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A tanár (pedagógus)1 folyamatos szakmai fejlődése olyan fogalom, amelynek tartalmát többféle diskurzus alakítja, így

értelmezése a mai napig vitatott (Guskey, 1991; Kelchtermans, 2004; Fraser et al., 2007; Evans, 2014; Kennedy,

2016). Guskey megfogalmazása szerint a probléma gyökere abban rejlik, hogy milyen nézőpontból tekintünk a folya-

matos szakmai fejlődésre (FSZF), „makroszintű aggodalmaknak, vagy mikroszintű valóságnak” látjuk-e (McLaughlin,

1990, idézi Guskey, 1991). A tanulmány célja, hogy képet adjon a pedagógusok szakmai fejlődésének fogalmi válto -

zásáról az elmúlt két évtizedben. Ennek érdekében összegezzük a folyamatos szakmai fejlődés értelmezési különbö-

zőségeit, rámutatunk arra, hogy ez a fogalmi változás hogyan vezetett el a szakmai fejlődés (PD) szakmai fejlődésként

és tanulásként történő értelmezéshez (PDL), s ez milyen új kutatási irányokat jelölt ki a nemzetközi térben a téma ku-

tatásában.2

Kulcsszavak: pedagógusok folyamatos szakmai fejlődése és tanulása, szakmai identitás, tanuláselméleti

modellek, eredményesség

Szakmapolitika és kutatás diskurzusa
A szakmai fejlődés fogalma egyszerre része a szakmapolitikai és a tudományos diskurzusoknak, s e nézőpon-

tok különbözősége fel-felerősít eltérő értelmezési kereteket. A két diskurzus ebben az esetben nem szétvá-

lasztható, és a kutatói érdeklődést is befolyásolta (vö. például Guskey (1991) kérdésfeltevése a tanári gyakorlat

megváltozásának folyamatáról). Ugyanakkor ez a sokféle értelmezési keret a fogalomhasználat diverzitásához

is vezetett.

Az FSZF szakmapolitikai, döntően rendszerszintű értelmezései hangsúlyosan emelik ki az oktatásban és az

azt körülvevő társadalomban, a fiatalok igényeiben bekövetkezett változások szerepét, s azokat az új funkció-

kat,  amelyeket az iskolától,  a pedagógustól elvárnak (Recent Education Policy; 2003; The Quality of Teacher,
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1. Az angol nyelvű szakirodalom a ’teacher professional development’ és ’teacher learning’ kifejezéseket használja, melyekben a
’teacher’ kifejezés – a magyar ’tanár’ kifejezéssel ellentétben – minden (iskolai rendszerű) oktatásban dolgozó pedagógusra
utal. A magyar nyelvben létezik ugyan egy általános gyűjtőfogalom e szakmák összességének jelölésére (pedagógus), a tanul-
mány további részében mégis felváltva, egyenértékűként használjuk a ’pedagógus szakmai fejlődés’ (tanulás) és a ’tanári szak-
mai fejlődés’ (tanulás) kifejezéseket.

2. A tanulmány az azonos témájú kutatási anyag rövidített változata. A 128738 számú projekt a Nemzeti Kutatási Fejlesztési és
Innovációs Alapból biztosított támogatással, a K_18 pályázati program finanszírozásában valósult meg.
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2006; Darling-Hammond & Richardson, 2009). Hangsúlyozzák továbbá azokat a kutatásokat, amelyek hitele-

sen bizonyították,  hogy a tanári  munka „minősége”  jelentősen befolyásolja  a  tanulók teljesítményét (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 pedagógusok fo-

lyamatos szakmai fejlődésének kérdése alapvetően összekapcsolódott az eredményesség, szűkebben a tanulói

eredményesség értelmezésével. Ebben a megközelítésben a pedagógus a rendszer oldaláról megfogalmazott cé-

lok megvalósításáért felelős, de abban személyes sajátosságaival nem megjelenő szereplőként írható le, a szak-

mapolitikai diskurzusban a tanár (E/3) kívülről értékelhető, vizsgálható fejlődéséről (vö. szakmai fejlesztéséről)

beszélnek. Ehhez a diskurzushoz kapcsolódnak azok a megközelítések, amelyek a szakmai feladatokból és az

elvárható szakmai tudásból (Mockler, 2013) levezethető fogalomhasználatot erősítik. Ezek erősen kapcsolód-

nak a rendszer oldaláról megfogalmazott  sztenderdizálásra és elszámoltathatóságra törekvő paradigmához (ac-

countability). Jól látható továbbá a kapcsolata a pedagógus professzió értelmezésével foglalkozó elméletekkel,

amelyek bár eltérő irányokat jelölnek ki, alapvetően azonos célt tűznek maguk elé (Sachs, 2006): a szakma stá-

tuszának emelését, valamint a tanulók teljesítményét hatékonyabban támogatni tudó pedagógusok „felmutatá-

sát” (Evetts, 2008). 

Látható, hogy a továbbképzéstől, a formális képzésekhez kötött szakmai fejlesztés értelmezéstől a szemé-

lyes tanulásig a szakmai fejlődés értelmezése komoly változáson ment keresztül. Mára a formális képzésektől

eltávolodva, de a tanulói eredményesség és a szakmai fejlődés dimenzióját továbbra is összekapcsolva értel-

mezik azt, hiszen az oktatási rendszer alapvető funkciója a diákok eredményes tanulásának támogatása. A vál-

tozás abban áll, hogy egyrészt bővül a tanulói eredményesség kezdetben tesztekhez és kognitív területekhez kötött

értelmezése. Másrészt a szakmai fejlődés és az eredményesség kutatásában hangsúlyossá a pedagógus tanulásnak

kontextusba  ágyazott,  személyes  dimenziói  válnak (Darling-Hammond  &  Richardson,  2009;  Thurlings  et  al.,

2017). Jelen értelmezésben ezért úgy tekintünk a pedagógusra, mint komplex, személyes „rendszerre”, akinek szak-

mai tanulása a személyes szinten is rendszerszerűen, az azt befolyásoló személyes tényezők és működésük komplexi-

tásában érthető meg. A fogalom körül zajló mai diskurzus két megerősödő, majd egyes modellekben összekap-

csolódó jellemzője tehát a személyesség és a tanulás. Ebben az értelemben a tanári viselkedést kognitív, affektív

és motivációs tényezők befolyásolják,  melyek ráadásul szociális kontextusba ágyazottak, ezért ez a tanulás

multidimenzionális. E nézőpont alapján minden valódi tanulási tevékenység kizárólag a személytől indulhat, így

a személyes fejlődés és tanulás kontextusa egyre erősebben hívja elő a szakmai identitást mint értelmezési ke-

retet (Swennen et al., 2010).

