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A pedagdgusok folyamatos szakmai fejlédése és tanulésa.
Fogalmi valtozasok

* &

Rapos Nora, * Biikki Eszter,”* Gazdag Emma,”
Nagy Krisztina™*** és Tokos Katalin*****

A tandr (pedagégus)’ folyamatos szakmai fejlédése olyan fogalom, amelynek tartalmdt tébbféle diskurzus alakitja, igy
értelmezése a mai napig vitatott (Guskey, 1991; Kelchtermans, 2004; Fraser et al., 2007; Evans, 2014; Kennedy,
2016). Guskey megfogalmazdsa szerint a probléma gydkere abban rejlik, hogy milyen nézépontbdl tekintiink a folya-
matos szakmai fejlédésre (FSZF), ,makroszintii aggodalmaknak, vagy mikroszintii valésdgnak” latjuk-e (McLaughlin,
1990, idézi Guskey, 1991). A tanulmdny célja, hogy képet adjon a pedagégusok szakmai fejlédésének fogalmi valto -
zdsdrdl az elmult két évtizedben. Ennek érdekében dsszegezziik a folyamatos szakmai fejlédés értelmezési kiilonbo -
z6ségeit, rdmutatunk arra, hogy ez a fogalmi vdltozds hogyan vezetett el a szakmai fejlédés (PD) szakmai fejlédésként
és tanuldsként torténé értelmezéshez (PDL), s ez milyen uj kutatdsi irdnyokat jel6lt ki a nemzetkozi térben a téma ku-
tatdsdban.?

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

Szakmapolitika és kutatas diskurzusa

A szakmai fejl6dés fogalma egyszerre része a szakmapolitikai és a tudomanyos diskurzusoknak, s e nézépon-
tok kiilonbozésége fel-felerdsit eltéré értelmezési kereteket. A két diskurzus ebben az esetben nem szétva-
laszthato, és a kutatoi érdekl6dést is befolyasolta (vo. példaul Guskey (1991) kérdésfeltevése a tanari gyakorlat
megvaltozasanak folyamatardl). Ugyanakkor ez a sokféle értelmezési keret a fogalomhasznalat diverzitasahoz
is vezetett.

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

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

Lathato, hogy a tovabbképzéstél, a formalis képzésekhez kotott szakmai fejlesztés értelmezéstél a szemé-
lyes tanulasig a szakmai fejlédés értelmezése komoly valtozason ment keresztiil. Mara a formalis képzésektol
eltavolodva, de a tanuléi eredményesség és a szakmai fejl6dés dimenzidjat tovabbra is 6sszekapcsolva értel-
mezik azt, hiszen az oktatasi rendszer alapvet6 funkcidja a didkok eredményes tanulasanak tdmogatasa. A val-
tozas abban all, hogy egyrészt béviil a tanuldi eredményesség kezdetben tesztekhez és kognitiv teriiletekhez k6tétt
értelmezése. Masrészt a szakmai fejlédés és az eredményesség kutatdsdban hangsulyossd a pedagdgus tanuldsnak
kontextusba dgyazott, személyes dimenziéi vdlnak (Darling-Hammond & Richardson, 2009; Thurlings et al.,
2017). Jelen értelmezésben ezért tgy tekintiink a pedagdgusra, mint komplex, személyes ,rendszerre’, akinek szak-
mai tanuldsa a személyes szinten is rendszerszertien, az azt befolydsolé személyes tényezék és miikédésiik komplexi-
tdsdban értheté meg. A fogalom koriil zajlé mai diskurzus két meger6sodd, majd egyes modellekben 6sszekap-
csolédé jellemzéje tehat a személyesség és a tanulds. Ebben az értelemben a tanari viselkedést kognitiv, affektiv
és motivaciés tényezék befolyasoljak, melyek rdadasul szocidlis kontextusba agyazottak, ezért ez a tanulas
multidimenziondlis. E néz6pont alapjan minden valddi tanulasi tevékenység kizarélag a személytdl indulhat, igy
a személyes fejlédés és tanulas kontextusa egyre erésebben hivja el6 a szakmai identitast mint értelmezési ke -
retet (Swennen et al., 2010).

