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Tanulmdnyunkban elsédleges célunk volt a pedagdgusok szakmai fejlédésének és tanuldsdnak tanuldselméleti nézé-
pontu értelmezése, s az ebbdl a perspektivdbdl épitkezé hazai kutatdsok dsszegzése. A szakmai fejlédést és tanuldst
az egyén és a kornyezete dinamikus kapcsolataként értelmezé megkozelitésbél kiindulva mutatjuk be azt a formdlis
tanuldson tulmutato tevékenységlistdt/tevékenységstrukturdt, amely alkalmas az eddig kevéssé feltdrt informdlis ta-
nuldsi folyamatok megértésére. A hazai reprezentativ mintdn végzett kutatdsunk alapjdn bemutatjuk tovdbbd ezen
tevékenységek faktorstrukurdjdnak dsszefliggéseit a pedagogusok életkordval és azzal, hogy az életpdlya mely szaka-
szdban tartanak, tovdbbd végzettséglikkel, munkakoriikkel és szakmai k6zosségi kapcsolataikkal.
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Bevezetés

A folyamatos szakmai fejlédés olyan fogalomma valt, mely minden szakma kapcsan alapvetés, s a pedagégu -
sokkal szemben is komolyan megfogalmazott elvaras. A témaval foglalkozé szakirodalomnak méara tobb vonula-
ta is azonosithato, amiben kitapinthaté az a néz6pontvaltas, amely a pedagégusok szakmai fejlédését leird, lat-
szblag valtozatlan fogalmat atalakitja, s igy megértéséhez sziikségszerlien Uj kutatasi irdnyokat kapcsol. Az ez-
redforduldn a tanari szakmaval szemben megfogalmazott tarsadalmi elvarasok (példaul Recent Education
Policy, 2003; The Quality of Teacher, 2006; Darling-Hammond & Richardson, 2009) Ujra és Gjra alahuztak a ta-
nari tudas szerepét és annak az allandé kihivasok mentén torténé fejlédésének kényszerét. Ez az értelmezés
ugyan kiemelte a pedagégusok szakmai fejl6dését, de azt erésen a tarsadalmi elszamoltathatésag, sztenderdi-
zalas makroszintli megkozelitéséhez (OECD, 2008; Hanushek, 2009; Kraft, 2018 lasd ezzel ellentétben Fullan,
2011) és a tanuldi eredményesség noveléséhez kototte (Evetts, 2008; Creemers et al., 2010; Reynolds, 2011;
Kraft et al., 2020). Ahogy Hodkinson és Hodkinson (2005) fogalmaz, a rovid tava elényok és a tanarokon kivli
prioritdsok megszerzése keriilt fokuszba. Mikdzben e célok és folyamatok relevancidja és sziikségessége meg-
1. A kutatas keretében a Nemzeti Kutatasi Fejlesztési és Innovacios Alapbdl biztositott tAmogatassal megvaldsulé OTKA K_18

palyazati program (128738 - ,A pedagdgusok folyamatos szakmai fejlédési modelljeinek vizsgdlata a kéznevelési rendszer, a szerve-
zet és az egyén szintjén”), keretében készitett adatbazis elemzésére kerll sor.
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kérddjelezhetetlen, egyre erésebb hianyként mutatkozott a pedagdgusok tanuldként, személyes szerepl6ként
torténé értelmezése a sajat szakmai fejlédésében. Ezt a megkozelitést erdsitették egyrészt azok a kutatasok,
amelyek a szakmai fejlédést a tanulas, a tanari tanulas vilagahoz kototték (példaul Clarke & Hollingsworth,
2002; Guskey, 2002; Kwakman, 2003; Desimone, 2009; Opfer & Pedder, 2011; Evans, 2014), masrészt azok,
amelyek a tanari tanulast egyre nagyobb hangsullyal a munkahelyen zajlé informalis tanulashoz, szituativ tanu-
lashoz kapcsoltak (Kyndt et al., 2014; De Vries, 2015). Ez utdbbi irany az, amit ebben a cikkben részletesebben
kivanunk bemutatni.

Tanulmanyunkban, Ggy ahogy a MoTel-kutatasban?® is, a szakmai fejlédés és tanulds mint erny6fogalom hasz-
nalataval az alabbi médon értelmezziik a szakmai fejlédés és a tanulas dinamikusan 6sszekapcsolédd rendsze -
rét: A szakmai fejlédés és tanulds fogalma alatt olyan egyéni szint( vdltozds-folyamatot értiink, amely személyes és
kontextudlis tényezék komplex és dinamikus hatdsrendszerének eredményeként jon létre, okai szertedgazéak, egyéni
és tdrsas (vO. tarsas és haldzati tanulas) helyzetekben (tanuldsi tevékenységekben), gyakran nem tudatosan és ész-
revétleniil megy végbe (v6. formalis, informalis, nonformalis tanulas, konstrualas, 6nszabalyozas, tervezettség),
vagyis nem szlkitheté elGirt, szandékolt és szlik értelemben vett szakmai feladatvégzéshez (v6. személyes
identitas hatdsa a szakmai identitasra) kot6dé tevékenységekben vald részvételre, eredménye tartds és multidi-
menzids vdltozds, mely egyedi mintdzatokkal jellemezhetd, a tandri életpdlya egészében értelmezendé (Rapos et al.,
2020).

Tanulmanyunk célja, hogy ramutassunk, hogy a tanarok folyamatos szakmai fejlédésének a tanulas kontex-
tusaban torténd értelmezése olyan Uj nézépontba helyezi e fogalom és a hozza kapcsolodo gyakorlat megérté -
sét, amely segithet abban, hogy (1) a pedagdgusok tanulasanak és szakmai fejlédésének vizsgalatat kiterjesz-
sziik a formalis tanulas és a korabbi kutatasokban rendszeresen vizsgalt kis szamua informalis tanulasi tevé-
kenység mellett a pedagodgustanulas ,szlirke zénaira” is, (2) tovabba, hogy a tanulasi tevékenységeket,
tevékenységrendszereket az egyéni-személyes jellemzékkel egylitt megragadva profilokat hozzunk létre, (3)
valamint, hogy Uj fejlesztési és tAmogatasi koncepciokat fogalmazzunk meg tarsadalmi, intézményi és egyéni
szinten egyarant. Ennek érdekében a hazai tanarok reprezentativ mintajan mutatjuk be a tanarok formalis és
informalis tanuldsanak rendszerét.

A pedagogus szakmai fejlodés és tanulas értelmezésének tanulaselméleti
vonatkozasai

A folyamatos szakmai fejlédés tanulasfékuszi megkozelitése, a pedagdgus mint (felnétt) tanuld tanuldsdnak
komplex folyamata, megértése - amely torténeti-kulturalis kontextusba agyazva munkahelyi és munkahelyen
kivili, tarsas, szervezeti korilmények kozott, formalis, nemformalis és informalis tevékenységeket egyarant
magaban foglalva és a folyamatos valtozas allapotat fenntartva zajlik - rairanyitja a figyelmet arra, hogy a szak-
mai fejlédés nem linearis folyamat; a fenti tényez6ék egymassal kdlcsénhatasban torténd értelmezését, egyedi
mintazatokban megjelend, dinamikus rendszerét csak azok a tanulaselméletek képesek megmagyarazni, me-
lyek a tanulas komplexitasabdl, multidimenzionalis jellegébdl fakaddan ezt a tébb szempontl megkozelitést ér-
vényesitik.

A MolTel-kutatasban a pedagdgusok tanulasarél és szakmai fejlédésérdl valé gondolkodasunkat alapvetéen
meghataroztak a kézismert konstruktivista-szociokonstruktivista, valamint a tanulds munkahelyi-szervezeti aspek-

2. Kutatasunk a Molel kutatas része, melynek koncepciodjarol és eredményeirél a https:/nevtud.ppk.elte.hu/projektek/motel

linken tajékozdédhat. A 128738 szamu projekt a Nemzeti Kutatasi Fejlesztési és Innovacids Alapbdl biztositott tAmogatassal, a

K_18 palyazati program finanszirozasaban valésult meg.
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tusdt, szituativ jellegét hangsulyozo tanulaselméleti modellek, melyek szerint (1) a sajat tudasukat aktivan, (2)
szocialis interakciékban konstrualé felnéttek (munkahelyi) tanuldsaban® kiemelt szerepet jatszanak (3) azok a
tanulasi szituaciok, amelyek a mindennapi munkavégzésbe agyazdodnak (Lave & Wenger, 1991), valamint az a
gyakorlatban, illetve a gyakorlatbdl megszerzett (és az elmélettel igy 6sszekapcsolt) tudds, amely a mindennapi
munkavégzésbdl ered. Tovabba (4) azok a modellek, amelyek szamolnak a tanulashoz f(iz6d6 affektiv, motivaci-
6s elemek és ezek szakmai tanulassal valo Gsszefliggéseinek szerepével, illetve a tanulds identitdsvdltozdshoz
kétédé értelmezéseivel (példaul Kelchtermans, 2003; Beijaard et al., 2004; Eraut, 2004; Geijsel, 2005).

Folyamatos szakmai fejlédésiik és tanuldsuk soran a tanarok aktivan, 6nkéntesen, formalis és informalis
moédokon, a munkahelyen és azon kivil is kiilénb6z6 tevékenységekben vesznek részt, tanulnak. Az igy szer-
zett tapasztalat nem vezet mindig tudatos szakmai tanulashoz, a kognitiv pszicholégia és a szakmai fejl6dés
perspektivajabol vizsgalva azonban meghatarozé a pedagdgusok tanulasanak szituativ jellege, és az, hogy a ta-
nulds tevékenységekben valo részvétel dital valésul meg, azok inditjak el (Day & Quing, 2007). A pedagogusok
szakmai fejlédésének és tanulasanak kapcsolatat értelmez6é megkozelitésekben megerésédé iranyként jelenik
meg tehat: (1) Egyrészt a munkahelyi kérnyezetbe dgyazott, nagymértékben informdlis, nem mindig tudatosan ter-
vezett tanuldsi folyamatnak, a szituativ tanuldsnak a megértése; valamint annak hangsulyozasa, hogy ez tanuldsi
tevékenységekben valo részvétel altal torténik (példaul Kwakman, 2003). (2) Masrészt, hogy a tanulasfokuszu
megkdzelités az identitdsvdltozdshoz is koti a folyamatos szakmai fejlédést, elismerve ugyan a szakmai tanulasi
helyzetek, tanulasi szituacidk, események jelentéségét, de azokat belehelyezve az életpalya egészébe, kiemel -
ve a szakmai fejl6dés egyedi mintazatokkal jellemezheté, a személy egyéni nézépontjan is atszlrt, dinamikus
jellegét, hangsulyozva, hogy barmilyen tanulas, valtozas csak téle indulhat, szakmai fejlédésének 6 maga a mo-
torja (vo. Garner & Kaplan, 2018). Mindezek okan tanulmanyunkban ezt a két fokuszteriletet emeljiik ki.

