 szakmai kozdsségek, de
altaldban a pedagogusok szakmai fejlédése, az oktatasi rendszer eredményessége ellen hatnak.
Az Oszinte, bizalomteli 1€gkor, az értelemteli tevékenységek, a folyamatos érdemi interakci6 a
tagok kozott minden tanuld szakmai k6zosség kialakuldsanak az alapja, €s a szakmai fejlodés,
a kollaboraci6 sziikséges kontextusa (Lieberman, 1990; 1995; McCotter, 2001; Hord, 2004;

Kelchtermans, 2006; Meirink et al., 2010). A formalis kontextusokhoz kapcsolodd negativ
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jelentéstartalmi diskurzusok (pl. a latszattevékenységek) eleve a formalis kontextusokkal
szembeni negativ attitid kialakulasat eredményezik, ezzel gatolva ezeknek a helyzeteknek
tanuld szakmai kozosséggé alakitasat. A formalis kontextus csak abban az esetben telik meg
pozitiv jelentéstartalommal, ha értelemteli tevékenységeket, tdmogatd kollegialis 1égkort
képes biztositani a pedagdgusok szamara.

A disszertacio soran feltart szakmai diskurzusokban a TALIS-kutatdssal ellentétes
eredmény rajzolédik ki: a szakmai felkésziiltséggel vald elégedetlenség a tanarok
csoportjdban erdteljesebben szolal meg, de a gyakorlati képzés hidnyossagait mas
pedagoguscsoportok is szova teszik. A szakmai felkésziiltséggel valo elégedetlenség
diskurzusai foként akkor jelennek meg, amikor a kiilonb6zd torésvonalak (képzési szint,
képzettség) mentén fragmentalt pedagoguscsoportokat egymas kozott hasonlitjadk Ossze az
interjualanyok Ennek magyarazatdhoz felhasznalhatjuk Bocsi (2015), Markus (2015), Pusztai
(2015) kutatasait, akik azt allapitottdk meg, hogy a kiilonb6zd foglalkozascsoportok eltérd
gyereknevelési és tovabbképzési igényekkel rendelkeznek; igy értelemszeri a csoportok
elhataroldddsa. Habar a drdmamiihely nagy érdeme, amint azt az egyik interjlalany
megfogalmazta, hogy ,,0ldja a kasztot”, a pedagogustarsadalombol ide is atszivarognak a
torésvonalak mentén vald Osszehasonlitdsok altalanositdsai. A Nagyvaradi Dramamiihely
magjaba példaul csak kivételes esetben keriilnek be taniarok vagy ovondk. Habar néhany
megszolalonal a dramas identitds feliilirja a tanitott gyerekek életkorabdl, a tanitott tantargyak
jellegébdl fakadd un. foglalkozési identitast, kérdés és tovabbi kutatas targya marad, hogy a
dramas identitas valoban erdsebb-e a foglalkozasi identitasnal.

A dramamiihelyhez valo tartozas sok esetben egy ujabb torésvonalként értelmezddik,
megerdsiti az €érdekbdl, kreditpontokért tovabbképzésre jardk és a belsé motivacidbol,
szakmai Onfejlesztésben részt vevok kozotti szakadékot. Ebben a helyzetben az 6k és a mi
egyuttal a szakmai tarsas identitds meghatarozasanak az alapja. Mint ilyen, a drdmamiihelyhez
tartozok szakmai identitadsuk megalkotasaban egyuttal atveszik a tarsas identitds olyan elemeit
1s, amelyek esetleg rajuk személy szerint nem jellemzdek, vagy eddig nem voltak jellemzdek:
ilyen példaul az onfejlesztd, elkotelezett, gyermekkozpontt pedagdgus képe, aki az oktatéasi
folyamatban nagyra értékeli az aktiv tevékenykedés, a jaték, az érzelmi hatas szerepét. A
dramapedagogiai gondolkodas és a Dramamiihely kultaréja igy ,,fert6zi meg” a résztvevoket,
akik eldszeretettel hasznaljadk a megfertzottség metaforajat, amikor a dramapedagogiahoz
valo viszonyukr6l van sz6. A Dramamiihely mint intézményi kereteken talnyuld tanulo

szakmai koz0sség képes a 1étez6 diskurzusok ellenében hatni vagy épp azokat megerdsiteni.
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» Milyen lehetséges magyardzatokkal szolgdlnak a kutatas sordan feltdrt narrativak a
TALIS kutatas eredményei és a romdaniai diakok nemzetkozi méréseken elért
alacsony teljesitményei kozott fenndllo ellentét megmagyarazdsdara?