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

A tanari szakmai fejlédés és tanulas mint valtozas modelljei

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

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

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

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

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

téréen értelmezett alapelemeit a kbvetkezékben latjuk:

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

5) idioszinkretikus és személyes:

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

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

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

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

zetét a kutatasi eredmények alapjan.

Személyes tényez6k

A tanar személyére, a tanari szakmai tanulds személyességére Osszpontositdé megkdzelités azzal is egylitt
jar, hogy kulcsfontossagu szerepet tulajdonitanak azoknak az egyéni, belsé (kognitiv, motivacids és affektiv) té-
nyez6éknek, melyek meghatarozdak abban, hogy egy pedagdgus mit és hogyan fog tanitani, milyen dontéseket
hoz tanitasa soran, hogyan értékeli képességeit, énhatékonysagat az egyes feladatok elvégzéséhez kotédden
(Beijaard et al, 2004; Timperley, 2008), mindezt milyen érzelmek kisérik (Kelchtermans, 2005; Schutz et al,,
2007; Southerland, Sowell & Enderle, 2011;), tovabba, hogy hogyan keresi és talalja meg a szakmai fejlédés le -
hetéségeit (Hammerness et al., 2005). A tanarok tanulasaval foglalkozé kutatidsok azonban ezeket a tényez6-
ket tobbé-kevésbé a szakmai fejlédés kiegészité jellemzéiként vizsgaltdk (Garner & Kaplan, 2018), és igy a
szakmai identitas toredezett kutatasi témai kdzt érhetdk tetten leginkabb. Ezért a tovabbiakban el6szor a szak-
mai fejlédés és a szakmai identitas fogalom kapcsolatat mutatjuk be mint a személyesség és tanulas 6sszekap -
csolasanak egy lehetséges értelmezési keretét. Majd a szakmai identitas elemeiként is értelmezheté dimenzidk
(ezeket személyes tényezéknek nevezziik) és a szakmai fejlédés és tanulas kapcsolatat elemezziik.

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

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

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

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

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

Az informalis munkahelyi tanulas — a tanulas szituativ jellege

A folyamatos szakmai fejl6dés és tanulds soran a tanarok aktivan/passzivan, dnkéntesen/kotelezettséghdl, for-
malis és informalis modokon, munkahelyen és azon kiviil is kiilénb6z6 tevékenységekben vesznek részt, tanul-
nak, ezek célja és iranya is tobbféle lehet (Day, 1999; Eraut, 1994; Feiman-Nemser, 2001; Knight, 2002, idézi
De Vries et al., 2013). A tanarok ugyan nem feltétlendl tanulnak a tapasztalatokbél (Day & Gu, 2007), de a kog -
nitiv pszicholdgia és a szakmai fejl6dés perspektivajabol vizsgalva is meghatarozé a pedagégusok tanuldsdnak
szituativ jellege, és az, hogy a tanulds tevékenységekben val6 részvétel dltal valésul meg (Kwakman, 2003; idézi
Bordas, 2016), a szakmai tanulasi tevékenységekben vald részvétel azonban nem szinoniméja a tanulasnak
(Kwakman, 2003).

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

Az onszabalyozas’