A pedagogusok szakmai fejlédésének és tanulasanak szituativ jellege,
tevékenységekbe, tevékenységrendszerekbe agyazottsaga

A munkahelyi tanulds kutatdsanak kiindulépontja tehat a tanulas szituativ elmélete. A tevékenység, gyakorlas,
részvétel kozben megvaldsuld tanulds hangsulyozasa a szituativ tanuldselmélet erételjes szociokulturdlis és cse-
lekvéselméleti meghatdrozottsdgdt mutatja.* A szituativ tanuldselmélet szerint - mely a tevékenykedés kdzben
[étrejovo, eltérd tanulasi kontextusokban megvalésuld tanulas folyamatat és az igy létrejott tudas természetét
magyarazza - a tanulashoz nem feltétlendl sziikségesek a formalis keretek, hisz az mindig megtorténik, ha egy
helyzetben, csoportban részt vesz valaki. Az egyén, a tarsas és a kulturalis kornyezet egy egészet alkotnak,
egyik sem létezhet a masik ketté nélkil. A szituativ tanulds szakmai fejlédésre valé alkalmazdsa a szakma
szempontjabdl kiemelt helyzeteknek a gyakorlatban valé megértését, a szakmai kézdsség szocialisan struktu-
ralt tevékenységeibe valdé bekapcsolddast, bevonddast jelenti (Bordas, 2017). A pedagdgusoknak személyes
életlik és szakmai gyakorlatuk fontos atalakuldsai soran is allandéan olyan Uj tevékenységi formakat kell meg-
tanulniuk, amelyek kordbban még nem léteztek. Ezeket az egyén akkor tanulja meg, amikor létrejonnek. Ezek a
tevékenységek raadasul nem egyszeri eseményként, hanem egymassal kélcsdonhatasban, interakcidkban, tanu-

3. A konstruktivista tanuldselméletek a tanuléra aktiv szerepléként tekintenek, sajat tudasanak konstrudléjara, megalkotéjara
(lasd példaul Rapos & Kopp, 2016). E tanulasi folyamatban az egyénben zajlo kognitiv folyamatok a szociokonstruktivizmus
(Vigotszkij, 2000) elméletében kiegésziltek a szocidlis dimenzidval, igy felértékel6dott a kozosségben, példaul munkahelyi
gyakorlatkdzosségekben végzett tanulasi tevékenység (Lave, 1997).

4. Az elmélet kidolgozasdhoz nagymértékben hozzajarultak az 6sszehasonlitd kulttrakozi kutatasok, annak (Ujra-)felfedezése és

hangsulyossa valasa, hogy tudasunk, tanulasunk nemcsak helyzet-, de kulttrafiiggé is (Colé 2005).
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lasi szekvenciakban jelennek meg (példaul Meirink, 2007), tovabba a tanulé szubjektumok cselekvéseit rend -
szerbe foglalva, tevékenységrendszerként nyernek igazan jelentést (Engestrom, 1987).

A MoTel-kutatasban a személyt/egyént is rendszerként értelmezziik, azaz a pedagdgusra, mint komplex,
személyes ,rendszerre” tekintlink, akinek szakmai tanuldsa személyes szinten is rendszerszer(en, az azt befo-
lyasol6 személyes - kognitiv, affektiv és motivacios - tényezék és mikddésiik komplexitasaban értheté meg.
Tovabba hangsulyozzuk, hogy ez csakis a masokkal valé tanulds kontextusaban értelmezhetd, nyerhet jelen-
tést. A tevékenységek rendszerként valo értelmezése azért is lehet relevans tanulmanyunkban, mert lehetévé
teszi annak megértését, hogy a tevékenységrendszerek egyes elemei hogy lépnek kélcsénhatasba egymassal a
kontextualis tényezék eredményeképpen, hogyan szervezédnek rendszerré, s ez miként hoz létre Gj tudast. Az
Engestrom és munkatarsai (Engestrom, 1987; Engestrom & Sannino, 2013) nevéhez fliz6dé tevékenységrend -
szer-elmélet,® mely 6sszekapcsolddik az expanziv® tanulassal is, s a kélcsénhatasban 1évé rendszerek haldzata-
nak megértéséhez nyujt fogddzokat, olyan értelmezési kerettel szolgal, amelynek hasznalata lehetéséget nyujt
arra, hogy a pedagdégusok tanulasat és szakmai fejlédését a humandckolodgiai modellek logikaja szerint makro-,
mezo- és mikroszinten, illetve ezek kblcsdnhatasidban egyarant elemezhessiik, vizsgalhassuk (lasd Engestrom,
1987, 1999; Rapos et al., 2020, v6. tovabba Scardamalia, 1993; Nonaka & Takeuchi, 1995).

A tanulas jol ismert elméletei leginkabb olyan folyamatokra 6sszpontositanak, amelyek soran egy alany (egy
egyén vagy Ujabban esetleg egy szervezet) bizonyos azonosithaté ismereteket vagy képességeket sajatit el oly
moédon, hogy ennek megfeleld, viszonylag tartos valtozas figyelheté meg az alany viselkedésében. Magatél ér-
tet6dé eléfeltétel itt, hogy az elsajatitandd tudas vagy képesség maga is stabil és észszer(ien jol meghatarozott,
és a kompetens ,tanar”, tudja, hogy mit kell megtanulni. A probléma azonban az, hogy a munkaszervezetekben
zajlé tanulas legérdekesebb formai koziil sok nem felel meg ennek az eléfeltevésnek. Az emberek és a szerve -
zetek ugyanis gyakorta olyasmit tanulnak, ami nem stabil, még csak nem is meghatarozott vagy elére megér -
tett (Yang & Zheng, 2021). Az engestromi elmélet értelmében a tanuldsi tevékenység tdrgya/célja is ilyen ,szlirke
zonaban” (Engestrom & Sannino, 2013) elhelyezkedd mozgé cél, nem redukalhaté tudatos révid tavu célokra,
hiszen olyasmire iranyul, ami nem stabil, nem meghatarozott. Ha ezeket a folyamatokat meg akarjuk érteni,
Ugy tlnik, a mar emlitett jol ismert tanulaselméletek keveset tudnak nyujtani. A tevékenységeket ugyanakkor
nem koénnyU elemzési egységként kezelni, mivel ezek kézvetlenil nem feltétlentl lathatéak, sokszor maguk a
résztvevok sincsenek tudataban, ezeket az elemzének kell belelatnia azokba a helyzetekbe, melyekben az
egyének (vagy szervezetek) egyiitt tevékenykednek. A tevékenységekben/tevékenységrendszerekben vald
gondolkodas azonban inspiralé abbdl a szempontbdl, hogy segit meglatni azokat a folyamatokat is, ahol az eze-
ket Iétrehozé szereplék nem feltétlenil vannak tudataban annak, hogy cselekvésiik nyoman tanulas torténik,
0j tudas keletkezik (Fazekas et al., 2021). A pedagogusok munkahelyi, informalis tanulasaval foglalkozo szerzék
azt is hangsulyozzak, hogy ugyan a szakmai fejlédés és tanulas tanulasi tevékenységekben realizalédik, ezek

5. A hazankban elsésorban Engestrom nevével 6sszekapcsolddott és a neveléstudomany korében elterjedt cselekvés-elmélet
(‘activity(system)-theory’ lasd Engestrom, 1987) nem azonos az elsésorban Max Weber éltal kidolgozott és a szocioldgidban,
valamint tarstudomanyaiban alapveté jelentséglinek tekintett (tarsadalmi) cselekvés-elmélettel (lasd példaul Szakadat,
2008). (A fogalmi egyezést itt azonban csak jelezzlik, a tanulméany terjedelmi korlatai miatt azonban részletesen nem fejtjiik
ki.) Ugyancsak fogalmi problémat jelent, hogy az Engetrom altal hasznalt ‘activity-theory’ kifejezésnek a hazai neveléstudo-
manyban tébb forditasa is ismert. Engestrom és Sannino 2013-ban magyarul megjelent tanulmanyaban a tevékenység-elmé -
let, Lakatosné Torok Erika (2010) az aktivitas-elmélet, Fazekas (2018) a cselekvés(rendszer)-elmélet kifejezést haszndlja. E
tanulmanyban kovetkezetesen tevékenységrendszer-elméletként hivatkozunk az ‘activity-theory’-ra, mert a kutatas - igy sajat
kutatasunk - soran vizsgalhato alapegységének a tevékenységrendszert, a tanuld szubjektumok cselekvéseit rendszerbe fog-
lalo egészet tekintjik. (A cselekvés és a tevékenység elkiilonitésének problematikajardl 1asd: Engestrém & Sannino, 2013.)

6. Nem rutinkérnyezetben, hanem, szokatlan, valtozd, innovativ kdrnyezetben torténd, sajatos tanulasi folyamat, amelyben a ta-
nuldék valami olyat tanulnak, ami még nincs meg nekik. Mas széval a tanuldok megkonstrualnak egy Uj célt és fogalmat a k6zos
tevékenységlikhdz, és megvalositjak ezt a valdsagban. (Engestrom & Sannino, 2013).
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fogalmilag 0sszefliggenek, de a szakmai tanulasi tevékenységekben vald részvétel nem szinonimaja a tanulas-
nak, ami ebbél a részvételbdl ered (Kwakman, 2003).