A disszertacidban bemutatott problémak részben azt is magyarazzak, hogy miért olyan
gyengék nemzetkozi 6sszehasonlitdsban a romaniai didkok eredményei (OECD, 2016). Jelen
kutatds szamos interjurészlete mond ellent a 2013-as TALIS-kutatds azon eredményeinek,
mely szerint a romaniai kdzépiskola alsé tagozatan tanitdé pedagdgusok a nemzetkdzi atlagnal
felkésziiltebbnek érzik magukat az alapképzés elvégzése utan (Mirescu, 2014). Az interjikban
a kozépiskolai tandrok jelzik leggyakrabban bizonytalansagukat, a hianyos pedagogiai,
pszichologiai és modszertani képzettséget, az egyetemi tanarképzés soran a gyakorlati képzés
idobeli korlatait s az abbol ad6do hatranyokat, amihez hozzdadddik a mentor altal végzett
tudatos, irdnyitott részvétel hidnya. Meghatarozo modszertani tudas és felkésziiltség nélkiil a
tanarok sokkal gyakrabban tdmaszkodnak sajat didkkori tapasztalataikra, egyéni
érdeklédéstikre, értékrendszeriikre és a proba-szerencse elvre, mint az 6vo- vagy tanitondk,
akik sokkal inkabb a modszertani eldirdsok, megszokasok ,rabjai”. A helyzetek gyors és
hatékony megoldasanak kényszere a tanulok egyéni sajatossdgaira, aktudlis igényeire valo
odafigyelést, folyamatos reflektivitast, s ezaltal a sajat szakmai fejlédés monitorozasat teszi
lehetové. Habar a kvalitativ kutatds nem teszi lehetdvé az eredmények altalanositisat, azt
mondhatjuk, hogy a megkérdezett pedagogusok koziil a tanarokra volt jellemzObb a magas
szintli reflektivitds, a tudatos Onfejlesztés igénye. A pedagodgiai, modszertani gyakorlati
tudassal valo elégedettség a képzettség szempontjabdl toredezett pedagogus-tarsadalomban
inkdbb a konfliktuskeriilésnek, a feleldsség elharitasanak tiinik, mint megfeleld felkésziiltség-
nek. A sokszor tartalmilag, szervezésileg is kifogasolhatd tovabbképzéseken a pedagdgusok
kotelezd jellegiik miatt részt vesznek ugyan, de nagyon esetleges az, hogy az iskolai tanitasi
gyakorlatba be tudjak, be akarjak-e épiteni az ott tanultakat. A kollégak, az intézményi légkor,
az intézményben kialakult diskurzusok kiemelt szerepet kapnak a szakmai tanulasban.

A nemzetkozi és hazai kutatasok (Eraut, 2004a; 2004b; OECD, 2014b; 2016; Bacskai,
2015a; Engler, 2015) eredményeivel 6sszhangban az interjukban megsz6laldé pedagogusok is
a szakmai fejlodés egyik legfontosabb faktoraként emlitik meg a tdmogatd kollégékat, a
kollégékkal valé egyiittmiikodést, a kedvezd iskolai 1égkort, a fejlodés gatjaként pedig ezek
hianyat. A témaban végzett mas kutatasok (Jigau 2009) is felhivtak mar a figyelmet arra, hogy
a pedagogusok szakmai fejlodésiik tekintetében sokkal nagyobb jelentdséget tulajdonitanak az
osztalyteremben, az intézményben vagy pedagogiai korokon szerzett szakmai tapasztalatnak,
mint ahogy azt az oktatdsszabalyozasi eléirasok értékelik. A szituativ tanulds, a kollaboracio,

a tanuld szakmai ko6zosségek mind-mind felmerild valdés igényként jelennek meg,
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megvalosulasuk legnagyobb gatja pedig a kontextualis koriilmények (anyagi, iddbeli
raforditds) mellett az intézményi ¢és egyéni professzionalis autondémia hianya. A
dradmapedagogiai mithelyek bizonyos értelemben onkénytelentil is kielégitik a pedagdgusok
tamogatd, elfogado szakmai koz0sség iranti igényliiket, de tudatos €s tervezett tanuld szakmai
kozosséggé alakitdo tevékenység hidnyaban az intézményesiilésnek vald ellendllas soran
inkdbb csak amatdr probalkozasok maradnak.