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

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

Peeters és mtsai (2013) a kbzelmultban végzett szisztematikus irodalmi feldolgozasuk eredményeképpen
azt a kovetkeztetést vontak le, hogy fontos kiilonbséget tenni az ,6nszabalyozott tanitas” (self-regulation of
teaching) és a ,tanitas tanulasdnak dnszabalyozasa” (self-regulation of learning from teaching) kézott (Peeters
idézi: Butler, 2003; Delfino et al., 2010; Kramarski & Michalsky, 2009; Kramarski & Revach, 2009; Randi et al.,
2011; Randi, 2004; Van Eekelen, Boshuizen & Vermunt, 2005). Randi (2004) ezen tulmenéen megkiilénboz-
tette a munkaorientalt és a tanuldsorientalt akaratstratégidkat, mert bar a tandrok nem mindig 6nszabdlyozzdk
tanuldsukat, gyakran énszabdlyozzdk tanitdsukat (Van Eekelen et al., 2005). E megkllonboztetéstdl eltekintve az
onszabalyozott tanarokat olyan proaktiv agensekként irjak le, akik kezdeményeznek, meggy6z6déseiknek meg-
felel6 tanitasi gyakorlatokat épitenek ki, és proaktiv médon irdnyitjak a tanulasi kérnyezet elemeit. Az 6nsza-
balyozott tanarok olyan dontéshozok, akik szandékosan, el6zetes megfontolasok alapjan reflektalnak déntése -
ikre, ezért az 6nvizsgalat és az onértékelés kritikus tényezok, melyek a tanarokat a tanitassal és tanulassal kap -
csolatos ismereteik modositasara, esetleges felllvizsgalatara, kiegészitésére sarkallhatjak (Butler, 2003; Butler
et al., 2004). A pedagogusok tanulasa tehat nem sziikségszerlien 6nszabalyozott tanulas, de az is megallapitha-
to, hogy amikor a pedagdégusok felismerik a tanulasi szituaciot, szamos esetben professziondlis feln6tt tanuldk -
ként torekszenek az 6nszabalyozas magas szintjének elérésére: tanulasuk érdekében nagyszamu, kilonbozé
tevékenységet és eszkozt vesznek igénybe (Kyndt, 2014). A pedagdgusok szakmai tanulasaban (kiilonoés tekin-
tettel informalis munkahelyi tanulasukra) kiemelt szerepet jdtszik a sajdt tanulds énszabdlyozdsdnak minél maga-
sabb szintl elsajdtitdsa és alkalmazdsa, ami azonban még a tanitasuk 6nszabalyozasaban kivalé tanarokat sem
mindig jellemzi (Randi, 2004; Van Eekelen et al., 2005; Peeters et al., 2013), tovabba minél tudatosabb a tanu-
las tervezése a pedagdguspalyan, annal koherensebb egységet alkot, és annal valoszinlbb, hogy a pedagdgus
tanulasa 6nszabalyozotta valik.

Tudas értelmezés — tanulasi eredmény értelmezés®

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

értiink, amely

1.

6.

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

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

egyéni és tdrsas (vO. tarsas és haldzati tanulas) helyzetekben (tanuldsi tevékenységekben), gyakran nem tu-
datosan és észrevétleniil megy végbe (vo. formalis, informalis, non-formalis tanulas, konstrualas, 6nsza-
balyozas, tervezettség), vagyis nem szlikitheté elbirt, szandékolt és sz(ik értelemben szakmai feladat-
végzéshez (v6. személyes identitas hatdsa a szakmai identitasra) kot6d6é tevékenységekben valo rész-
vételre (tanuldsi tevékenységek formdi);

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

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

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

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

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

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

1.

A szakmai fejl6dés és tanulas komplexitdsdbdl eredéen az eredményesség fogalma tarsadalmi és/vagy
egyéni értékek, értékvalasztasok altal meghatarozott. A tanulék iskolai eredményességének a pedagd-
gusok munkajanak és tudasanak minéségével vald dsszekapcsoldsa mogott olyan egyéni értékek, mint
a munkaerdpiaci hasznossag, az egyéni tudas megbecsiilése stb., s olyan tarsadalmi értékek, mint az
esélyegyenléség, a méltanyossag egyarant meghuzddnak. A szakmapolitikai diskurzusban pedig mind-
ezeken tul olyan értékek er6sédtek meg, mint a szabalyozottsag és az elszdmoltathatésag. Latnunk
kell tehat, hogy az eredményesség fogalma nem értéksemleges, tdrsadalmi és egyéni szintli értékvdlasztdst
is jelent, viszonyfogalom.