A tandrok mint sajdt motivdcidval és érdeklédéssel rendelkezé személyeknek a tételezése, a tanari munka ér-
zelmi aspektusainak, a tanuldsi motivdciénak és a szakmai tanulassal kapcsolatos 6sszefliggéseknek a megértése
(Bray & Clark-Bates, 2003) sziikségképpen kerll a szakmai fejlédéssel és tanulassal kapcsolatos pedagdgusku -
tatasok kozéppontjaba. S ez az irdny egyben azoknak az FSZF-modelleknek a kritikdjaként is er6sodik meg
(példaul Boylan et al., 2018), mely elemzések azt hangsulyozzak, hogy ezek a modellek és a hozzajuk kapcsolé-
do kutatasok kevéssé reflektalnak arra, hogy a szakmai fejlédés és tanulas valdjaban nem lineérisan leirhaté
valtozasi folyamat, hanem egyedi mintazatokkal jellemezhet6, a tanari életpalya egészében, a szakmai identitas
fogalmi keretében’ is értelmezendd, nyilt végli rendszert jelent (Rapos et al., 2020). Az ezen a téren rendelke-
zésre allo kis szamu kutatas eredményei azt is mutatjak, hogy az egyéni tényezék (nézetek, énhatékonysdg, moti-
vdcio, elégedettség stb.) viszonylag nagy hatéssal vannak a szakmai fejlédésre, tanulasra. Ezekbdl a kutatasokbol
kittinik, hogy az iskolai szervezeti, munkahelyi kdrnyezet dimenzidinak a szakmai tanulasra gyakorolt hatasat is
nagyon erételjesen a személyes tényez6k kozvetitik, medialjak (Smylie, Lazarus, & Brownlee-Conyers, 1995;
Kwakman, 2003). Ennek az értelmezési iranynak elfogadasaval kiemelt célunk a MoTel-kutatdsban, hogy a folya-
matos szakmai fejlédés és tanulds konceptualizdldsdban ezt a szempontot is megerésitsiik, s a hazai pedagdgustar-
sadalom kapcsan ilyen egyedi mintazatokat, pedagdgus szakmai fejlédési-tanulasi profilokat tudjunk leirni.

A pedagogusok munkahelyi informalis és onszabalyozott tanulasara
vonatkozo kutatasok kapcsolata

Mivel a tanulmdnynak a fékuszdlt célja a teljes MoTel-kutatdson beliil, hogy a hazai pedagégusok formadlis és in-
formdlis tanuldsi tevékenység-rendszerét felrajzolja, s ezzel a tovabbi kutatasok elékészitését is megalapozza,
ezért itt elsésorban azoknak a kutatasoknak a bemutatasara koncentralunk, amelyek a tanari tanulast egyre
nagyobb hangsullyal a munkahelyen zajlo, informdlis tanuldshoz, szituativ tanuldshoz kapcsoltdk (Kyndt et al.,
2014; De Vries, 2015). A formalis tanulasrdl sokat tudunk, az informalis tanulasrdl joval kevesebbet. A munka-
helyi kdrnyezetbe agyazott tanulas kutatdsdn belll is tébb irdny rajzolédik ki, azonban ezeknek a kutatasoknak
kozos kiinduldpontja annak megértése, hogy munkajuk részeként, informalisan hogyan tanulnak a pedagégu-
sok. (1) Az egyik csoportba azok a kutatasok sorolhatdk, melyek az egyéni és a kiilonb6z6 szint( szervezeti ta-
nulds, jellemzéen kvalitativ vizsgalatait foglaljak magukban (példaul gyakorlatk6zésségek és tanuld szervezetek
kutatasa - Lave & Wenger, 1991; Stoll et al., 2006); (2) a masik csoportba a tanari munkahelyi tanulas informa-
lis tanulasi tevékenységeinek tipusait feltard, az egyéni és szervezeti szintl 6sszefliggéseket vizsgald kvantita-
tiv modszereket is alkalmazé kutatasok sorolhatok (Kwakman, 2003; Hoekstra et al., 2009; Opfer et al., 2011;
Thoonen et al., 2011; Kyndt et al., 2016). Ez utébbiakat mutatjuk be részletesebben.

Mig a pedagdgusok formalis tanuldsa viszonylag jol ismert és leirt jelenség, a nemformalis tanulads megisme-
rése és kutatdsa mar nagyobb nehézségekbe Uitkozik, hisz gyakran nem a pedagégusképzés intézményeiben és
intézményesiilt formai kdzott, hanem sajat szervezetiikben, intézménylikben térténik. Ennél is problematiku -

7. A szakmai fejlédésben a tanar személyét és identitasat kozéppontba helyezé megkozelitések a tanari szakmai cselekvés, a ta-
nitas természetének értelmezésébdl és e cselekvés kognicion tuli forrdsainak hangsulyozasabdl indulnak ki. Amellett érvelnek,
hogy a tanari cselekvés Iényegi eleme a tanar személye, mert a tanitds mindig személyes kapcsolatot feltételez tanar és tanulé
kozott, tovabba e cselekvés allandd, az adott pedagogiai helyzetre vonatkozo itéletalkotast kivan meg, melyet a tanar szemé -
lyes normai hataroznak meg (Kelchtermans, 2009), illetve, mert e cselekvés nem mindig tudatos és racionalis, a kognitiv di-
menzié mellett motivacids és affektiv tényezék és a kompetencidkon tuli mélyebb ,személyiségrétegek” is iranyitjak
(Korthagen, 2017).
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sabb viszont az informdlis tanulds megismerése, mivel gyakran rejtetten, szinte ,lathatatlanul” zajlik, ami megne-
heziti feltarasat és validalasat egyarant. Ez a fajta rejtettség az egyik oka annak is, hogy gyakran a tanulasi fo -
lyamat szabdlyozottsaga is esetleges. A munkavégzés kozben torténé tanulads, ami tavolabb esik a képzések
elére megtervezett formalitasatol, mégis felveti annak kérdését, hogy az egyén miképp tudja a sajat tanulasat
szabalyozni. A sajat tanulds magas szint(i 6nszabdlyozasa azonban még a tanitasuk onszabalyozasaban kivalé
tanarokat sem mindig jellemzi (Randi, 2004; Van Eekelen et al., 2005; Peeters et al., 2013).

A szakmai fejl6dés perspektivéja viszont kiemeli, hogy a tanarok kulcsfontossagu szereplék sajat tanulasi
folyamataik iranyitasaban és megszervezésében, mig a kognitiv pszicholdgiai perspektiva inkabb a ,fejleszték”
szerepére helyezi a hangsulyt (Kwakman, 2003). Az 6nszabalyozott tanulasnak feltétele, hogy a tanulast végzé
személyeknek képesnek kell lenniiik sajat tanulasuk megszervezésére és nyomon kovetésére, érzelmeik, moti-
vaciojuk szabalyozasara és sajat tanulasuk, tanulasi eredményeik értékelésére (lasd példaul Molnar, 2013). A
munkavégzés kdzben torténdé tanulas kategorizalasi szempontjai kozt is tetten érheté ez a szempont. Eraut
(2004) példaul két dimenzié mentén osztalyozza a munkavégzés kézben térténé tanulds kiilénb6zé formdit: (1) a
formalitas vagy tudatossag mértéke, (2) a tanulas fokusza mennyire irdnyul a miltra, a jelenre vagy a jovére/
azaz a multbeli események spontan felidézésétdl a jovébeni cselekvés tudatos tervezéséig terjednek azok a
helyzetek, amelyek szakmai tanuldssal jarnak egyiitt. E tanulasi formak a legkiilonb6zébb helyzetekben jelen-
hetnek meg, mint amilyen egy-egy problémahelyzet értelmezése, az ilyenkor sziikséges dontések meghozatala,
ezek nyoman a konkrét cselekvések megvaldsitasa és a mindezeket kiséré metakognitiv tevékenységek. Ezek
mindegyikéhez kapcsolédhatnak implicit vagy reflexszer(, gyors intuitiv és tudatosan megfontolt cselekvések
vagy reakcidk. igy példaul a tudatossag kiilonbdzé fokain valésulhat meg a problémahelyzetek értelmezése, a
dontések, s6t maga a cselekvés is. A mindezeket kiséré metakognitiv folyamatok megmaradhatnak a szituacio -
hoz k6t6d6 egyszerl tudatossag szintjén, de atléphetnek arra a szintre is, amikor mar rovid, reaktiv reflexidk is
megjelennek, és eljuthatnak addig, amikor az egyének mar tudatos 6nértékelési elemeket is tartalmazo reflexi-
ot folytatnak (idézi Haldsz, 2011).

Az informalis munkahelyi tanulas tehat tudatossaganak mértéke (a véletlentdl a tervezettség kilonb6zé fo-
kaig) szerint, tovabba idében, mindsége és reflektaltsaga tekintetében nagyon kiilonb6zé lehet, hisz a tanulas-
ra hatassal vannak a multbéli és jelenlegi cselekvések, csakigy, mint a jovébeli elvarasok (Stéber & Kereszty,
2015). Bar az FSZF-modellek is kiemelik, hogy a gyakorlo pedagdgusok szakmai fejlédésének, tanulasanak leg -
fébb terepe a mindennapi iskolai gyakorlat, mindebbél nem kévetkezik szlikségszerlien az, hogy az ebbdl szar-
mazo kihivasokat a pedagogusok tanulasi tevékenység kiinduldpontjaként, stimulusaként fogjak fel. Ha azon-
ban felismerik, tudatositjak a tanulasi szituaciot, szamos esetben professziondlis felnétt tanuldkként toreksze -
nek az 6nszabalyozas magas szintjének elérésére. Kyndt (2014) kutatasa alapjan példaul tanulasuk érdekében
nagyszamu, kiilonb6z6 tevékenységet és eszkdzt vesznek igénybe, sokan csatlakoznak sajat munkahelyikon
vagy azon kivil m(ikodé gyakorlatkozosségekhez, tanulasuk eredményeit igyekeznek gyakorlatukba/osztaly -
termi munkajukba beépiteni, hogy az reflektalttd valjon. Tovabba fejlesztik azon képességeiket, melyek segite -
nek tanulni a tanitasbdl (példaul segitséget kérnek mentoroktdl, keresik a visszajelzések lehetdségeit, az Uj
szakirodalmat stb.) (Butler, 2003; Butler et al., 2004; Randi, 2004). fgy kovetkeztetésként elmondhatd, hogy
minél tudatosabb a tanulas tervezése, annal koherensebb egységet alkot, és annal valoszinlbb, hogy a pedagé -
gus tanulasa 6nszabalyozéva valik.
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A pedagébgusok munkavégzésbe agyazott tanulasi tevékenységei