A tanári szakmai fejlesztés/fejlődés3 (SZF) és a tanári tanulás értelmezése 
elméleti modellekben

A tanári szakmai fejlődés és tanulás mint változás modelljei

Az alábbiakban a tanárok folyamatos szakmai fejlődésének kutatására jelentős hatást gyakorló néhány elméleti

(bár többségében empirikus kutatások eredményein alapuló) modell tanulságait, a szakmai fejlődés (SZF) és ta-

nári  tanulás  fogalmak  bennük  megjelenő  értelmezéseit  összegezzük.4 Az  elemzés  Boylan  és  munkatársai

3. Az angol „professional  development” terminus érthető és magyarra fordítható fejlesztésként és fejlődésként is,  és gyakran
ugyanazon modellben mindkét értelemben alkalmazott. E szemantikai kétértelműség nem könnyíti meg az elméleti fogalmak
tisztázását, ezért egyes kutatók (pl. Clarke & Hollingsworth, 2002) modelljük kulcsfogalmaként inkább a „growth” vagy a „lear-
ning” fogalmakat alkalmazzák.

4. A modellek részletes elemzését lásd Rapos et al. (2019).
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(2018) tanulmányában vizsgált öt modellre – Guskey (2002), Desimone (2009), Clarke és Hollingsworth (2002),

Evans (2014), valamint Opfer és Pedder (2011) – épül. E többé-kevésbé eltérő céllal és háttérrel született mo-

dellekben a tanári szakmai fejlődése és tanulása konceptualizálásának közös, illetve kisebb-nagyobb mértékben el-

térően értelmezett alapelemeit a következőkben látjuk: 

1) tanulási folyamat: az SZF tanulási folyamat, amely nem szűkíthető előírt vagy szándékolt tevékenységek-

ben való részvételre, hanem bármilyen kontextusban előfordulhat, gyakran véletlenül és észrevétlenül tör-

ténik; ugyanakkor a „tanulás” fogalom többféle/többszintű értelmezése, jelentése különböztethető meg: 

a) a formális-informális kontinuum valamely pontján elhelyezkedő tanulási tevékenység, amely „elindítja” a

változást; 

b) a tanári változás folyamata, amely pillanatnyi vagy tartós változáshoz vezethet a különféle tanári ‘kime-

netekben’ (gyakorlat, tudás, attitűd stb. változása, lásd lent), és ennek köszönhetően feltehetően a ta-

nulói tanulási kimenetekben is; 

c) a tartós és multidimenzionális tanári változás, amely azonosítható a szakmai fejlődéssel. 

A vizsgált modellek fókuszában (Opfer & Pedder kivételével) a tanulásfogalom mint a tanári változás pilla-

natnyi, valamint tartós és multidimenzionális folyamata szerinti értelmezése áll, vagyis hogy, milyen területe-

ken és milyen feltételek között megy végbe az egyéni tanári változás egy (bármilyen, szándékos és tervezett

vagy szándékolatlan és tervezetlen tanulási tevékenységből származó) stimulus hatására. Opfer és Pedder mo-

delljének egyik alkotórésze ugyanakkor a tanulási tevékenység formális és informális rendszere; 

2) konstruktivista, kontextusba ágyazott, szituatív: e tanulás egyszerre egyéni konstrukció, de ugyanakkor isko-

lai (és rendszer) kontextusba ágyazott tanulás is, ahol az iskolai kontextus jelentős és többféle módon ké-

pes támogatni vagy korlátozni a tanulási folyamatot minden lépésében;

3) multidimenziós: e tanulásnak  különböző tanári és tanulói kimenetei lehetségesek, a  tanári viselkedés tartós

változásához pedig a többi tanári kimenetnek (változásterületnek/dimenziónak) is változnia kell; bár a vég-

ső cél feltehetően a tanár számára is a tanulói tanulás javulása, de az SZF értelmezhető attól függetlenül is,

illetve olyan eredményesség-értelmezés alapján, amely teljes mértékben a tanári egyéni értékrendszerhez és

nézetekhez, attitűdökhöz kötött: az SZF egyik kimenete/eredménye, de ugyanakkor valójában a tartós ta-

nári változás előfeltétele Guskeynál (2002) „a tanár által értékesnek tekintett” tanulói kimenetek változásá-

nak megtapasztalása, Evansnél (2014) az újnak a „cselekvés jobb módjaként” való felismerése; vagy Clarke

és Hollingsworth (2002) modelljében a tanulói és egyéb „szembetűnő kimenetekre” való reflexió);

4) komplex: a tanulás során a változásterületek alakulása komplex kölcsönhatásokban megy végbe, melyek ér-

telmezése a modellekben eltérő:

a) a változásterületek egymással rekurzív (Clarke & Hollingsworth) vagy nem rekurzív (Guskey, Desimo-

ne) kölcsönhatásban állnak, vagy a tanári tanulás egymásba ágyazott, egymástól kölcsönösen függő,

továbbá folyamatosan tanuló alrendszereket tartalmazó komplex rendszerként működik, amelyben az

egyéni szintű változásrendszer más, szintén „tanuló” alrendszerekbe ágyazott, és azokkal rekurzív köl-

csönhatásban áll (Opfer & Pedder); 

b) sokféle változás-szekvencia lehetséges a változás-területek között,  de a tartós változás ciklikus és

többszörös változásutakat feltételez (Clarke & Hollingsworth, Evans, Opfer & Pedder); 

5) idioszinkretikus és személyes: 

a) a gyakorlat változásán túl a további tanári „változásterületek” alakulásának és így a tartós tanulásnak

előfeltétele a tanár által értékesnek tartott, a saját tanítás eredményességének megítélésére szolgáló ta-

nulói és egyéb kimenetek pozitív változása (Guskey, Evans, Clarke & Hollingsworth, lásd fent) – ezen
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értékesnek tekintett kimenetek azonban egyénenként különböznek, a tanár személyes értékrendszeré-

től függően, ezért az SZF tanárközpontú támogatása szükséges;

b) egyénenként (és helyzetenként) különböző változásszekvenciák és fejlődési hálózatok, valamint feltehetően

különböző útvonal-preferenciák lehetségesek (Clarke & Hollingsworth); 

c) a tanulás természete a kontextus, a személy és egyéb tényezők egyediségén alapul, a rendszer elemei

közötti kapcsolatok léptéke és intenzitása változó, azok különböző kombinációkban léphetnek fel a

helyzettől függően, gyakran reciprok hatásban állnak, és mindig egymásba ágyazottak, így e tanulás

komplex, sokféle változót és interakciót foglal magába, aminek kimenete előrejelezhetetlen, ugyanak-

kor jelentős mértékben mintázatokba rendeződik –  ugyanazon tanulási  kimenethez sokféle,  a tanuló

egyén és a kontextus sajátosságai által meghatározott oksági út vezet (Opfer & Pedder).