Az interjuk arra hivjak fe a figyelmet, hogy a TALIS-kutatas kollaboréaciora vonatkozo
mutatoit a pedagdégusok nem soroljak egyértelmiien a valédi szakmai kollaboralds mutatoi
kozé. A rendszer adta szabalyozasbol és irdnyitasbol fakadd elemek (iskolai tantargyi
moddszertani csoportok, megyei vagy korzeti pedagdgiai, modszertani korok, az I. fokozati
vizsga pedagodgiai kutatdson alapuld dolgozata), amelyeket szakmai halozatként,
kollaboracioként vagy épp individualis, csoportos kutatasként azonosithattak a lekérdezettek,
az interjialanyok szamara legtobbszor csak latszatra azonosithatok ekképp. Habar tényleg
részt vesznek ezeken a szakmai fejlddést eldsegitd, kooperativnak nevezhetd
tevékenységeken, a lényegi munka hidnya miatt a megkérdezett pedagdégusok legtobbszor
nem tekintik kollaborativ tevékenységnek azokat. A TALIS-kutatas sordn azonositott
kooperacidés mutatok magas eredményeit a disszertdcidban feltartak fényében ovatosan kell
kezelniink.

A szakmai fejlddés szempontjabol megnyugtatd romaniai TALIS eredmények és a
nyugtalanito6 PISA eredmények kozotti ellentétet részben az oktatisi rendszer szokdsai,
részben az eltérd fogalomértelmezések, a kvantitativ kutatasb6l fakadd hianyossagok
magyarazhatjak. A disszertacid soran feltart pedagogusok zart belsé koreiben kialakulo
diskurzusok az oktatasi rendszer szempontjabol azért fontosak, mert iranyitjak a pedagogusok
figyelmét, értékrendszerét. A szakmai fejlodésrél szO0lo narrativak pedig ezekhez a
diskurzusokhoz illeszkednek, meghatarozva ezaltal a szakmai fejlddés melletti elkotelezddést,
tudatossagot, feleldsségvallalast. Ugyanakkor azt is figyelembe kell venniink, hogy a
disszertacioban feltart eredmények egy specidlis kozdss€g, a romaniai magyar pedagoégusok
kozosségén beliil is egy kisebb alcsoportot alkotnak a dramapedago6giai mithelyekhez valo
kapcsolédas révén. A kisebbségi 1€t narrativijat, mely érezhetden jelen van az
interjuszovegekben, és a romdniai magyar pedagogustarsadalomban példaul kisebbségi
tanulasi Utvonalakban realizalodik (Stark, 2013), a disszertadcid6 nem fejtette ki részletesen,
csak az alternativ lehetoségek: az alulrol szervezodés narrativajan beliil. A nemzeti identités
alapjan valé elhatarolodas hangsulyozasa a pedagogiai kultira lehetséges kiilonbozdségeire
iranyitja a figyelmet: a romaniai magyar pedagogusok elképzeléseiben legalabbis ¢l egy, a

sajatjuktol eltérd, roman pedagodgiai kultira képe. A disszertacid ¢és a TALIS-kutatas
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eredményei kozotti kiilonbségek magyarazatanal tehat nem szabad figyelmen kiviil hagynunk
azt sem, hogy a disszertdci6 a romdniai pedagogustarsadalom egy jol koriilhatarolhatd
csoportjanak hangjat erdsitette fel. A romaniai pedagdgustarsadalom disszertacioban
bemutatott fragmentaltsaga eleve kérdéseket vet fel a TALIS-kutatds eredményeinek
altalanosithatosagéval kapcsolatban.

A disszertacioban elemzett harom kiilonb6zd szint folyamatosan hatdst gyakorol
egymasra. Mint lattuk, az értelmezések is atcstisznak egy fentebb vagy lentebb 1évd szintre.
Az interjus kutatds eredményeként a pedagdgusok szakmai fejlddésének individualis szintjén
viszonylag kevés, illetve olyan problémakat azonositottunk, amelyek egy felsobb szintrdl
megoldhatoak lennének. Az interperszonalis viszonyokba agyazott mezoszinten, ami az
intézményi €s intézménykozi viszonyokra is kiterjed, sokkal erdteljesebben hatnak az egész
oktatasi rendszert jellemz0, szakmai fejlédést gatlo szokdsok. A rendszerszinten érvényesiild
szokasokat valoszinlileg a tarsadalmi diskurzusok hatarozzak meg, ennek vizsgalatara
azonban a disszertacid6 mar nem tért ki. A hdrom szint k6zotti kollaboracid, egyeztetés lehet

az alapja a szakmai fejlddést minden szinten tdmogat6 oktatasi tér 1étrehozasanak.
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VIII. A disszertacio kovetkeztetései

Az individualis szinten megfogalmazott kérdésekre adott valaszok

Individudlis szinten két narrativa korvonalazodott: a valtozas €s valtoztatas narrativaja,
ami foként az osztalytermi szituativ tanulas torténéseire, az alapképzés megitélésére helyezi a
hangsulyt, €s a szakmai fejlodés melletti elkotelezOdés narrativaja, ami mintegy ezt folytatva
a szakmai fejlédés kiillonb6zé maganyos tevékenységeit mutatja be, valamint azt, milyen
nyomokat hagy a szakmai fejlédés a pedagdgus személyiségén.