A szakirodalomban a tanari munkavégzésbe agyazott tevékenységek kategorizalasa soran a fent jelzett formali-
tas vagy tudatossag mértéke mellett a tanulas résztvevéi (egyéni-tarsas) és a tudas keletkezési forrasa (explicit-
implicit) szerinti megkullénboztetést érvényesitik a szerzok. Kyndt (2016) szisztematikus attekintése, a fenti
szempontok mentén, a tandri munkavégzésbe dgyazott tanuldsi tevékenységeket kategorizdlta, és a kovetkezé te-
vékenységtipusokat kilonitette el: (1) interakcié és megbeszélés masokkal: kollaboracié és megosztas, (2) ma-
soktdl tanulas interakcio nélkal, (3) tandran kiviili tevékenységek, (4) gyakorlat és tesztelés (munkavégzés altali
tanulas, kisérletezés), (5) informacids forrasok konzultaciodja, (6) reflexios tevékenység, (7) nehézségekkel talal-
kozas. Kiemelend6 azonban, hogy ezeknek a tevékenységeknek a gyakorlatban térténé tényleges megjelenése
kevésbé hangsulyos, valéjdban ezeket az informalis tevékenységeket a pedagdgusok sok esetben nem tartjak
tanulasi tevékenységeknek (Lénard et al., 2021), tovabba néhany tanulmany (példaul Van Eekelen et al., 2006;
Meirink et al., 2007) hangsulyozza, hogy ezek ritkan fordulnak elé egymagukban.

Kwakman kutatasa (2003) a szakmai tanuldsi tevékenységeknek harom olyan tipusat tarta fel, amelyek jelen-
tésen eltérnek a szakmai tanulasi tevékenységek elméleti kategorizalasatdl. Ennek az ellentmondasnak a lehet -
séges magyarazata a szerzé szerint, hogy a tanarok a tanari szakmahoz tartozé feladatokkal kapcsolatos szak -
mai tanulasi tevékenységeket érzékelnek. Bar vannak olyan szakmai tanulasi tevékenységek, amelyek nem ille-
nek bele ezekbe az empirikus kategoridkba, az a gondolat, hogy a kiilénb6z6 szakmai tanulasi tevékenységek
kiilonb6z6 feladatokba dgyazédnak, amelynek észlelése a tanaroktol fligg, megerdsiti a szituativ megismerés
fogalméat. Kwakman vizsgalatai (2003) empirikus bizonyitékkal szolgalnak szamos olyan tényezére is, amely a
szakmai tanulasi tevékenységekben valé részvétel elérejelzdje lehet. Példaul ramutatott arra, hogy a személyes
tényezék jelentésebbek a szakmai tanuldsi tevékenységek elérejelzésében, mint a feladat- és munkakdrnyezeti té-
nyezdék. A kutatas jelentés diszkrepanciakat tart fel az elméleti kategorizalas és a gyakorlat k6zétt: elészor is
abban, hogy a tanarok milyen mértékben vesznek részt a szakmai tanulasi tevékenységekben. Az elmélet
hangsulyozza a professzionalis tanulasi tevékenységek széles skalajanak fontossagat a tanarok szakmai fejl6-
désének elésegitése érdekében. Ez a kutatds azonban ramutat arra, hogy a tanarok bizonyos tevékenységek -
ben vald részvételének gyakorisaga a valésagban igencsak alacsony. A gyakorlatban a tevékenységek kére kor-
latozottabb, bizonyos reflexids és egylittmiikddésen alapulé szakmai tanulasi tevékenységek nem tul gyakoriak
a valds iskolai szervezetekben. A szerzé azt emelte ki, hogy a szakmai tanulasi tevékenységekben valé részvé -
tel legnagyobb mértékben a tanarok személyes jellemzéitél fliggott, a feladat és a munkahelyi kérnyezet fakto-
rainak hatdsa inkabb csak a személyes jellemzék altal medialt.

A nézetek és az énhatékonysag szerepe a pedagogusok tanulasaban

A személyes jellemzok kozil a tanari nézeteket, meggydz6déseket azért is tekinthetjik kiemelt jelentéségliek -
nek, mert egyes szerzék szerint a legjobb indikatorat adjak az egyén élete soran hozott déntéseinek is (példaul
Pajares, 1992) vagy annak, hogy mit és hogyan fog tanitani, milyen dontéseket hoz a mindennapi pedagdgiai
gyakorlata soran (Beijaard et al., 2004). Tébb kutatas tart fel kapcsolatot a nézetek és a hatékony tanulas-tani-
tas kozott (lasd példaul Boulton-Lewis et al.,, 2001), de kevés empirikus kutatds igazolja a tanarok tanulasa,
FSZF-ben valé részvétele és sajdt tanuldsi nézetei kézotti kapcsolatot (Van Eekelen, Vermunt, & Boshuizen, 2006;
Opfer, Pedder, & Lavicza, 2011). Vries és munkatarsai (2013) ezt az 6sszefliggést vizsgalva harom nézet-profilt
azonositottak: tanuldorientalt, tartalom-/tantargyorientalt és kombinalt. Bar a tanuléorientalt és a tantargyori-
entalt nézetek a valdsagban ellentmondasosnak tlinhetnek, vagy ugyanannak a skalanak a két végpontjaként
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értelmezhetdk (Becker & Riel, 2000), szamos tanulmany bizonyitja, hogy a tanarok mindkét nézetbdl birtokol -
hatnak jellemzGéket és ezek a skalak fliggetlenek egymastdl (Tondeur et al., 2008; OECD, 2009). Vries és mun -
katarsai (2013) ezért a két nézet-orientaciot ugy tekintik, mint a pedagdgusok tanitasrol és tanulasrél alkotott
meggy6zédésének két dimenzidjat.

A tanarok énhatékonysdg-érzésének hatasat vizsgalo kutatasok megerdsitik, hogy a tanarok énhatékonysag-
érzése is Osszefligg szakmai tanulasukkal és a tanulék eredményességének fokozasaval (Bandura, 1993; God-
dard, Hoy, & Hoy, 2000). Geijsel (2009) a tandrok személyes jellemzéi, az iskolai szervezeti feltételek (tanari
egylttmuikodés és részvételi dontéshozatal) és a vezetési gyakorlat relativ jelentéségét vizsgalta a tanarok
szakmai tanulasaval 6sszefliggésben szakmai tanuldsi tevékenységekben: naprakész Uj ismeretek és informaciok
gyljtése, kisérletezés, reflektiv gyakorlat és innovacié. Az eredmények azt mutattak, hogy a személyes ténye-
206k (a tandrok énhatékonysdg-érzése és az iskolai célok személyre szabasa) erds hatassal voltak a tanarok szak-
mai tanulasi tevékenységekben valé részvételére. Atlagosan a sajat képességeikben erdsebb hittel rendelkezé
tanarok inkabb/nagyobb valdszinliséggel vettek részt szakmai tanulasi tevékenységekben. Bandurahoz (1993)
hasonléan azt tapasztaltadk, hogy a tanar énhatékonysaga az egyetlen valtozé a modellben, amely kézvetlendil
kapcsolédik mindharom szakmai tanulasi tevékenységhez. A tanarok tanulasaval foglalkozo kutatasok azonban
a fenti tényezdket tobbé-kevésbé a szakmai fejlédés jdrulékos, kiegészité elemeiként vizsgdltdk (Garner & Kaplan,
2018), a szakmai identitds toredezett kutatdsi témdi kozt érhetbk tetten leginkabb. A identitas fokusz azonban e
széttarto, olykor egymastol fliggetlenlil megjelené elemeket egyiitt, integrativ keretben tudja értelmezni.

A nemzetkézi irodalmat 6sszegz6 fejezet végén elmondhatd, hogy a pedagogusok folyamatos szakmai fejlédé-
sének tanulasfékuszu értelmezésében és kutatasaban meghatarozd elméleti alapot jelentenek a munkahelyi
tanulas, szituativ tanulas elméletei, melyek hangsulyozzak, hogy a pedagdgusok szakmai fejlédése a mindenna-
pi iskolai gyakorlatuk, az azzal 6sszefliggd tanulasi szituaciok, formalis, nem formalis és informalis tanulasi te -
vékenységeken keresztil vizsgalhato leginkabb, melyek raadasul a kontextualis elemek eredményeképpen kii-
[6nb6z6 tevékenységrendszerként nyernek jelentést. De lathaté egy masik irany is, ami a szakmai fejlédés ki-
terjesztett értelmezéseként, azt az egész életpalyan belll értelmezve, az identitas valtozasahoz koti az SZFT
értelmezését, kiemelve benne az affektiv-motivaciés tényezék szerepét, s annak dinamikusan valtozo jellegét
hangsulyozza. A kutatasok jelentés iranyat jelentik éppen ezért a munkahelyi tanulas tevékenységeinek, a for -
malis mellett a nem formalis és informalis tanulasi tevékenységeknek a vizsgalata, s mindezek egyéni, szerve-
zeti szintl 6sszefliggéseinek vizsgalata. Melyek egyrészt ramutatnak arra, hogy a pedagoégusok tevékenységei-
nek kore a valésagban jéval korlatozottabb, joval kevesebb aranyban jelennek meg példaul valodi egy(ittmiko-
désen alapulé tevékenységek a gyakorlatban, s maguk a pedagdgusok sem értelmezik sok esetben tanulasként
az informalis tanulasi tevékenységeket. Masrészt megerésitik azt, hogy az SZFT-ben, a szakmai tanulasi tevé-
kenységekben valod részvétel elérejelzésében a személyes jellemz6k szerepének befolyasa meghatarozo jelen-
téséggel bir.