A modellek elemzése tehát megerősíti a szakmai fejlődés tanuláshoz, valamint személyhez kötött, idioszink-

retikus értelmezését. A továbbiakban arra törekszünk, hogy bemutassuk e két értelmezési keret belső szerke-

zetét a kutatási eredmények alapján.

Személyes tényezők

A tanár személyére, a tanári szakmai tanulás személyességére összpontosító megközelítés azzal is együtt

jár, hogy kulcsfontosságú szerepet tulajdonítanak azoknak az egyéni, belső (kognitív, motivációs és affektív) té-

nyezőknek, melyek meghatározóak abban, hogy egy pedagógus mit és hogyan fog tanítani, milyen döntéseket

hoz tanítása során, hogyan értékeli képességeit, énhatékonyságát az egyes feladatok elvégzéséhez kötődően

(Beijaard et al, 2004; Timperley, 2008), mindezt milyen érzelmek kísérik (Kelchtermans, 2005; Schutz et al.,

2007; Southerland, Sowell & Enderle, 2011;), továbbá, hogy hogyan keresi és találja meg a szakmai fejlődés le-

hetőségeit (Hammerness et al., 2005). A tanárok tanulásával foglalkozó kutatások azonban ezeket a tényező-

ket többé-kevésbé a szakmai fejlődés kiegészítő jellemzőiként vizsgálták (Garner & Kaplan, 2018), és így a

szakmai identitás töredezett kutatási témái közt érhetők tetten leginkább. Ezért a továbbiakban először a szak-

mai fejlődés és a szakmai identitás fogalom kapcsolatát mutatjuk be mint a személyesség és tanulás összekap-

csolásának egy lehetséges értelmezési keretét. Majd a szakmai identitás elemeiként is értelmezhető dimenziók

(ezeket személyes tényezőknek nevezzük) és a szakmai fejlődés és tanulás kapcsolatát elemezzük. 

Boylan és munkatársai (2018) kritikai elemzésükben úgy látják, hogy az előző alfejezetben elemzett, a téma

kutatására jelentős hatást gyakorló SZF-modellek többsége az egyéni pszichológiai területet állítja a fókuszba,

és ezért nem képesek megfelelő módon megjeleníteni a tanulás társas és szituatív természetét. Talán legfonto-

sabb kritikájuk azonban az, hogy e modellek egyike sem képes a szakmai tanulást a tanári szakmai életpálya egé-

szében értelmezni, illetve hiányzik belőlük a tanári fejlődés tágabb értelmezése, melyben az identitás fogalma

játszik központi szerepet. Bár az a meglátás, miszerint a tanári nézetek és attitűdök potenciálisan meghatároz-

zák a tanár tanulásának eredményét, elismeri a tanár történeti beágyazottságát, e modellek inkább a szakmai

tanulás diszkrét epizódjaira fókuszálnak, és nem próbálnak számot adni a hosszabb távú szakmai tanulásról/

fejlődésről. A személyes terület konceptualizálásából hiányzik az identitás, ami a szakmai fejlődés tágabb értelmezé-

seinek központi fogalma, és ami a figyelmet a másféle típusú szakmai kísérletezéseken keresztül megvalósuló

szakmai tanulásra irányítja. 

Az identitás fogalma megjelenik Korthagen (2004, 2017) hagyma-modelljében is, mely a tanári változás kü-

lönböző „rétegeit” jeleníti meg, rávilágítva arra, hogy a jellemzően a szakpolitika fókuszában álló, a tanárkép-

zés/fejlesztés alapjául szolgáló tanári kompetencia-listák nem elégségesek „a jó tanár” meghatározásához és a

tanári szakmai fejlődés és tanulás értelmezéséhez. Korthagen és munkatársai (2013, idézi Korthagen, 2017)
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szerint az „eredményes tanár” az, akiben összhangban állnak e – külső környezettől a tanári legbelső lényegi tu -

lajdonságokig terjedő – különböző szintek/rétegek, és e koherencia alapján képes igazán hatni környezetére. A

tanári szakmai tanulás ebben a megközelítésben jelentős részben nem tudatos, továbbá multidimenziós jellegű

és a hagyma-modell több rétegét is érintő folyamat, mivel a tanári viselkedés forrása nem csupán a tudatos és

racionális kogníció, az affektív és a motivációs dimenziók is jelentősen befolyásolják azt, mely három dimenzió

egyúttal a szociális kontextus által is meghatározott. A szakmai tanulás Korthagen szerint az elmélet, a gyakor-

lat és a személyiség közötti kapcsolatok létesítését jelenti, amit elsősorban a mély és jelentés-orientált, támo-

gatott lényegi reflexió (core reflection) segíthet, ami figyelembe veszi a hagyma-modell belső rétegeit és az affek-

tív és motivációs dimenziókat is.

Egy sajátos identitás-fogalom, a szakmai önmegértés jelenti Kelchtermans (1993, 2005, 2009) narratív-biog-

ráfiai  megközelítésen  nyugvó  empirikus  kutatások  alapján  kidolgozott elméletének  egyik  kulcsfogalmát  is,

melynek öt komponense az önkép, az önbecsülés, a pályamotiváció, a feladat-percepció és a prospektív di-

menzió. A tanár tanításra vonatkozó tudása és a nézetek személyes rendszere (szubjektív oktatáselmélet) együtt

alkotja  azt a tanári  személyes értelmező keretrendszert, melynek kialakulása és folyamatos fejlődése állandó

szakmai tanulás (fejlődés) eredménye: a tanár és a munkája kontextusát alkotó társas, kulturális és strukturális

munkafeltételek közötti reflektív és értelmező interakciókból jön létre, és mentális folyamatok, reprezentációk

halmazát jelenti, amin (mint egy lencsén) keresztül értelmezi a tanár a munkáját és ami alapján cselekszik. 