A pedagogusok szakmai identitasképzési folyamatdban harom dimenzié elemei
kapnak szerepet. A szakmai dimenzi6 formalis kontextusai koziil a tovabbképzések, az
informalisak koziil pedig a mindennapi pedagogiai gyakorlat domindlja az identitasképzés
folyamatat. Az eldirt intézményi szakmodszertani megbeszélések €s a korzeti vagy megyei
pedagdgiai és modszertani korok informalis csatorndkon keresztiil kifejtett hatdsa sokkal
erételjesebb, mint a formalis hatds. A szakmaival szoros Osszefliggésben jelennek meg a
személyes dimenzid elemeiként a pedagogusok altal legfontosabbnak itélt személyiségjegyek:
onbizalom, magabiztossag, Onismeret, tolerancia, rugalmassadg. A karrier dimenzié elemei
(végzettség, fokozati vizsgdk, specidlis szakmai szerepek), habar a szakmai fejlédés
szempontjabol a tarsadalom szdmadra leginkabb lathato, elszamolhatd elemek, inkabb csak
aktualitasuk révén kapnak szerepet az identitaskonstrukciokban.

Mindhérom dimenzidban azonosithat6 a tarsadalmi, szakmai diskurzus néhany eleme,
¢s az a hatas, amit a pedagdgusok gondolkodasara kifejtenek. A karrier dimenzidban a képzési
elény és hatrany témakore a szakmai tanulasi tevékenységek, azaz a lathatd és lathatatlan
hatranykompenzaldé mechanizmusok értékelésében, valamint a ’pedasok’ szocialis
identitdsdban nyilvanul meg. A szakmai dimenzi6é formalis tovabbképzési kontextusdban a
’valodi’ és a ’kamu’ tovabbképzések szétvalasztisa az egyik fo diskurzus, ami egyuttal a
‘tovabbképzésre jarok’ tarsas szakmai identitasat is megteremti. A szakmai dimenzid
osztalytermi kontextusdban jellemzden a rutin €s a probalkozas/kisérletezés harcat ecseteld
diskurzusban sziiletik meg a szakmai fejlodés melletti elkotelezettség, s ezen beliil kiemelten
a tovabbképzési motivacio igénye. Intézményi €s intézménykozi kontextusban a valosag és az
igények diskurzusa valik hangsulyossa, itt hangzik el legtobbszér a tanuld szakmai
kozosséghez tartozas igénye. A személyes dimenzioban a tovabbképzésekhez kapcsolddoan
az érintettség, az érzelmi hatas, a feltoltddes igénye, az intézményi, intézménykdzi kontextus-
hoz kapcsolddoan pedig a biztonsagot nyujtd tamogatd kozosség igénye jelenik meg.

Sajat szakmai fejlodésiik szempontjabol a pedagoégusok a kihivast jelentd, tudatos

kisérletezésre alkalmat ado osztalytermi helyzeteket, a kollégaktol valdé horizontalis tanulas
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kiilonféle formait, a szakmai fejlodést és tarsas kapcsolatokat egyarant eldtérbe allitd
tamogatd szakmai kozosségeket, a tanulasi lehetdségeket kihasznald pedagogiai koroket és a
pedagogus elméleti €s gyakorlati tudasat valoban gyarapitd tovabbképzeéseket tekintik
tamogatd tényezonek. A szakmai fejlodést gatlo tényezdk foként hianykategoriaként jelennek
meg: egyes személyes jellemvonasok hidnya, bizonyos kompetencidkban ¢észlelt
hianyossagok, s az ebbdl fakado bizonytalansag, a tdmogatdé munkak6zosség hianya, valamint
a tovabbképzések, moddszertani/pedagodgiai kordk tartalmi, moddszertani, szervezésbeli
hidnyossagai.