A pedagogusok tanulasanak hazai kutatasi kontextusa

Az alabbiakban a tanarok szakmai fejlédéséhez és tanuldsahoz kapcsolodd hazai pedagogusvizsgalatok fébb
kutatasi irdnyait 0sszegezziik és elemezziik a fent bemutatott tanulaselméleti fékuszbdl, hogy kijeldljik a Mo -
Tel vizsgélat helyét és szerepét a tanarok informalis tanuldsanak vizsgalatai kozott. A 2000-es években végzett
empirikus kutatasok mentén értelmeztiik, hogy hogyan gondolkodik a hazai pedagdguskutatas a tanulé peda-

gogusrol, a szakmai fejlédésrél. Ezt egészitettiik ki néhany esetben a téma szempontjabol fontos didaktikai
szemléletl elméleti tanulmannyal.
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A MoTel FSZFT koncepciéjaban a pedagdgusok személyes tanulasanak perspektivajat kontextusba agya-
zottan értelmezziik (Rapos, et al., 2020), igy a hazai vizsgalatok elemzésében is fontos e humandkoldgiai meg-
kozelités (makro-, mezo-, mikro-, azaz egyéni szint), ugyanakkor részletesen csak azokat a vizsgalatokat bont-
juk ki, amelyek (1) a pedagdgusok személyes tanulasanak, (2) a tanulé pedagégusok jellemzéinek megismeré -
sére torekedtek, illetve a pedagogusok tanuldsat kozvetlenil meghatarozé koérnyezet és annak
hatasrendszerének feltarasara vallalkoztak.

A hazai pedagoégusvizsgalatok igen tag spektrumuak, s ebben a pedagégusok szakmai fejlédésének értel-
mezése és vizsgalata markansan jelenik meg. A szakmai fejl6dést és tanulast (is) vizsgald irasok jelentés része
rendszerszintli nézépontbdl kézelit, a tandrrd vdlds meghatdrozé dllomdsaihoz kapcsolddik, azon belll az egyes
életpalyaszakaszokhoz kotédik (Sagi, 2015, Kallai et al., 2016, Szivak & Pesti, 2020). A leginkdbb vizsgalt terti -
let a palyakezdésé (Chrappan, 2010; Sagi & Szemerszki, 2016; Zubora & Holik, 2017). Szamos elemzés ad ké-
pet a formalis képzésekrdl (Pusztai & Czeglédi, 2015; Kallai & Szemerszki, 2016; Kovacs, 2021); igy a tanarkép-
zésr6l (Pesti et al., 2017; Nagy et al., 2018), a tovabbképzés rendszerének és tartalmanak pedagdgusi megité -
lésérdl (Sagi, 2015; Sié & Junger, 2015; Szemerszki, 2015), illetve a szakmai fejlédést tdmogatd szervezett
mentoralas szerepérdl (Sallai, 2015; Nagy, 2020). Ez a perspektiva fontos adatokkal szolgalhat azoknak a mak-
roszint elemzéseknek, amelyek a szakmapolitika oldalarél az oktatas minéségellen6rzéséhez és biztositasa-
hoz kapcsolddva a képzésfejlesztés, tovabbképzés és az eredményesség Osszefliggésében kivanjak azonositani
a szakmai fejlédés rendszerszinten értelmezheté folyamatait és szabalyozasi kornyezetét (Szivak et al., 2019).
Mivel ezek a felllrél irdnyitott, rendszerszinten szabalyozott tanulasi keretek a tanulas és a tanulé fogalmat 6 -
ként a formalis, nagyobb volumenben tervezhet6 és szervezhet6 tanulasi folyamatokhoz kapcsolva értelmezik,
a pedagdgusok személyes tanulasi igényei és az egyéni tanulasi utak kevéssé, vagy mas témakhoz kapcsolédva
kapnak figyelmet. A tovabbképzések rendszerének pedagogusi véleményezése kapcsan Lisko (2004) felveti,
hogy a rendszerszintli és/vagy szervezeti célok gyakran nem taldlkoznak az egyén tanulasi céljaival. Ezt erésiti
Szemerszki (2015) megallapitasa is, miszerint az oktatasiranyitas altal generalt, palyazatokbol megvaldsuld, mi-
nél szélesebb pedagdguskort elérni vagyo formalis tovabbképzések nem képesek reagalni az egyes pedagégu-
sok mindennapi gyakorlatbdl kiindulé problémaalapt szakmai sziikségleteire. Ugyanakkor a tanari palya indula-
sat tdmogatd bevezetd szakasz, melynek rendszerszinten szabalyozott eleme a mentoralas, eltérve a fentiek-
tol, sajatos teret ad a szervezeti és egyéni-személyes, formalis és informalis tanulasi folyamatok feltarasanak
(Stéger, 2010; Nagy, 2020).

A szakmai fejlédés vizsgdlatainak masik iranya a tanulé pedagdgus kbzvetlen kérnyezetét, tanulasat és ezek
mezoszintii kélcsénhatdsait vizsgalja. Vamos Agnes és munkatarsai (2016) Hargreavesre (2012) épitve Ugy lat-
jak, hogy a ,pedagodgusok tudasa, azaz az emberi (human) téke mellé az emberek k6z6tti kapcsolatok, egy cso -
port vagy kdzosség k6zos tudasa mint tarsas, szocialis téke sziikséges.” (Vamos et al., 2016, p. 7). A szervezet-
hez, tanuldcsoportokhoz kapcsolédé vizsgalatok természetiikbél fakaddan kézelebb 1épnek a munkahelyi, szi-
tuativ tanulashoz, példaul a szervezeti klima (Kopp, 2016), a vezet6i tAmogatas, a tanulé szakmai kézdsségek
(Horvath et al., 2015), vagy mas szerepl6k tanulast timogato szerepének értelmezése mentén (Lénard, 2016;
Rapos, 2016; Barath et al., 2019), de emellett nézépontjuk gyakran a kiviilrél hozott tudas szervezetbe integra-
lasara, beépitésére iranyul. A szervezeti tanulasra, a tanulokozosségek miikodésére iranyuld vizsgalatok a pe-
dagogusok munkahelyi tanulasat sok esetben szervezeti szint(, gyakran bottom-up innovaciés folyamatok
elemzésébe agyazzak 6sszekapcsolva a munkahelyen torténé nem formalis tanulds és az innovacio jelenségvi-
lagat. Igy azt lathatjuk, hogy az informalis tanulds egyfajta ujitasként értelmezédik a hazai kutatasokban
(Kalman, 2016; Horvath, 2017; Fazekas et al., 2018, 2021; Vamos et al., 2018, Fazekas & Horvath, 2019). Bar
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az Innova kutatasban® érzékenyen emelik ki, hogy ezek a szervezeten beliili innovaciok, és tanulasi folyamatok
egyediségiik, illetve néhol reflektalatlansaguk okan nem eléggé dokumentaltak,” fontos tanulsdga e kutatasi
agnak altalaban, hogy ,a vizsgalt pedagdgusok nézeteiben alig érzékelhet6 a szakmaitéke-elméletnek az a jel -
lemzéje, hogy a kdznevelés eredményessége nem csupan az egyes pedagogusok kompetenciainak fejlettségén
és fejlesztésén mulik, hanem azon is, ahogy sajat er6forrasaikat hasznositjak az iskolaban, és gyarapodnak ma-
soké altal” (Vamos et al., 2016, p. 192). Alatamasztjak ezt a kvantitativ, reprezentativ vizsgalatok is, miszerint a
tanulokozosségekre jellemzé tanulasi formak a nemzetkézi atlagtdl elmaradnak Magyarorszagon (Sagi, 2015;
Szemerszki, 2015), s a pedagdgusok szakmai timogatas iranti igénye alacsony (Sagi, 2015). A kollegialitas tehat
lathatd a pedagdgusok tanuldasaban, de a tanuldk6zosségek, szakmai haldzatok szintjén nem jellemzé (Fehérva-
ri, 2016). Ugyanakkor a szervezet szerepére mutat rd az a masodelemzés, ahol Ujitasok keletkezésének (igy a
tanulas informalis formainak) és terjedésének fontos forrasa mas kollégak, intézmények inspiralé gyakorlata, a
kiilonb6z6 szakmai halézatokban valé részvétel, illetve a konkrét munkahelyi/szakmai probléma megoldasanak
igénye a hazai iskolakban (Fazekas & Horvath, 2019).

A pedagdgus személyes tanuldsdnak, a pedagogusnak mint tanuldénak az értelmezésére torekvé vizsgalatok
sajatossaga, hogy e kérdéskor egyes elemeire fokuszalnak, igy sporadikusak. Fébb kutatasi eredmények olyan
szakmai kérdésekkel 6sszefliggésben jelennek meg, mint (1) a pdlyavdlasztds motivdcidi, (2) a tanulds motivumai,
folyamata, a tuddstartalom és az eredményesség, (3) a szervezeti szocializdcio és a tanulds, a szakmai jévékép, vagy a
pedagdgusszakma professzionalizdléddsa.