Mint Korthagen (2004, 2017) és Kelchtermans (1993, 2005, 2009) modellje is mutatja, a szakmai fejlődés-

ben a tanár személyét és identitását középpontba helyező megközelítések a tanítás természetének értelmezéséből

és kogníción túli forrásainak hangsúlyozásából indulnak ki. Amellett érvelnek, hogy a tanári munka lényegi ele -

me a tanár személye (Biesta, 2007; Kelchtermans, 2009,), illetve megerősítik, hogy e cselekvés nem mindig tu-

datos és racionális, a kognitív dimenzió mellett motivációs és affektív tényezők, valamint a kompetenciákon túli

mélyebb „személyiség-rétegek” is irányítják (Korthagen, 2017).  A szakmai fejlődést általános értelemben így a

szakmai identitás fejlődéseként is lehet értelmezni (pl. Kelchtermans, 1993; Swennen et al., 2010,): ebben a meg-

közelítésben a szakmai fejlődés, tanulás (Kelchtermans & Hamilton, 2004; Kelchtermans, 2005) , a ’valakivé vá-

lás’ folyamata, annak megértése, hogy a tanulás másokkal összefüggésben hogyan formál, milyen hatással van

ránk (Geijsel & Meijers, 2005). A szakmai fejlődés és tanulás nem csupán a készségek formálása és információk

összegyűjtése,  hanem egy bizonyos személyiség kialakulási  folyamata (Wenger,  1998,  Timotsuk & Ugaste,

2010), azaz az identitás „tanulása” (Geijsel & Meijers, 2005). A szakmai identitás ebben a megközelítésben te -

hát egyfajta önmegértést jelent, ami a korábbi tapasztalatok és jövőbeli tervek folyamatos reflexiója során ala-

kul.

Maga a szakmai identitás fogalma a szakirodalomban azonban nem egyértelműen meghatározott, túlságosan

tágan értelmezett (Beijaard et al., 2004). A közelmúltbeli integrációs törekvések ellenére (Schutz et al., 2007;

Cross és Hong, 2009, idézi Garner & Kaplan, 2018) a kutatók egyre inkább sürgetőnek gondolják a szakmai

identitás formális fogalmi modelljeinek szintetizálását, nemcsak az elméletépítés számára, de a szakmai fejlő-

dési programok tervezése során is, amelyek képesek lehetnek együtt kezelni a szakmai tanulást és az identitás-

fejlődést (Garner & Kaplan, 2018).
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A folyamatos szakmai fejlődés és tanulás értelmezését támogató 
tanuláselméleti kérdések

Az informális munkahelyi tanulás – a tanulás szituatív jellege 

A folyamatos szakmai fejlődés és tanulás során a tanárok aktívan/passzívan, önkéntesen/kötelezettségből, for-

mális és informális módokon, munkahelyen és azon kívül is különböző tevékenységekben vesznek részt, tanul-

nak, ezek célja és iránya is többféle lehet (Day, 1999; Eraut, 1994; Feiman-Nemser, 2001; Knight, 2002, idézi

De Vries et al., 2013). A tanárok ugyan nem feltétlenül tanulnak a tapasztalatokból (Day & Gu, 2007), de a kog -

nitív pszichológia és a szakmai fejlődés perspektívájából vizsgálva is meghatározó a pedagógusok tanulásának

szituatív jellege, és az, hogy a tanulás tevékenységekben való részvétel által valósul meg (Kwakman, 2003; idézi

Bordás, 2016), a szakmai tanulási tevékenységekben való részvétel azonban nem szinonimája a tanulásnak

(Kwakman, 2003). 

A formális tanulás mellett egyre nagyobb teret nyernek a nem formalizált tanulási módok is, ezek megkülön-

böztetése, elhatárolása azonban nem minden esetben könnyű feladat. Kyndt és mtsai (2014) definíciója szerint

az informális tanulás fogalom legfőbb jellemzői (1) a tervezés és szervezés alacsony szintje; (2) a tanulási lehető-

ségek kevéssé korlátozott mivolta (tanulási környezet); (3) a tanulás a mindennapi munkához kapcsolódó tevékeny-

ségekben való részvételből ered, amelyben a tanulás nem az elsődleges cél, ahol a tanulás mégis autonóm (egyé-

ni, vagy kollektív tudásalkotás), mely gyakran spontán módon és öntudatlanul történik. Ezért az informális tanu-

lás a tanuló szemszögéből véletlenszerű, tanulási eredménye kiszámíthatatlan (Kyndt et al., 2014, pp. 2393–

2394), hisz a pedagógusi munka „forró helyzetek” kontextusában zajlik (Eraut, 2004), ahol a pedagóguson kí -

vüli tényezők (körülmények, személyek stb.) „folyamatosan változtatják a szituációkat, mindig új, eddig isme-

retlen kombinációját hozva létre a valóságelemeknek. Ezekben a kontextusokban a pedagógus szituatív tanulá-

sa nagymértékben függ attól, hogy rutinként vagy speciális helyzetként értékel-e egy adott szituációt, és mi-

lyen  szintű  reflexió,  majd  pedig  cselekvés  követi  azt.  Ez  a  folyamat  határozza  meg  azt,  hogy  implicit

(tudatosulás nélküli, szándékolatlan, reflexszerű), reaktív (a szituációra való válaszadásban megvalósuló, intui -

tív), vagy deliberatív (célorientált, tudatos időráfordítást és gondolkodást, esetleg megbeszélést igénylő, elem-

ző) kognitív módról, illetve tanulási formáról van-e szó” (Eraut, 2004 nyomán Bordás, 2016, p. 4.). Kwakman

kutatása (2003) is arra mutatott rá, hogy a tanárok tanulását legjobban konkrét feladataikkal és napi tevékenysé-

geikkel összefüggésben lehet vizsgálni (interakció, sorrend, az előzmények közötti feszültségek), továbbá, hogy a

személyes tényezők jelentősebbek a szakmai tanulási tevékenységek előrejelzésében, mint a feladat- és munkakör-

nyezeti tényezők. Ez megerősíti, hogy a tanulást nem csak a szűk értelemben vett tanári feladathelyzetekben

kell vizsgálni, s nem pusztán a szakmai tanulási tevékenységekbe való bekapcsolódás mértékeként.