A pedagogusok szakmai fejlédésiik szempontjabol a szituativ €s horizontalis tanulési
tevékenységeket hatékonyabbnak itélik, és gyakrabban hasznaljak, mint a maganyos tanulasi
tevékenységeket. Maganyos tanulasi tevékenységek (szakirodalom-olvasas, iras) foként az
eldmeneteli rendszer képzéseihez, vizsgaihoz kapcsolddnak, ritkdbban kihivast jelentd
osztalytermi szituaciok, illetve tovabbképzési helyzetek valtjak ki. Mindhdrom esetben a
megszerzés metafordjaval jellemezhetd megvalosuld szakmai tanulas, de csak akkor értékelik
hatékonynak, ha a tudatosulds magas foka tarsul hozza, e nélkiil folosleges, iddfecsérlésként
¢lik meg. Szituativ tanuldsi tevékenységekrdl (aktiv jelenét a szituacidoban, probalgatas,
kisérletezés) jellemzOen osztalytermi, valamint interaktiv megvalositdsi modjuk miatt
magasra értékelt tovabbképzési helyzetben szdmolnak be a pedagogusok. A helyzetek
megelése, tevékeny kiprobalasa mindkét esetben érzelmi hatasuk miatt fontos: osztalytermi
helyzetben motivald hatdsuk a szakmai fejlddés lehetdségeinek kiaknazasa felé vezet,
tovabbképzési helyzetben pedig a tanultak alkalmazédsa, adaptalasa felé. A participacio
metaforajdhoz a pedagogus reflektivitdsatol, sajat szakmai én-hatékonysagaval valo
elégedettségétdl fliggden kapcsoldodik az implicit vagy tudatos, delibertaiv, tanacskozason
alapuld tanulas igénye. A formdlis ¢és az informalis intézményi, intézménykozi
kontextusokban értelemszeriien a horizontélis tanuldsi tevékenységek (masok gyakorlatanak
megfigyelése, sajat gyakorlat megosztasa, mintakdvetés, beszeélgetés, kollaboracid)
domindlnak. A tartalom nélkiili, alacsony hatasfokunak itélt talalkozasok soran a kollegilis
beszélgetések atveszik a szakmai fejlesztd tevékenységek szerepét és szinte egyediili fejlesztd
lehetdségként jelennek meg. A beszélgetések itt inkabb implicit tanulasi format jelentenek,
amihez a tudasszerzés metaforaja kapcsolodik. A tartalommal teli, helyenként a térsas
kapcsolatok fejlodésére is figyelmet forditdé pedagdgiai korokon az egyszerti kollegidlis
beszélgetések mellett gyakrabban jelennek meg a horizontalis tanulas intenzivebb bevonodast,
kolesonos fliggést, igényld, €s nagyobb hatékonysagot biztositd formai, példaul a kollaborativ

tanulas.
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Az interperszonalis szinten megfogalmazott kérdésekre adott valaszok

Interperszonalis szinten a kell és a lehet harcanak narrativdja mind az intézményi
tantargyi munkako6zosségek, mind a megyei/korzeti pedagdgiai korok kapcsan felmeriil. A
foloslegesnek, szakmai fejléddés szempontjabol haszontalannak itélt tevékenységek allnak itt
szemben a horizontalis tanulds elhanyagolt, ki nem hasznalt lehetdségeivel.

A kollegialis interakcio-tipusok szakirodalom altal legkevésbé értékelt formajaval, a
torténetmeséléssel, letapogatassal talalkozunk leggyakrabban az interjukban. Ez az interakcio-
tipus kontextustol fliggetleniil atszovi a pedagdgusok mindennapjait, a pedagogusok belsd
szakmai diskurzusai ezekben a beszélgetésekben alakulnak ki €és hagyomanyozodnak
generdciordl generaciora vagy terjednek egyik intézménytdl a masikig. Hatasukat semmiképp
nem szabad alulbecsiilni. A kolcsonds fliggeést, intenzivebb bevonddast igényld kollegialis
interakcio-tipusok megvalosuldsa (segitségadds és tdmogatds, megosztas, koz0s munka) jol
megtervezett, strukturalt tevékenységeket, bizalmi légkort és a pedagogusoktol nagyobb foka
tudatossagot igényelnek. Ahol ezek a feltételek hianyoznak, az interakcid atcsuszik
torténetmesélésbe, a masik gyakorlatanak letapogatasdba. Kutatasaim igazoljak Little (1990),
Hargreaves (2001) Dooner, Mandzuk ¢és Clifton (2008) eredményeit, miszerint egymas
gyakorlatanak megfigyelése €s értékelése soran a pedagdgusokra a jo kollegialis kapcsolatok
fenntartasa érdekében a konfliktuskeriilés jellemzd, a véleménykiilonbséget pedig néhany
esetet leszamitva nem tanulasi lehetdségként, hanem konfliktusforrasként kezelik. Oktatasi
segédanyagok megosztasa, kozos elkészitése vagy kozos munka ritkdn jellemzdé az
interjualanyokra, specidlis helyzetek hivjak el6, vagy egy-egy intézményi tantargyi
munkakodzosség szokdsai. Meirink és munkatarsai (2010) eredményeihez hasonléan én is azt
talaltam, hogy a személyes kapcsolatok mindsége, a pedagdgusok egyéni aktivitasa €s kdzos
munkdja nagymértékben magyardzza a munkakozosségekben szokasossa valo interakcio-
tipusokat.