Altalanossagban megallapithatd, hogy az egyéni szintl tanulas témai erésen kapcsolddnak a nézetkutatdsok-
hoz® (Golnhofer & Nahalka, 2001; Kécséné, 2004; Dudas, 2007). Korthagen és a MoTel koncepciéjat elfogad-
va a szakmai tanulds a szakmai identitasformalédas folyamatahoz kapcsolédik, ezért nézeteink meghatarozdak
a tanulasi folyamatban, egyfajta értékel6 rendszerként miikddnek (Falus, 2006, 2007). Mivel az FSZF fogalma
osszekapcsolddott a tanulok eredményességével, s maguk a tanarok is gyakran ezzel kapcsoljak Ossze sajat
munkajuk megitélését, az értékelés kiemelt téma. Az értékelési folyamatok nagy része az iskolai eredményes-
ség mérésével kapcsolatos, amelyekkel kapcsolatban Nahalka és Sipos (2016) harom meghatarozd nézetet
azonositott. Az elsé szerint az egyes pedagdgusok tanulasi folyamatokkal 6sszefliggé eredményessége tekinte-
tében a kiilsd, elsésorban a tanuldk szocialis helyzetébdl fakadd tényez6k meghatarozoak, igy a pedagogus ki-
szolgéltatott. A masik nézet kozponti gondolata a j6 eredmény elérése, amihez egy helyre kell gydijteni a jol fel -
késziilt pedagdgusokat és tanuldkat, vagyis alapvetéen a szelekcids folyamatot irja le, amelyben azonban a ta-
nulas, a pedagdgus tanulasa, ,jo tudasa” elvarassa valik. Végil a harmadik megkozelités a ,tanulokdzosségben
kialakulé pedagoégiai kulturat allitja kozéppontba [...] elismeri, hogy a pedagdégusmindség fontos, de azt az in-
novacias, tanulasi és tudasmegosztasi folyamatokban fejleszthetének gondolja.” (Nahalka & Sipos, 2016, p.
52). Ugyanebben a kutatasban azonban a szervezeti tanulashoz kétédéen, szlikebben a szocializacié kapcsan a
szervezeten bellli tudasmegosztast hatraltatd tényezdket azonositott Kopp (2016), ami azt vetiti el6re, hogy a
szervezeti kultira a formalis kollegialitas iranyaba mozdul el.

A hazai pedagégusok pdlyavdlasztdsi motivdcidjdnak sajatossaga, hogy motivumai kdzott meghatarozdak az
onkiteljesedéshez, az 6romforrashoz, valamint a csaldddal valé 6sszeegyeztethet6séghez kapcsolddo érvek, s a

Innova kutatas honlapja: https:/nevtud.ppk.elte.hu/content/innova-kutatas.t.6078?m=2637

Az egyéni szint( tanulasi folyamatok egyik sajatos vizsgalati formajat is bevezeti az Innova kutatas, melyben a subject-object
megkozelitést alkalmazva, lehetévé teszi az innovacié altalanos értelmezése mellett az egyedi innovacidos események megér -
tését.

10. Itt a szertedgazo kutatasi anyagbodl csak azokra az eredményekre fokuszalunk, amelyek kozvetlen kapcsolatba hozhatok a pe-

dagogus tanulasaval.


https://nevtud.ppk.elte.hu/content/innova-kutatas.t.6078?m=2637
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nemzetkozi atlag felett hangsulyozzak a szakértelem és a gyermek jovéjének alakitasaban jatszott szerepet, to-
vabba kiemelik a karrier intrinzik értékét is (Paksi et al., 2015). Mindezek a felel6sségvallalas mellett a szemé -
lyes, egyéni tényezbk szerepét hangsulyozzak a palyavalasztasban, s ezt erésitik a hallgatoi vizsgalatok is
(Kallai & Szemerszki, 2016). A tanulas okaihoz olyan kulcsszavak tartoznak, mint a személyes felel6sségvallalas
(Paksi et al., 2015; Rapos 2016; Vamos, 2016), a probléma - hiba a sajat munkaban (Vamos, 2016) és a hiany -
poétlas - korszer(sités a személyes szakértelemben (Rapos, 2016; Vamos, 2016). Az okokhoz legkézelebb még-
is a tanulasi tartalomhoz kapcsolt igényeken keresztiil jutunk, melyek fokuszaban jol érzékelhetéen a ,hiany -
poétlas” all - elsésorban az idegennyelvtudas, az IKT és a szakmddszertani tudas bévitése mellett a specialis ne -
velési igényli tanulok tamogatasra vald igény tekintetében (Szemerszki, 2015). Ezen tul a pedagdgusok
kifejezetten igénylik, hogy olyan dolgokat tanuljanak, amelyek kézvetleniil tAmogatjak a pedagogiai gyakorla-
tot, gyakorlatukban azonnal felhasznalhaté tudashoz, médszerekhez juttatjdk éket (Kotschy, 2007; Nagy,
2013; Pusztai et al., 2015; Zagyvané, 2017).

A tanulds folyamatdt vizsgald kutatasok egyrészt kitérnek a tanulasként értelmezheté tevékenységekre, me-
lyek a formalis és nemformalis tanulas elemeit is tartalmazzak ugyan, mégis kevéssé tudnak a munkahelyi ta -
nulas informalis vilagahoz kozel Iépni. A TALIS (2018) és a hazai szinte egyetlen reprezentativ mintaju kutatas
(Sagi, 2015) egyontetiien kiemeli a szakirodalom-feldolgozast mint leggyakoribb tevékenységet, melyben a ta-
naroknak majdnem 90 szazaléka vett részt, valamint szintén gyakori a tovabbképzéseken valé személyes rész-
vétel és a hivatalos iskolai eljarasok keretében végzett dralatogatas, onértékelés. Ugyanakkor Sagiék hangsu-
lyozzak, hogy a ,tanulokozosségekre jellemz6 tevékenységi formak nemcsak a nemzetkozi atlagtol maradnak el
Magyarorszagon, de a korabbi kedvez6 irany( hazai tendenciak is visszaszorulni latszanak.” (Sagi, 2015, p. 22).
Mas kutatasok kiemelik még a reflektiv tevékenységek szerepét, melyek erésen kapcsolédnak a portfélié sze-
mélyes teréhez, meg is maradva ebben a zart térben (Szivak & Verderber, 2016). Mivel e vizsgalatok mind egy
nagyobb pedagodguskutatas részei voltak, azokban nem nyilt méd a pedagoégusok tanulasi tevékenységeinek
szisztematikus és tanulaselméleti alapon nyugvo elemzésére. Masrészt a tanulas folyamatat vizsgald kutatasok
lathatéva teszik a szerepléket, s az altaluk nyudjtott tamogatas formait, ezek a kévetkezék: ,tudast hozd”, ,gya-
korlati tudast megosztd”, ,elvarast megfogalmazd”, ,forrast biztositd”. Ezek koziil a gyakorlati tudast megoszto
az egyetlen, amely a pedagogust partneri, aktiv helyzetbe emeli (Rapos, 2016). A tanulasi folyamat egy sajatos
aspektusanak megismerésére adott alkalmat a mesterpedagégus palyazatok elemzése, aminek soran azoknak a
fejlédési terveknek a kutatasara kerdilt sor, amelyekben a mester- és kutatépedagdgus-aspiransok - palyazatuk
kotelez6 elemeként - sajat szakmai fejlédésiikkel kapcsolatos terveiket fogalmaztak meg (Rapos, 2020). A
szakmai megvaldsitas terveiben mar megjelennek a tudasmegosztd tevékenységek kiilonb6zé szintjei (externa-
lizacio, kombinacio, szocializacio) is (v6. Nonaka & Takeuchi, 1995), igaz az intézményi hatarok atlépése nem
jellemzé (Szivak & Pesti, 2020b). A tovabbképzések makroszinten szabalyozott rendszere 6sszekapcsolodik a
fajta szakmai ellenérzésként definidlja (Kallai et al., 2016), igy negativ érzelmeket kapcsolnak hozza.

A szakmai tudds vizsgalatanak egyik eleme a felkésziiltség altalaban személyes megitélésen alapulod elemzé-
se, vagyis hogy a szakmai elvarasok tekintetében (KKK és életpalyamodell kompetenciai, vo. makroszint( vizs-
galatok) mennyire érzik magukat felkészlltnek a megkérdezettek. Visszatéré eredmény, hogy a tanarok igen
magasra értékelik szakmai tudasukat (Sagi, 2015; Balazs & Vadasz, 2019), ahogy a TALIS vizsgalat is ramutat ,a
magyar tanarok a 10 vizsgalt terilet kdzil 9 esetben szignifikinsan nagyobb aranyban mondtak magukat jol
vagy nagyon jol felkésziiltnek, mint az OECD-orszagokban atlagosan” (Balazs & Vadasz, 2019, p. 16).
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Osszességében ugy latjuk, hogy a hazai pedagégusok tanulasaval kdzvetleniil foglalkozé kutatasok szama
csekély, azok is csak néhany esetben nagymintas, reprezentativ vizsgalatok, s ezek koziil még kevesebb van,
amely a szakmai fejl6dés és tanulas vizsgalataban a tanulas tanulastudomanyi megkdzelitéseire szisztematiku-
san épitene. A tanulé pedagoégus, valamint a pedagégusok személyes, egyéni tanulasardl valé gondolkodas
tobbnyire kdzvetett mddon jelenik meg bennik, az informalis tanulas rendszerszer( értelmezése pedig mind-
eddig nem kapott helyet a kutatasokban.

Moédszertan és adatfelvétel

Az adatfelvételre 2020. oktdber és 2021. februar kézott keriilt sor, a magyar kdznevelésben tanitdé pedagogu-
sok orszagos reprezentativ mintajan. A mintavételi egységet a KIR-STAT 2019-es oktéberi adatszolgaltatasa-
ban szerepld (altalanos iskolai, gimnaziumi, szakgimnaziumi és szakkozépiskolai) feladatellatasi helyek (FEH)
adtak. Rétegzett mintavételre kerlilt sor régio és feladattipus szerint, fenntartéi és méretkategériara vonatkozo
adatok alapjan igazitva a reprezentativitas érdekében. A mintavételi keretbe csak olyan FEH-ek keriiltek be,
ahol feladatonként a tanulélétszdam meghaladja a 10 f6t, a pedagoguslétszam képzési szintenként eléri az 5 f6t,
illetve ha oktatnak gydgypedagogiai tanterv szerint, akkor az nem terjed ki a teljes tanuléi létszamra. Ezen
szempontok alapjan 6sszesen 4645 FEH kerlt be a mintavételi keretbe. Az adatfelvételt a SORECO Research

Kft. valositotta meg, sajat szerverére felprogramozott online kérdéiv segitségével.

A mérbeszkoz bemutatasa

A kérddiv fébb szerkezeti elemei: (1) alapadatok/személyes jellemzok (nem, szliletési év, végzettségek, munka-
kor, egyéb feladatok, besorolas stb.); (2) szakmai fejlédés és tanulas: tanulasi formak (formalis, nem-formadlis,
informalis, digitalis eszkbzhasznalat, tanulasi helyzetek jellemzéi stb.); (3) nézetek, attit(idok; (4) szerepértelme -
zés; (5) palyamotivacio, énhatékonysag; (6) szervezeti kérdések (7) tanulasi helyzetre (‘object perspective’) vo-
natkozo kérdések.