Az önszabályozás5

Minden tudatos emberi aktivitás, így a tudatos tanulás is, önszabályozással valósul meg implicit, explicit és ön-

értelmező szinten (Nagy, 2000, idézi Molnár, 2002a). A szakmai fejlődés perspektívájából a tanárok kulcsfon-

5. „Az önszabályozás fogalma az utóbbi két évtizedben megjelenő és a neveléstudományi kutatások egyik legfontosabb tárgyát
képező önszabályozott tanulás kapcsán került a pedagógiai köztudatba.” (Molnár, 2009. p. 343) Az angol self-regulated kifeje -
zés a hazai neveléstudományi szaknyelvben ‘önszabályozott’ és ‘önszabályozó’ tanulás alakban egyaránt elterjedt, ezek az ala-
kok szinonimákként használatosak (lásd például Molnár Éva tanulmányunkban is hivatkozott munkáit a 2000-es évek elejéről,
vö. Dávid et al., 2016). Mindazonáltal Molnár (2009) nyomán jelen tanulmányunkban az ‘önszabályozott tanulás’, ‘önszabályo-
zó tanuló’ és a ‘tanulás önszabályozása’ terminusokat alkalmazzuk. 
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tosságú szereplők saját tanulási folyamataik irányításában és megszervezésében, míg a kognitív pszichológiai

perspektíva inkább a „fejlesztők” szerepére fekteti a hangsúlyt (Kwakman, 2003). Az önszabályozott tanulás

feltétele, hogy a tanulást végző személyeknek képesnek kell lenniük saját tanulásuk megszervezésére és nyo-

mon követésére, érzelmeik, motivációjuk szabályozására, és saját tanulásuk, tanulási eredményeik értékelésére

(lásd pl. Boekaerts et al., 2000; Pintrich, 2000; Zimmerman, 2000). 

Peeters és mtsai (2013) a közelmúltban végzett szisztematikus irodalmi feldolgozásuk eredményeképpen

azt a következtetést vonták le, hogy fontos különbséget tenni az „önszabályozott tanítás” (self-regulation of

teaching) és a „tanítás tanulásának önszabályozása” (self-regulation of learning from teaching) között (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 túlmenően megkülönböz-

tette a munkaorientált és a tanulásorientált akaratstratégiákat, mert bár a tanárok nem mindig önszabályozzák

tanulásukat, gyakran önszabályozzák tanításukat (Van Eekelen et al., 2005). E megkülönböztetéstől eltekintve az

önszabályozott tanárokat olyan proaktív ágensekként írják le, akik kezdeményeznek, meggyőződéseiknek meg-

felelő tanítási gyakorlatokat építenek ki, és proaktív módon irányítják a tanulási környezet elemeit. Az önsza-

bályozott tanárok olyan döntéshozók, akik szándékosan, előzetes megfontolások alapján reflektálnak döntése-

ikre, ezért az önvizsgálat és az önértékelés kritikus tényezők, melyek a tanárokat a tanítással és tanulással kap-

csolatos ismereteik módosítására, esetleges felülvizsgálatára, kiegészítésére sarkallhatják (Butler, 2003; Butler

et al., 2004). A pedagógusok tanulása tehát nem szükségszerűen önszabályozott tanulás, de az is megállapítha-

tó, hogy amikor a pedagógusok felismerik a tanulási szituációt, számos esetben professzionális felnőtt tanulók-

ként törekszenek az önszabályozás magas szintjének elérésére: tanulásuk érdekében nagyszámú, különböző

tevékenységet és eszközt vesznek igénybe (Kyndt, 2014). A pedagógusok szakmai tanulásában (különös tekin-

tettel informális munkahelyi tanulásukra) kiemelt szerepet játszik a saját tanulás önszabályozásának minél maga-

sabb szintű elsajátítása és alkalmazása, ami azonban még a tanításuk önszabályozásában kiváló tanárokat sem

mindig jellemzi (Randi, 2004; Van Eekelen et al., 2005; Peeters et al., 2013), továbbá minél tudatosabb a tanu -

lás tervezése a pedagóguspályán, annál koherensebb egységet alkot, és annál valószínűbb, hogy a pedagógus

tanulása önszabályozottá válik.

Tudás értelmezés – tanulási eredmény értelmezés6

A pedagógiai szakmai tudás témájára kiemelt figyelem irányult az utóbbi évtizedekben, mert az elszámoltatha-

tóság okán a szakmai fejlődés és tanulás eredményének értelmezése fontos területté vált. A pedagógusok tu-

dásának szakmai fejlődéshez kötött megközelítései erősen kapcsolódnak a professzionalizálódás és az elszámoltat-

hatóság (elvárt tudás tartalma) rendszerszintű kérdéseihez, hisz maga a szakmai fejlődés értelmezése is erősen

beágyazott e kontextusba. Miközben nyilvánvaló célja e keretrendszereknek a pedagógiai szakmai tudás „nö-

velése”, kiszakítják a tanulást és annak eredményét a személyes kontextusból. Kevéssé engedik olyan alapvető,

a szakmai fejlődés és tanulás nézőpontjából lényeges kérdések tisztázását, mint például, hogy a tartalmi ele-

mek milyen kapcsolatban és távolságban vannak a pedagógus által észlelt és fontosnak vélt tanári szerepektől,

feladatoktól, személyes motívumoktól, vagyis érvényesek és hitelesek-e az egyén számára. A kritikai megköze-

lítések hangsúlyozzák, hogy ha a szakmai tudás tartalmi leírása csak az elvárások szintjén kerül megfogalmazásra, a

pedagógus nézőpontjából az ellenőrző funkcióban jelenik meg, nem lesz látható számára a saját tanulásának helye,

szerepe, s ez a szakmai fejlődés gátjává is válhat  (Ingvarson, 2003; Ingvarson, 2007; Darling-Hammond, et al.,

6. A fejezet Rapos Nóra: A tanári szakmai professzió – egyéni szint című kéziratának felhasználásával készült.
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2012). Mindezek hatására nemzetközi téren egyre erősebb a törekvés arra, hogy a keretrendszerekben, szten-

derdekben, mérési folyamatokban megerősítsék a szakmai tudás tartalmi összetettségét, a közvetlen munkate-

vékenységbe ágyazott tanulás támogatását, a szakmai közösségben az egyéni tanulás szerepét és tudatossá-

gát, s olyan dinamikus értékelési rendszerek működtetésre törekszenek, amelyek elismerik az egyéni tanulási

utak és eredmények létét is. Mindez felerősíti az egyéni felelősségvállalás és a pedagógusok tudatosan terve-

zett és folytatott tanulási tevékenységének szerepét (Guerriero & Deligiannidi, 2017). Ez olyan tudást feltételez,

amelyben a tudáselemek nem elszigeteltek, hanem kombinációkban és kölcsönhatások gazdag rendszereként funkci-

onálnak. Így az újabb megközelítésekben nem elsősorban a tudáselemek (például adat és információ) a lénye-

ges összetevői a tudásnak, hanem – egy bizonyos szint felett – ezek szervezettségének módja és minősége

(Révai & Guerriero, 2017, pp. 6–7).