A személyesség és az egyedi mintdzatok hangsilyos megjelenése a szakmai fejlédés és tanulds értelme-
zésében egyrészt olyan szerteagazé belsé rendszer leirdsahoz vezetett - akar az identitas fogalomhoz
kotve, akar annak egyes elemeit vizsgalva -, amely szerint a pedagégus személyes jellemzdi komplex,
személyes ,rendszerként” értelmezendék, akinek szakmai tanulasa a személyes szinten is rendszersze -
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rden, az azt befolyasold személyes tényezék és miikodésiik komplexitdsaban értheté meg. Masrészt a
tanulasi folyamat sajat értékrendszerhez, motivacios okokhoz kotése is meghatarozo (példaul: a valto-
zas el6feltétele a gyakorlat-valtozas/ tesztelés” eredményének megtapasztalasa a tanar szamara fon-
tos tanuléi kimenetekben, Guskey, 2002). Ez a tanar altal, sajat értékrendszeréhez kétotten interpre-
talt kimeneteket jelenti, barmit, amit a tanar sajat tanitdsanak eredményességének megitélésére hasz-
nal. Clarke és Hollingsworth (2002), valamint Evans (2014) szerint a mikroszint(i szakmai fejl6dés
kulcskomponense annak egyéni szintii felismerése, hogy van jobb Utja a ,dolgok csinalasanak”. Ez fel-
erésiti az eredményesség azon megkozelitését, hogy a szakmai fejlédésnek és tanuldsnak van a pedago-
gus sajdt tanuldsdhoz kapcsolodoé személyes eredménye, ami nem feltétlenil a tanuléi eredményességben
mutathato ki (Evans, 2014).

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

4. A szakmai fejlédés és tanulas folyamat jellegébél kovetkezik, hogy a tanulasnak torténetisége van,
eredménye igy nem itélhet6 meg csupdn az egyes szitudcidkhoz, epizédokhoz kétve, csak a tanuldsi folya-
matba dgyazva, az el6zé fejlédési dllomdshoz kétve. Ugyanakkor az igy kirajzolddo fejlédési szakaszok a
tanulas személyes jellege okan nem egységesithet6 életpalya szakaszok, hanem egyéni fejlédési utak,
egyedi eredmény mintdzatok.

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

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

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

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

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

vizmus, szituativitas, onreflektivitas).
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Osszegzés

Tanulmanyunk célja a folyamatos szakmai fejlédés és tanulas fogalmi valtozasanak bemutatasa volt. RAmutat -
tunk, hogy a valtozas fékuszdban a szakmai fejlédés tanuldsként torténd értelmezése all, s igy a tanulas okan
elismerik a szdndékos- és nem szandékos, az 6nvezérelt, nem formalis tanulasi formak, a mindennapi iskolai
gyakorlatbdl valo tanulas jelentéségét, amibél azonban nem kévetkezik szlikségszerlen az, hogy az ebbdl szar -
mazo kihivasokat a pedagégusok tanulasi tevékenység kiinduldpontjaként, stimulusaként fogjak fel. RAmutat-
tunk a szakmai tudas értelmezésének szerkezeti és tartalmi béviilésére, hangsulyozva azt is, hogy a szakmai
fejlédés és tanulas megértésében nem csak a tanulas eredményének, ilyen értelemben a szakmai tudasnak, ha-
nem az ahhoz vezetd folyamat megértésének is Iényegi szerepe van. Mindezek mellett az 0j fogalmi értelmezés
masik jelentésége, hogy érdemben elemzi a személyes identitdstényezék szerepét. Mindezek eredményeként a
hazai fogalomhasznalat szdmara a pedagoégusok folyamatos szakmai fejlédése és tanulasa széhasznalatot java-
soljuk. Tovabba kiemelt jelentéséglinek latjuk a folyamatos szakmai fejlédés és tanulds, valamint az eredmé-
nyesség/tanuléi eredményesség kdzti mechanikus kapcsolat arnyaltabb, a pedagégus sajat tanulasi eredmé-
nyeire is érzékeny megkozelitését.
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Changes in the concept of teacher continuous professional development and
learning

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

ory, effectiveness
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