Ebben az irdsunkban kiemelt kérdés a tanulasi tevékenységek vizsgdlata, mely kérdés itemeinek megfogal-
mazasanal f6 szempont volt a gazdagabban, tAgabban megfogalmazott tanulasi tevékenységek feltarasa. A kér-
dés (29. kérdés) alapja a de Vries féle, informalis tevékenységeket is tartalmazo allitassor volt, de végil e kérdé -
seket kiegészitettiik az informalis tanulas hazai gyakorlatat jobban leird elemekkel, s felhasznaltuk egy korabbi
hazai orszagos pedagoguskutatas (Sagi et al., 2015) kérdbivének vonatkozé kérdéseit is. Ez a 23 itemes valto-
zat 3 formalis tanuldsra vonatkozé allitast tartalmazott. Ebben a tekintetben a kialakult tevékenységlista a ha-
zai vizsgalatok kozott egyedi.

Kutatasi kérdések, hipotézisek

Vizsgéalatunk fontos céljai kozé tartozott, hogy a pedagégusok tanuldsanak és szakmai fejlédésének vizsgalatat
kiterjessziik az informdlis tanulasi tevékenységekre, illetve hogy a tanulasi tevékenységeket rendszerbe foglal -
va mutassuk be azok kapcsolatat. Vagyis azt, hogy milyen szerepet jatszanak és hogyan kapcsolédnak 6ssze a
pedagdgusok folyamatos szakmai fejlédésében és tanuldsadban a formalis, a nonformalis és az informalis tanu-
las elemei. Célkitlizéseinknek megfeleléen az aldbbi kutatasi kérdéseket fogalmaztuk meg:

Milyen tanulasi tevékenységmintazatok jellemzik a hazai pedagdgusokat sajat megitélésiik szerint?

Hogyan fligg ez 6ssze 1) a palyan toltott idével, 2) az iskolai végzettséggel, 3) a munkakorrel és 4) a szakmai
szervezetekben valé tevékenységekkel?
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Minta™

A kérd8ivet tdbb mint 8500 pedagdgus kezdte el és kézel 6000 pedagdgus toltétte ki a teljes kérdéssort. *? Az
adattisztitas soran torlésre keriiltek azok a valaszok, amelyeknek kitoltottsége nem élte el a kérdéiv legalabb
50%-at, igy 6sszesen 5831 érvényes kérdbiv (azaz kitdlté) maradt. Ha csak azokat a FEH-eket vessziik figye-
lembe, ahonnan legaldbb 5 érvényesen kitoltott kérdiv kerdilt ki, akkor a végleges minta 5063 fébél all, akik
656 FEH-et képviselnek. Az adatelemzéshez peremsulyozast hasznaltunk, ami iskolatipus, regionalitas, iskolati-
pus-fenntartétipus valamint iskolatipus-méretkategéria szerint stilyozza a mintat.

A vélaszaddk 21,3%-a férfi (N=1053), 78,7%-a né (N=3899), illetve 111 f6 nem jel6lt valaszt. Munkakor
szerint a minta nagy részét altalanos iskolai tanarok (N=1542, 30,6%) és tanitdk (N=1375, 27,3%) alkotjak.
Gimnaziumi tandrok 17,4%-ban (N=877), szakképzésben dolgozd kozismereti tandrok 10,2%-ban (N=512),
szakmai tanarok vagy szakoktatok, gyakorlati oktatok 9,8%-ban (N=492), gydgypedagogusok 1,4%-ban
(N=68), fejlesztépedagdgusok pedig 0,8%-ban (N=39) szerepelnek a mintankban. Egyéb kategdridba sorolta
magat 129 {6 (2,6%) és 29 f6 nem valaszolt erre a kérdésre.

A kitolt6k besorolasat tekintve gyakornok 141 6 (2,8%), pedagogus |. 1940 6 (38,6%), pedagdgus |l. 2040
6 (40,6%), mesterpedagogus 589 6 (11,7%), illetve kutatopedagogus 11 6 (0,2%) taldlhaté a mintaban. A ki-
tolték koziil 303-an (6%) jelezték, hogy nem vonatkozik rajuk az életpalya-modell. A kit6lt6k végzettséglik
alapjan foiskolai vagy BA végzettségl tanitok (1667 6, 33,2%), féiskolai vagy BA végzettségli altalanos iskolai
tanarok (1583 6, 31,5%), illetve egyetemi vagy MA végzettségl kézépiskolai tanarok (1363 6, 27,1%). Tovab-
ba 178 6 (3,5%) foiskolai vagy BA végzettségli szakoktatd, 99 6 (2%) fGiskolai vagy BA végzettségli dvodape-
dagdgus, illetve 55 6 (1,1%) féiskolai vagy BA végzettségl gyogypedagdgus. Osszesen 74 6 (1,5%) jelezte,
hogy nincs pedagdgiai végzettsége.*®

Eredmények

Az eredmények bemutatasa soran a kutatasi kérdésekben fékuszalt négy terlilet - palyan toltott idé/életpalya-
szakasz, iskolai végzettség, munkakor, a szakmai szervezetekben valé tevékenységek - alapjan rendezve mu-
tatjuk be a fébb Osszefliggéseket. Mivel a tevékenységstruktirak elemzése kapcsan a formalis tanulasi tevé-
kenységek nem képeztek faktort, igy azokat a f6 elemzéstdél elkiilonitve réviden targyaljuk.

A pedagogusok folyamatos szakmai fejlédésének és tanulasanak dimenzioi

A szakmai fejlédést és tanulast vizsgalatunkban tehat tevékenységekben ragadtuk meg. A tanulasi tevékenysé-
geket™ felsorold kérdésben az allitdsok a feldolgozott szakirodalmi hattér alapjan azokat a lehetséges, tagan
értelmezett formalis, nemformalis és informalis tevékenységformakat jelolik, amelyek keretében a pedagdgu-
sok tanulasa korilirhatd. Az allitasokat a kit6lték 5-fokozatu Likert-skalan értékelhették (1 - soha nem végzett
ilyen tevékenységet; 5 - nagyon gyakran). Annak érdekében, hogy jobban megértsiik, hogyan strukturalodik a

11. A minta bemutatésa soran a kutatas honlapjan publikalt gyorsjelentésre tamaszkodunk (ELTE PPK, 2021).
12. Alegnagyobb lemorzsolddas a kérdéiv elsé és masodik oldala kdzott volt tapasztalhato (kézel 1400 f6).

13. A minta tovabbi hattértényezék mentén torténd bemutatasa (példaul tanitds mellett végzett egyéb feladatok, nyelvvizsga,
szakmai kbzosségben vald tagsag és aktivitas, nem pedagdgusi munkavégzés) a gyorsjelentésben elérhetd (ELTE PPK, 2021).

14. A kérdGiv 28. kérdésében (a teljes kérddiv elérhetd a gyorsjelentés mellékleteként - (ELTE PPK, 2021) a kit6lt6k arra a kér -
désre valaszoltak, hogy milyen gyakran végeztek bizonyos tevékenységeket a 2020 marciusaban bevezetett digitalis munka-
rend el6tt.
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pedagogusok folyamatos szakmai fejlédésének tevékenységrendszere, adatredukciés modszert alkalmaztunk.
A Bartlett-teszt (x*(153)=26432,475; p < 0,001) és a Kaiser-Mayer-Olkin-mutaté (0,907) alapjan adataink al-
kalmasak a feltaré faktoranalizis lefuttatasara. Maximum likelihood médszer segitségével, a sajatérték > 1 sza-
balyt alkalmazva, a 0,3-nal kisebb toltési tételek kisztirésével 5 faktort nyertiink ki a 23 tételbél, amelyet Pro-
max-forgatas utan értelmeztiink. Az 5 faktor a teljes valtozéstruktira 47,93%-at magyarazza, az illeszkedés j6 -
sagmutatdja is elfogadhatd (x*(73)=792,037; p<0,001). Az 5 faktor elnevezését, tartalmat, megbizhatdsagi
mutatoéjat és alapstatisztikait az 1. tablazat mutatja. A faktorokhoz tartozé tételeket egyszer( atlagszamitassal
Osszegeztiik és a tovabbiak mentén ezek alapjan mutatjuk be az eredményeket a konnyebb értelmezhetéség
kedvéért.

Elemszam,

Faktor atlag A faktor leirasara szolgalo tételek
(szoras)

A kollégdimmal megosztottam a tanuldsom soran szerzett
Megosztas tapasztalatokat, megismert Uj tanitasi 6tleteket.
interakcid- N=4955; 3,50 Oralatogatason vettem részt, hogy kollégaimtdl (iskolan beliil vagy kiviil)
ban (0,87) tanuljak.
(@=0,779) Hasznaltam a kollégak tanitasi anyagait a sajat éraimon.
Szakmai kérdéseimet megbeszéltem masokkal azért, hogy tanuljak télik.

A tanitas soran tapasztalt problémakat alaposan elemeztem, mielétt
megoldast valasztottam.

Egyéni N=4964: 3.61 Az 6raim utan atgondoltam azokat, reflektaltam rajuk.
reflexid 0.77) T Amikor probléma vagy kérdés meriilt fel tanitasi gyakorlatomban, a
(=0,759) ’ lehetséges okokra és megoldasokra vonatkozéan vizsgalatot végeztem.

Tanuléimtdl visszajelzést kértem az éraimra vonatkozdan, amit
felhasznaltam a tandérak tervezésekor.

Tanulas A tanulasrdl és mas pedagdgiai, pszicholdgiai témakrdl sz6l6
masoktol N=4967- 3.85 tanulmanyokat, szakirodalmat olvastam.

interakcio ( 0_8 3) T A szaktargyamrol sz616 tanulmanyokat, szakirodalmat olvastam.
nélkiil ’ Oktatasroél sz6l6 hireket (példaul reformok, jé gyakorlatok) olvastam
(=0,758) Ujsagban, tv-ben, interneten stb.