„Bár a tanárkutatások már a nyolcvanas években ráirányították a figyelmet a szakmai tudás sokféleségére

(Schon, 1983 idézi Falus 2006; Shulman, 1987) a szakmai fejlődésben és annak támogatásában később vált

meghatározóvá ez a gondolat” (Rapos, 2016, p. 123.). Komoly változást a témában a tudás szerkezetének, terje-

désének új dimenziók mentén történő értelmezései hoztak: egyéni és kollektív tudás, tacit és explicit tudás (Polá-

nyi, 1994; Nonaka & Takeuchi, 1995), deklaratív és procedurális tudás (Lundvall & Johnson, 1994; Sallis & Jo-

nes, 2012) és azoknak a tanári mesterségre történő értelmezése. A tanári tudás tartalmára irányuló új társadal-

mi  és  szakmai  elvárások  (Recent  Education  Policy;  2003;  The  Quality  of  Teacher,  2006)  felerősítették  a

tartalomhoz és annak belső struktúrájához kapcsolódó szakmai kutatásokat is. Shulman (1987) gondolatmene-

tét követve az elmúlt években számos kutatás igazolta a szaktárgyi tudás szerepét, valamint azt, hogy annak a

szaktárgypedagógiai tudással (pedagógiai tartalmi tudás) együtt van pozitív hatása a tanulók tanulástámogatá-

sára. Fernandez (2014) rámutat arra, hogy Shulman óta sokféle modellkísérlet létezik a szakmai tudás tartalmi

elemeinek meghatározására és strukturálására. A tanuláshoz és a tudáshoz kötődő személyes szempontok és a

kontextus szerepének komplex megközelítésére az ún. konszenzusos modell kínál választ. A modell öt területet

definiál a szakmai tudás alapjaként (teacher professional knowledge bases) (1) az értékelési tudást (assessment

knowledge), (2) a pedagógiai tudást (pedagogical knowledge), (3) a tartalmi tudást (content knowledge), (4) a tanu-

lókról való tudást (knowledge of student) és (5) a kurrikulum tudást (curricular knowledge). A modellben megkü-

lönböztetésre kerül a témaspecifikus szakmai tudás és a személyes, idioszinkretikus szakmai tudás, amelyek a

gyakorlatba ágyazottan alakulnak, valamint befolyásolják magát a gyakorlati tevékenységet. E modell a szemé-

lyes tudáselemmel és a gyakorlat-elmélet kölcsönös hatásrendszerének leírásával megerősíti a tanulás konst-

ruktív és szituatív jellegét, valamint a tanulásban az egyéni tanulási utak jelentőségét.

Bár a tudás szerkezeti modelljei (Fernandez, 2014) minden esetben hangsúlyozzák a pedagógia tudás létét,

kevés ismeretünk van annak belső tartalmáról, szerepéről. Az OECD napjainkban is zajló ITEL (Innovative Tea-

ching for Effective Learning) kutatása is jól példázza azt az igényt, amely az általános pedagógiai tudás megértése

felé irányul (Guerriero, 2017; Sonmark et al., 2017).7 A pedagógiai tudás hangsúlyának erősödése nem csupán

az átalakuló tanári szerepeket indukáló társadalmi elvárásokban keresendő (például: heterogén, multikulturális

tanulócsoportok, inklúzió, multikulturalizmus stb.), hanem abban a folyamatban is, ahogy az oktatás/tanítás ér-

telmezésben a tanulás és annak támogatása megerősödik. Ez utóbbinak eredménye az is, hogy pedagógiai tu -

dáson az OECD témával foglalkozó kiadványai a tanítás és a tanulás ismeretét értik (Guerriero, 2017; Sonmark

et al., 2017).

7. Bár a kutatást több bírálat is érte a tanításra szűkített tanári szerepértelmezés, valamint a normatív módon definiált pedagógi-
ai tudásértelmezése miatt, emblematikus a tekintetben, hogy a kodifikált pedagógiai tudást a tanári tudás kiemelt fontosságú
elemévé teszi azzal, hogy a mindennapi döntéshelyzetek meghatározó elemének tekinti azt. 
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A tanulás életpályához kötődő értelmezése

A kutatók szerint a pedagógusok szakmai fejlődésében és tanulásában speciális szerepet játszik a  munkata-

pasztalat, a tanári munkában töltött évek száma. Az 1970-es évektől kezdve a kutatók figyelme a szakmai fej-

lődés dinamikussága és folytonossága felé fordult (Fessler, 1992), és kezdetét vette a szakmai fejlődés szaka-

szainak feltárása és összehasonlítása. Az első kutatások (McDonald & Elias, 1983) hipotézise szerint minden

pedagógus ugyanazokat a szakaszokat járja be (Sorensen et al., 2014), melyek megismerése, problémáik feltá-

rása segítheti a pedagógusokat nehézségeik leküzdésében és a pályán maradásban, továbbá rámutattak arra,

hogy a pedagógusok pályájának vizsgálatakor magát a tanárt és a környezete kombinációját kell vizsgálni (Ve-

enman, 1984; Sikes, 1985; Fessler & Christiansen, 1992; Huberman & Grounauer, 1993; Day et al., 2009). Hu-

berman (1990), valamint Day és munkatársai (2006) nagymintás kutatásainak terméke a szakirodalomban álta-

lánosan elfogadott öt pályaszakaszt bemutató karrier-ciklus modell. E kutatások azt bizonyítják, hogy a peda-

gógusok  karrierútján  szakaszok  különíthetők  el,  melyek  általánosságban  jól  reprezentálják  az  egyes

pályaszakaszok jellemzőit,  speciális  problémáit és az ezzel  kapcsolatos tanulási,  támogatási szükségleteket,

melyeket befolyásol az, ahogyan a pedagógusok pályájuk egyes szakaszaiban – korábbi munkatapasztalataik

hatása alatt – munkájuk során a mindennapi valóságot, a pedagógiai szituációkat érzékelik és értékelik, s ez is -

mét befolyásolja tapasztalatszerzésüket.