Tanulo szakmai kozosségek tudatos €pitésére nem talalunk példat az interjualanyok
beszamoldiban; véletlenszerlien, egy probléma orvoslasa érdekében létrejott iddleges tanuld
szakmai kozosségre, igen. A pedagdgusok altal pozitivan értékelt szakmai kozdsségek akar
tovabbképzési, akar intézményi, intézménykozi kontextusban léteznek, a tanuld szakmai
kozdsség tobb jellemzdjével is rendelkeznek, megvan benniik a potencial a tanuld kdzdsséggé
valasra, de a megvalosuldshoz tudatos tervezés sziikséges. A pedagdgus-tovabbképzési,
oktatasiranyitdsi rendszer strukturdja a pedagodgiai korok ¢€s az intézményi tantargyi
munkak6zosségek tandcskozasai révén lehetséges kereteket ad a tanuld szakmai kozosségek
szdmara, de ez kevésnek bizonyul ahhoz, hogy a tanulé kozosség 1étrehozasahoz sziikséges

elkotelezodések, kezdeményezések egyaltalan kialakuljanak, vagy megvalosuljanak. A
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hivatalos rendszeren kiviil vagy azzal parhuzamosan konnyebben alakulnak ki tanul6 szakmai
kozosségek. A személyes tényezOknek (egyéni motivaltsag, szakértelem, stb.) ¢&s
interperszonalis kapcsolatoknak sokkal nagyobb szerepiik van a tanuld szakmai kozosséggé
alakulasban, mint a rendszer adta lehetdségeknek, kereteknek.

A rendszerszinten megfogalmazott kérdésekre adott valaszok

Rendszerszinten egyetlen narrativa kifejtésére vallalkozik a disszertacid. Az oktatési
rendszer szintjén megfigyelhetd szokésok (pl. a lepapirozas jelensége, a latszattevékenységek,
a konfliktuskeriilés, a feleldsségvallalas elhdritdsa) nemcsak a tanuld szakmai kdzdsségek, de
altaldban a pedagdgusok szakmai fejlodése, az oktatasi rendszer eredményessége ellen is
hatnak. Az alternativ lehetdségek narrativajaban bemutatott az alulrdl szervez6dd szakmai
kozosség azért fontos, mert alternativdt mutat ebben a szakmai fejlédés szempontjabol
kedvezdtlen kdrnyezetben a pedagdgusok szamara.

A szakmai fejlédés szempontjabol megnyugtaté romdniai TALIS eredmények és a
nyugtalanitd6 PISA eredmények kozotti ellentétet részben az oktatdsi rendszer szokasai,
részben az eltérd fogalomértelmezések magyarazhatjak. A pedagdgiai, médszertani gyakorlati
tudassal valo elégedettség a képzettség szempontjabol toredezett pedagdgustarsadalomban
inkdbb a konfliktuskeriilésnek, a felelosség elhdritasanak tinik, mint megfeleld
felkésziiltségnek. A sokszor tartalmilag, szervezésileg is kifogasolhatd tovabbképzéseken a
pedagogusok kotelezd jelleglik miatt részt vesznek ugyan, de nagyon esetleges az, hogy az
iskolai tanitasi gyakorlatba be tudjak, be akarjak-e épiteni az ott tanultakat. A kollégak, az
intézményi légkor, az intézményben kialakult diskurzusok kiemelt szerepet kapnak a szakmai
tanulasban.

A disszertacio soran feltért pedagogusok zart belsd koreiben kialakuld diskurzusok az
oktatasi rendszer szempontjabol azért fontosak, mert iranyitjdk a pedagoégusok figyelmét,
értékrendszerét. A szakmai fejlodésrdl szolo narrativak pedig ezekhez a diskurzusokhoz
illeszkednek, meghatdrozva ezaltal a szakmai fejlodés melletti elkotelezOdést, tudatossagot,

felelosségvallalast.
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Tanulmanyozott oktataspolitikai, oktatasiranyitasi
dokumentumok

Legea 1/2011 educatiei nationale. Act din data 05/01/2011, emis de parlamentul. Publicat in
Monitorul Oficial nr. 18 la data 10/01/2011.
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data 18/12/2012, emis de guvernul. Publicat in Monitorul Oficial
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26/06/2014. Publicat in Monitorul Oficial nr. 486 la data 30/06/2014
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Partea I, nr. 261 bis din 13 iulie 1998
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pedagogice;
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Personalului Didactic

Ordin nr. 4343/17.06.2005 privind Programul de studii in vederea obtinerii certificatului de
absolvire a D.P.P.D.