Ma mégis úgy véljük, hogy a pedagógusok tanulásában, így informális munkahelyi tanulásukban jelentős

különbségek mutatkoznak az egyes pályaszakaszokban mind a tanulás tartalma, mind módja, mind az igényelt

támogatás tekintetében.  A komplex,  dinamikus és flexibilis  modellek a tanulás számos személyes,  szervezeti és

rendszer szintű elemének/jellemzőjének hatásával számolnak e folyamatban, csakúgy, mint olyan személyes/magán-

életi hatásokkal (vö. szakmai tanulás és identitás kapcsolata), melyekre  válaszul a pedagógusok beléphetnek

karrierjük különböző szakaszaiba, de nem feltétlenül mindegyikbe (Fessler & Christensen, 1992), továbbá az

egyes szakaszok hatással lehetnek a következők alakulására, ám ezeken belül lényeges változások is bekövet-

kezhetnek (Day et al., 2006).

Ma már számos kutató nem szakaszokban gondolkodik, hanem azt állítja, hogy a szakmai fejlődés és tanu-

lás  szélesebb értelemben egy személy folyamatos  fejlődését  jelenti szakmai  szerepében (Glatthom,  1995;

Cochran-Smith & Lytle, 2001). Huberman nagymintás kutatása alapján azonban úgy látta, hogy a pedagógusok

szakmai fejlődési és tanulási útja kevéssé tervezhető, továbbá nem folytonos, hanem szakaszos (Huberman,

1993, p. 195.) A pedagógusok tanulását leíró más komplex modellek is rámutatnak arra, hogy e tanulásra tá-

mogató (pozitív iskolai környezet, iskolakultúra, kollegialitás, kollaboratív, gyakorlatközösségek – Day, 2006;

Darling-Hammond & Richardson, 2009; Kyndt et al., 2016; Rapos, 2016), és gátló erők hatnak. A szakirodalom

kiemeli továbbá az autonómia és felelősségvállalás (Kálmán, 2011; Rapos, 2016), az ágencia (Beijaard et al.,

2004) és a reziliencia szerepének fontosságát. 

A pedagógusok pályaszakaszokhoz kötött tanulása megtermékenyítőleg hat a támogatás és az elvárásrend-

szer differenciált  formáinak kialakítására,  ilyen értelemben van szakmapolitikai  jelentősége,  mert  a tanulás

egyedi mintázatainak feltárása arra utal, hogy a szakaszolás is olyan rendszerelem, amely elfedheti a szakmai

tanulás egyedi, dinamikusan rajzolódó mintázatait, ezen túl pedig felhívja a figyelmet arra, hogy a szakmai ta-

nulás és fejlődés nem lineáris, egyenes vonalú változás (vö. életpályamodell), hanem dinamikus, sokféle utat felté-

telező rendszer.
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A folyamatos szakmai fejlődés és tanulás fogalma
Szisztematikus irodalmi elemzésünk rámutatott azokra a fogalmi változásokra, amelyek alapján a továbbiak-

ban a szakmai fejlődés és tanulás kifejezést ajánljuk a hazai tudományos szaknyelv számára. Mindezek alapján

a továbbiakban a pedagógusok szakmai fejlődése és tanulása fogalma alatt olyan egyéni szintű változás-folyamatot

értünk, amely

1. személyes (a szociodemográfiai jellemzőkön túl a szakmai identitás/önmeghatározás és gyakorlati tu-

dás elemeit, a tanári cselekvést meghatározó kognitív, affektív és motivációs dimenziókat is magába

foglaló, egyéni értékrendszerhez kapcsolódó) és kontextuális (szervezeti- és rendszerszintű; a feladat-

és a munka jellemzőitől is meghatározott, szituatív)  tényezők komplex és dinamikus hatásrendszerének

eredményeként jön létre (azaz, az egyéni szintű változásrendszer, más szervezeti és rendszerszintű vál-

tozásrendszerekbe ágyazott, ahol a rendszeralkotó elemek és a rendszerek egymással is állandó köl-

csönhatásban és ezért változásban vannak) (létrejöttét meghatározó előfeltételek),

2. okai szerteágazók (belső, vagy külső motívumok, a változás szükségességének tanár általi felismerése, a

tanár tanításra vonatkozó személyes eredményesség-kritériumai alapján) (okai); 

3. egyéni és társas (vö. társas és hálózati tanulás) helyzetekben (tanulási tevékenységekben), gyakran nem tu-

datosan és észrevétlenül megy végbe (vö. formális, informális, non-formális tanulás, konstruálás, önsza-

bályozás, tervezettség), vagyis nem szűkíthető előírt, szándékolt és szűk értelemben szakmai feladat-

végzéshez (vö. személyes identitás hatása a szakmai identitásra) kötődő tevékenységekben való rész-

vételre (tanulási tevékenységek formái);

4. eredménye tartós és multidimenziós változás (a tanári viselkedésbeli/gyakorlati tevékenységben történő

változáson túl kognitív, affektív és motivációs változást is eredményezhet) (eredménye), 

5. egyedi mintázatokkal jellemezhető (azaz, különböző változás-utak lehetségesek, ugyanazon tanulási ki-

menethez különböző utak vezethetnek, illetve ugyanazon tanulási tevékenység-jellemzők az egyéni

jellemzők és a kontextus szerint különbözőképpen hatnak, más kimenethez vezetnek) (egyedi mintáza-

tai);

6. a tanári életpálya egészében értelmezendő (tanári életpálya általi meghatározottság).

Úgy véljük a fenti fogalom alapján a szakmai fejlődés és tanulás fogalmába ágyazott eredményesség értel-

mezése is kiszélesedik, bővül. A továbbiakban a fenti fogalomértelmezésben használt jellemzőkhöz kapcsoló-

dóan mutatjuk be az eredményesség kérdésében felmerülő új nézőpontokat, kérdéseket.

1. A szakmai fejlődés és tanulás komplexitásából eredően az eredményesség fogalma társadalmi és/vagy

egyéni értékek, értékválasztások által meghatározott. A tanulók iskolai eredményességének a pedagó-

gusok munkájának és tudásának minőségével való összekapcsolása mögött olyan egyéni értékek, mint

a munkaerőpiaci hasznosság, az egyéni tudás megbecsülése stb., s olyan társadalmi értékek, mint az

esélyegyenlőség, a méltányosság egyaránt meghúzódnak. A szakmapolitikai diskurzusban pedig mind-

ezeken túl olyan értékek erősödtek meg, mint a szabályozottság és az elszámoltathatóság. Látnunk

kell tehát, hogy az eredményesség fogalma nem értéksemleges, társadalmi és egyéni szintű értékválasztást

is jelent, viszonyfogalom. 

2. A személyesség és az egyedi mintázatok hangsúlyos megjelenése a szakmai fejlődés és tanulás értelme-

zésében egyrészt olyan szerteágazó belső rendszer leírásához vezetett – akár az identitás fogalomhoz

kötve, akár annak egyes elemeit vizsgálva –, amely szerint a pedagógus személyes jellemzői komplex,

személyes „rendszerként” értelmezendők, akinek szakmai tanulása a személyes szinten is rendszersze-
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rűen, az azt befolyásoló személyes tényezők és működésük komplexitásában érthető meg. Másrészt a

tanulási folyamat saját értékrendszerhez, motivációs okokhoz kötése is meghatározó (például: a válto-

zás előfeltétele a gyakorlat-változás/„tesztelés” eredményének megtapasztalása a tanár számára fon-

tos tanulói kimenetekben, Guskey, 2002). Ez a tanár által, saját értékrendszeréhez kötötten interpre-

tált kimeneteket jelenti, bármit, amit a tanár saját tanításának eredményességének megítélésére hasz-

nál.  Clarke és  Hollingsworth (2002),  valamint  Evans (2014)  szerint  a  mikroszintű szakmai  fejlődés

kulcskomponense annak egyéni szintű felismerése, hogy van jobb útja a „dolgok csinálásának”. Ez fel-

erősíti az eredményesség azon megközelítését, hogy a szakmai fejlődésnek és tanulásnak van a pedagó-

gus saját tanulásához kapcsolódó személyes eredménye, ami nem feltétlenül a tanulói eredményességben

mutatható ki (Evans, 2014). 

3. A szakmai fejlődés és tanulás kontextualitása, szituativitása az adaptivitás kérdésével függ össze, vagyis

egy tanulási folyamat, vagy eredmény nem ítélhető meg önmagában,  annak eredményessége minden

esetben kontextus, tanulási helyzet függő. 

4. A szakmai fejlődés és tanulás  folyamat jellegéből következik,  hogy a tanulásnak történetisége van,

eredménye így nem ítélhető meg csupán az egyes szituációkhoz, epizódokhoz kötve, csak a tanulási folya-

matba ágyazva, az előző fejlődési állomáshoz kötve. Ugyanakkor az így kirajzolódó fejlődési szakaszok a

tanulás személyes jellege okán nem egységesíthető életpálya szakaszok, hanem egyéni fejlődési utak,

egyedi eredmény mintázatok.

5. Elfogadva, hogy a szakmai fejlődés és tanulás a  nem formális és informális tanulási folyamatokban is

megvalósulhat, érvényes az a következmény is, hogy a tanulás eredménye nem minden esetben explicit a

személy számára sem, tacit tudás marad, ami az eredményesség vizsgálatának szempontjából felerősíti

a narratív megközelítéseket, megfigyeléseket.

6.  Az egyéni és társas tanulási helyzetekben történő szakmai fejlődés és tanulási megközelítés az eredmé-

nyességi mutatók egyéni és szervezeti szintű változóinak értelmezését és kapcsolatuk feltárását várja el.

7. Abban az esetben, ha a szakmai fejlődést és tanulást tartós változásként azonosítjuk, ezzel kizárva az

egyszeri próbálkozások körét, az eredményesség vizsgálatában az időbeli tényező felerősödik, hisz ez mind

a változás, mind a tartósság megítélésében lényegi szerepet játszik.

8. A tanulási eredmények multidimenzionális jellegéből következően az eredményesség a kognitív, affek-

tív, motivációs és viselkedésbeli tényezőkben is értelmezendő.

Mindezekből következően a pedagógusok szakmai fejlődésének és tanulásának eredménye 1) a pedagógus

tudásában, vagyis ismereteiben, képességeiben és attitűdjeiben is megragadandó. Valamint lényegesnek tartjuk

emellett 2) a pedagógus  viselkedésben, vagyis gyakorlatában történő változás rétegeinek értelmezését is. Úgy

véljük, hogy ez utóbbi elem az, amely megteremti a lehetőségét annak, hogy a szakmai fejlődés és tanulás eredmé-

nyességének értelmezése új, komplexebb módon kapcsolódhasson a diákok tanulásához. Abban az esetben ugyanis,

ha a pedagógus gyakorlatának és annak változásának értelmezését összekapcsoljuk az optimális tanulási kör-

nyezet diákok tanulását támogató értelmezésével (OECD, 2013; Tókos, 2018), lehetőséget teremtünk a szak-

mai fejlődés és tanulás eredményességének diákok tanulásához kötött értelmezésére úgy, hogy azt közben a

pedagógusok tanulásának értelmezéséhez használt tanuláselméleti paradigmákhoz is kötjük (szociokonstrukti-

vizmus, szituativitás, önreflektivitás).
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Összegzés
Tanulmányunk célja a folyamatos szakmai fejlődés és tanulás fogalmi változásának bemutatása volt. Rámutat-

tunk, hogy a változás fókuszában a szakmai fejlődés tanulásként történő értelmezése áll, s így a tanulás okán

elismerik a szándékos- és nem szándékos, az önvezérelt, nem formális tanulási formák, a mindennapi iskolai

gyakorlatból való tanulás jelentőségét, amiből azonban nem következik szükségszerűen az, hogy az ebből szár-

mazó kihívásokat a pedagógusok tanulási tevékenység kiindulópontjaként, stimulusaként fogják fel. Rámutat-

tunk a szakmai tudás értelmezésének szerkezeti és tartalmi bővülésére, hangsúlyozva azt is, hogy a szakmai

fejlődés és tanulás megértésében nem csak a tanulás eredményének, ilyen értelemben a szakmai tudásnak, ha-

nem az ahhoz vezető folyamat megértésének is lényegi szerepe van. Mindezek mellett az új fogalmi értelmezés

másik jelentősége, hogy érdemben elemzi a személyes identitástényezők szerepét. Mindezek eredményeként a

hazai fogalomhasználat számára a pedagógusok folyamatos szakmai fejlődése és tanulása szóhasználatot java-

soljuk. Továbbá kiemelt jelentőségűnek látjuk a folyamatos szakmai fejlődés és tanulás, valamint az eredmé-

nyesség/tanulói eredményesség közti mechanikus kapcsolat árnyaltabb, a pedagógus saját tanulási eredmé-

nyeire is érzékeny megközelítését.
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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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