Ordin MECI nr. 5720/20.10.2009 privind aprobarea Metodologiei formarii continue a
personalului didactic din nvatdmantul preuniversitar. MECI. Publicat in Monitorul
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personalului didactic din invatamantul preuniversitar in anul scolar 2011-2012.
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ocuparii functiei didactice de profesor pentru invatamantul prescolar, profesor pentru
invatdmantul primar, profesor de instruire practica, respectiv profesor- antrenor in
cluburile sportive scolare, palatele si cluburile copiilor. Publicat in Monitorul Oficial,
Partea I nr. 735 din 19/10/2011

Ordin MECTS nr. 5485/29.09.2011 pentru aprobarea Metodologiei privind constituirea
corpului profesorilor mentori pentru coordonarea efectuarii stagiului practic in vederea
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corpului didactic. Publicat in Montorul Oficial Nr. 753/ 26.10.2011.

Ordin MECTS nr. 5560/7.10.2011 pentru aprobarea Metodologiei cadru privind mobilitatea
personalului didactic din invatdmantul preuniversitar in anul scolar 2012-2013.
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a personalului din invatdmantul preuniversitar. MECTS Publicat in Montorul Oficial
nr. 767 din 31 octombrie 2011.
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Publicat in Montorul Oficial Partea I. Nr. 785 din 4 noiembrie 2011.

Ordinul MECTS nr. 5745/2012 privind aprobarea Metodologici-cadru de organizare a
programelor de formare psihopedagogicd in vederea certificarii competentelor pentru
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Ordin MECTS nr. 6239/14-11.2012 privind aprobarea Metodologiei cadru privind mobilitatea
personalului didactic din invatdmantul preuniversitar in anul scolar 2013-2014.
MECTS Publicat in Montorul Oficial

Ordin MEN nr. 3129/2013 pentru modificarea si completarea Metodologiei privind formarea
continud a personalului din invatdmantul preuniversitar, aprobatd prin Ordinul
ministrului educatiei, cercetarii, tineretului si sportului nr. 5.561/2011. Act din data
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Mellékletek

1. szamu melléklet

A kozoktatasi alkalmazottak (pedagogusok, adminisztrativ, kisegito személyzet) nemi és

életkori megoszlasa Romaniaban 201 1-ben.

Nok Eletkori csoportok %-ban Osszes Amibdl
aranya | 25év | 25-29 | 30-39 | 40-49 | 50-59 | 60év | kozoktatasi | pedago-
%-ban | alatt év év év év felett | alkalmazott | gus
kozott | kozott | kozott | kozott
Kozoktat
asi 73,19 | 3,50 8,98 30,63 | 25,64 |27,17 | 4,32 o
alkalmaz [% | % | %  |% |% |% |% |>>062 | 7219%
ottak

Forras: Institutul National de Statistica, Recensamant, 2011

A pedagogusok nemi és foglalkozasbeli megoszlidasa Romaniaban a 2013-2014-es tanévben.

Létszam Képesitéssel No6k aranya %-ban
foglalkozasonként rendelkez6k %-ban
Ovodapedagogus 35433 96,90 % 99,60 %
Tanito 50857 98 % 88,60 %
Altalénos iskolai tanar 74597 96,60 % 69,80 %
Kozépiskolai tanar 56843 97,5 % 69,10 %
Mss (szakiskoldban, 2075 97,2 % 69,70 %
posztliceumban tanito tanar)
Osszesen 21985

Forras: Apostu, et al., 2015
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2. szamu melléklet

INTERJUTERV

Bemutatkozas: keresztnév

Hattérvaltozok: ¢letkor, foglalkozas: oktatasi szint, tanitott tantargy, a palyan eltoltott évek
szdma, az intézmény telepiilése, jellege (szintjei, tagozatos-e, felekezeti iskola),
dramapedagogiai képzéseken valo részvétel

Felvezetés: Mit jelent szdmodra a tanitas?

SZAKMAI FEJLODES

Mit jelent szamodra a szakmai felj0dés? Miért fontos? Mi motival benne?
Mikor, milyen kontextusokban valosul meg?
Ha az interjualany nem emliti, rdkérdezni a kovetkezOkre (hogyan jarulnak hozza a szakmai
fejlodéshez):
- formalis helyzetben:
o folyamatos kurrens tovabbképzés alkalmai: intézményi, szakmodszertani
megbeszélések, korzeti/megyei pedagdgiai €s modszertani korok
o elomeneteli rendszer tovabbképzései: fokozati vizsgak
o periodikus tovabbképzések akkreditalt programjai, mas tovabbképzési
programok
- informalis helyzetben:
o osztalytermi szituaciok
o kollegialis beszélgetések
O mas

Kontextusonként az individulasi fejlodéshez:
Milyen tanulasi tevékenységek tamogatjak legjobban szakmai fejlodésedet? Mely formakat
értékeled leginkabb pozitiv, fejlesztd hatdsunak? Miért?
A kiilonb6z6 kontextusokban megszerzett tuddsodat hogyan iilteted at a gyakorlatba? Mi
segit, mi gatol ebben?
Van-e alkalom, lehetdéség megosztani az ujonnan tanultakat, tapasztaltakat pl. kollégakkal?
Hol, mikor, hogyan?
Miben valik lathatévd, méhetévé szdmodra a szakmai fejlédésed? Kapsz-e errd kiilsd
megerdsitést? Mikor, hol, kitdl, hogyan?
A kontextusokban kapsz-e tdmogatast, stimuldlast a fejlddésre? Kapsz-e lehetdséget a arra,
hogy kiprobald magad? Vannak-e olyan helyzetek, amiket kihivasként élsz meg?
Hogyan segitik a kiilonbiizd kontextusok tevékenységei a pedagdgustarsadalomhoz vald
kotddésedet, kapcsolodasodat?
A szakmai fejlodésben mit, mennyire, hogyan befolyasol az intézményi kornyezet, kultira?
Mi a leghatékonyabb modja szdmodra az onfejlesztésnek?
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Tanulé szakmai kozosség jelleg (intézményi, szakmoddszertani megbeszélések,
korzeti/megyei pedagodgiai és modszertani korok, dramamiihely esetében)
Van-e valamilyen specidlis szereped a kozoségben? Szeretnél-e szerepet vallalni? Jelezted-e
ezt? Kaptal-e visszajelzést err6l?
Vannak-e k6z0s céljai a kozosségnek?
Mennyire jellemzd a tiszta kommunikacid, az Oszinte beszéd, a bizalomteli 1égkor ezekben a
kontextusokban?
Mennyire jellemz6 egymas kdlcsonds tamogatasa?
Vannak-e szakmai vitak, szakmai egyet nem értések? Hogyan kezelik ezeket?
Sziiletik-e a ko6zos tudds? Ennek érdekében megosztjak-e az emberek egymassal a
gyakorlatot?
Mennyire vagy elkotelezett a mihely/a drdma irant? Miben nyilvanul meg az
elkotelezettséged?
Mi az, amit te tudsz hozzdadni a kdzosség szakmai kulturajahoz?

DRAMAPEDAGOGIA, DRAMAPEDAGOGIAI MUHELY

Hogyan értékeled a dramapedagogiai tudasodat? (minimum, alap, koz€p, halado, mesterszint)
Hogyan, mi altal befolyasolta a dramapedagogiaval valo talalkozas a szakmai fejlddésedet?
Van-e olyan tudas, ami 40-50 6ra dramézas utan mindenkinek a sajatja? Mi ez a k6zos tudas?
Van-e kiilonbség a dramaval valo taldlkozas eldtti és utani tanitdsodban?

Hogyan hataroznad meg, mi a Nagyvaradi Dramamiihely?

Milyen a kapcsolatod a Miihellyel? Tagja vagy-e a Mithelynek? (Mag, aktiv tag, periférikus
résztvevo, kiviilalld)

Mitdl, mikortol érzed magad tagnak?

A drdmamiihely milyen programjairdl tudsz? Melyek a legnépszeriibbek, leghasznosabbak?

A mihely maga, hozzéjarul-e a szakmai fejlddésedehez?

Mas alkalmakat (a mithelyen kiviil) is keresel dramazasra?

Masképp visekledsz-e draman mint egy masik tovabbképzésen, mint az iskolaban? Van-e arra
barmilyen szabaly, minta, hogy hogyan kell viselkedni a drdimanapokon/dramamiihelyben?

A NDM-hez tartozés jelent-e valami tobbletet a szakmai identitdsod szempontjabol? Elényei
vagy hatranyai vannak? Melyek ezek?

Torténeti iv (azoknak, akik régebb dta jelen vannak a dramamiihely életében)
Kitizott céljaiban valtozott-e a mithely az évek soran? Van-e egyértelmii kozos cél? Mi az?
Hogyan lattad a miihelyt, amikor még nem voltal benne, hogyan latod most?

Szerinted az évek alatt valtozott-e a mithely (struktira, szervezettség, tevékenységek, stb)
Szamodra érzékelhetd volt-e barmilyen valtozas, fejlédés, megtorpanas? Mi volt a miihely
eddigi legnagyobb valsaga? Hogyan oldottak meg? Mit tanultak beldle? (szakmai valsag,
kozosségi valsag, miikodeési valsag, elképzelésben)

Volt-e hatasa a sziikebb (Bihar megyei), tagabb pedagdgustarsadalomra?
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