Tanulas, Uj tanitasi modszerek adaptalasaval vagy kialakitasaval kisérleteztem.
kisérletezés N=4958: 2 73 Tanterv-, tananyag- vagy tankonyvfejlesztési tevékenységet végeztem,
alkotas ( 0_97) o amit masok is hasznosithatnak.

utjan ’ Tantargykozi vagy évfolyamkozi projektmunkat szerveztem.

(=0,724) Szakmai konferencidkon, kiallitdsokon, taladlkozékon vettem részt.
Szakmai Személyes mentoralast kaptam a tantermi munkdmhoz.

tamogatads N=4955; 1,97 Sajat kérésemre kollégaim részt vettek az 6ramon és visszajelzést adtak.
bevonasa (0,89) Egyes 6rakat egy kollégaval el6re megtervezetten k6zosen tartottam
(a=0,642) meg (tarstanitottunk).

1. tablazat: A pedagégusok folyamatos szakmai fejlédését és tanuldsat leiré faktorok bemutatasa. Megjegyzés: A kérd6ivben
az alabbi kérdésre valaszoltak a résztvevik: “29. A koronavirus okozta jarvanyhelyzetet, 2020 marciusat megel6z6 harom
évben milyen gyakran végezte az alabbi tevékenységeket ? Kérjiik, az iskolai osztalyozas szerint, soronként osztalyozza az

alabbiakat, ahol az 1-es jelenti, hogy egyaltalan soha végzett ilyen tevékenységet, az 5-0s pedig, hogy nagyon gyakran!”
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A faktorok megnevezésekor térekedtiink arra, hogy a megnevezésekben az oda tartozé itemek k6z6s tevékeny-
ségtartalmat és az aktivitds mértékét is megragadijuk, valamint arra, hogy ahol abbdl kdzvetlenil nem volt kiolvasha-
to, kifejezzilik a tevékenység végzésének tarsas jellegét. A modellstrukturat leginkabb erdsité elem a tanulds mdsok-
tol interakcio nélkiil faktor, mely olyan allitasokat tartalmaz, melyek szerint a tanulas olvasas Gtjan, passzivan torténik.
Szintén az egyediil végzett tevékenységeket erésiti a masodik leggyakoribb kategoria, az egyéni reflexié. Az aktivabb
tanulasi formak koézil az egylttmikddésben megvaldsuld, tudasmegosztasra éplilé megosztds interakcidéban a leg-
meghatarozobb faktorképzdé elem. Kevésbé gyakoriak azok a tanulasi tevékenységek, amelyek kisérletezésre, alko-
tasra épulnek (tanulds kisérletezés, alkotds Utjdn). Legkevésbé gyakoriak pedig azok, amelyeknek keretében a pedago-
gusok valamilyen szakmai timogatast (tdmogatds bevondsa) vonnak be (példaul mentoralas, tarstanitas).

A faktorstruktara kialakitasa soran szisztematikusan kiestek azok az allitasok, amelyek a formalis tanulasi tevé-
kenységeket irjak le. Ez nem azt jelenti, hogy ezek ne lennének jellemzék a magyar pedagdgusokra, hanem csupan a
fenti faktorstrukttrahoz nem kapcsolhatoak szervesen. Eppen ezért 6nallé, dsszevont valtozoként hoztuk létre a
formalis tanulasban valé részvétel gyakorisagat, melynek részletesebb elemzésre kiilon alfejezetben tériink ki.

A folyamatos szakmai fejlédés dimenzioi kiilonbozé hattértényezok fiiggvényében

Eletpalya: az életkor és a palyan eltoltott id6 szerepe a pedagogusok tanulasaban

Kutatasunk soran megyvizsgaltuk, hogy milyen 6sszefliggések mutathatok ki a pedagdgusok tanulasi tevékenységei és
életkora, tovabba akozott, hogy hany évet toltottek el a palyan. A legid6ésebb kitolték 1950-ben, a legfiatalabbak 2000-
ben sziilettek, az atlag: 1971,51, a median: 1971, a széras: 9,32. Ez azt jelenti, hogy 72-22 éves pedagbgusok egyarant
megjelentek a valaszaddk kozott, akiknek tanulasi igényei, tapasztalatai, tevékenységei sok tekintetben eltéréek lehet-
nek. A kutatas eredményei szerint kimutathatd ugyan dsszefliggés az életkor és a tanulasi tevékenységek egyes fakto-
rai kozott, Am ez a megosztds interakcidban, tanulds kisérletezés utjdn és az egyéni reflexié esetében nem volt szignifikans,
a tanulds mdsoktél interakcié nélktil (r= -0,089) és a tdmogatds bevondsa (r= 0,166) esetében igen, de gyenge korrelacio-
val.

A palyan eltoltott id6 és a tanulasi tevékenységmintazatok kozétt az el6zéekhez hasonléan minimalis dsszefliggést
talaltunk, azaz tanulasi tevékenységeket leird valtozékkal a palyan eltoltott id6é csak elhanyagolhatd mértékben korre -
lal. Ha azonban a tevékenységmintazatokat az - életkortdl és a péalyan elt6ltott id6tél nem fliggetlen - életpalya-
modell dllomasaival vetjik 6ssze (2. tablazat), azt lathatjuk, hogy a mesterpedagdgusok és a kutatépedagdgusok tobb
tevékenységtipusban (megosztds interakcioban, tanulds kisérletezés utjdn, egyéni reflexio) gyakrabban vesznek részt a
tobbi pedagdgusnal. Kutatasunk szerint mig a legtdbb tanulasi tevékenységtipus az idé mulasaval, illetve az életpalyan
valé elérehaladas sordn mind nagyobb szerepet jatszik a pedagdgusok tanulasaban, illetve az egyre idésebb pedagd-
gusgeneraciok tanulasaban egyre fontosabb szerepet kap (példaul az interakcidban térténé megosztasra éplilé tanulas
szerepe csak a pedagdgus Il. fokozattdl valik jellemzébbé), a tamogatas bevonasa a pedagoguspalya kezdd szakaszaban
jellemzdébb. Ez dsszefligg a gyakornokok, palyakezdék mentori tAmogatasaval, hisz éppen az 6 esetiikben a leggyako-
ribb a tanulas e tipusa, amit a palyakezdés jogi szabalyozasa indokol is. Ez rAmutat, a tAmogatas (a mentorok és a mes-
terpedagdgusok) szerepére és fontossagara, hisz ezt a beépitett rendszerelemet valéban tanulasként azonositottak a
gyakornokok, azonban arra is felhivja a figyelmet, hogy a tanulas e tipusa a gyakornokok esetében nem 6nkéntes va-
lasztas, dontés kérdése. Tovabbi vizsgalatok mutathatnak meg, hogy ez a fajta tanulas beépiil-e a pedagdgusok tanulasi
mintazataiba, palyajuk késébbi szakaszaiban is élnek-e majd vele, vagy kifejezetten a palyakezdés szakaszanak jellemzdé
tanulasi formaja marad. Az elemzés tovabba nagyban segitheti az eddig spekulativ-elméleti iton meghatarozott élet-
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Tanulmanyok

palya indikatorrendszerének arnyalhatosagat, valamint a tanulasi eredmények képzéshataron torténé meghatarozasat

is.

Tanulasi

tevékenységtipusok

Megosztas
interakcioban

Egyéni reflexi6
Tanulas méasoktol
interakci6 nélkil

Tanulas kisérletezés,

alkotés atjan

Szakmai tamogatas
bevonasa

Tanulasi

tevékenységtipusok

Megosztas
interakcioban

Egyéni reflexi6
Tanulas masoktol
interakcid nélkul

Tanulas kisérletezés,

alkotas utjan
Szakmai tamogatas
bevonasa

Tanulasi

tevékenységtipusok

Megosztas
interakcioban

Egyéni reflexi6
Tanulas masoktol
interakci6 nélkul

Tanulas kisérletezés,

alkotas utjan
Szakmai tamogatas
bevonasa

N

135

137

137

135

135

2014

2015

2015

2014

2012

GYAKORNOK
Kiilonbozik-
e mindenki
mastol?

M Mmindenki

mas

3,50 3,50 Nem (p=0,952)

Igen (p=0,005;

3,59 3,62 2=0039)

Igen (p=0,005;

3,59 3,85 2-0320)

Igen (p<0,001;

2,38 2,74 2=0373)

Igen (p<0,001;

2,60 1,95 6-0.742)
PEDAGOGUS I

Moo _ Kiilénbézik

M mlrfde“k‘ -e mindenki

mas mastol?

Igen (p<0,001;

3,57 3,46 ¢=0,124)

3,88 3,60 Nem (p=0,051)

3,88 3,82 Nem (p=0,051)

2,74 2,73 Nem (p=0,485)

Igen (p=0,002;

1,93 1,99 0=0.064)

KUTATOPEDAGOGUS

N

14
14

14

14

14

Kiilonbozik
-e mindenki
mastol?

M Mmindenki

mas

3,90 3,50 Nem (p=0,080)
3,83 3,61 Nem (p=0,925)
3,83 3,85 Nem (p=0,925)

Igen (p=0,001;
3,90 2,73 =1219)
1,94 1,97 Nem (p=0,915)

PEDAGOGUS 1.
M. ~ Kiilonbozik-
N M mm’de"kl e mindenki
mas mastol?
Igen (p<0,001;
1862 3,38 3,58 £=0,232)
Igen (p<0,001;
1868 377 3,65 b=0.144]
Igen (p<0,001;
1868 3,77 3,89 g=0,155)
Igen (p<0,001;
1863 2,57 2,83 P 0273
Igen (p=0,016;
1862 2,00 1,95 ¢=0,059)
MESTERPEDAGOGUS

Kiilonbozik

Mmindenki -€
N M mas mindenki

mastol?
Igen (p<0,001;
608 3,83 3,45 =0.442)
Igen (p<0,001;
612 4,06 3,59 g=0.617)
Igen (p<0,001;
612 4,06 3,81 0=0.299)
Igen (p<0,001;
610 3,26 2,66 2=0,632)
611 1,93 1,97 Nem (p=0,226)
NEM VONATKOZIK

AZ ELETPALYA MODELL
Kiilonbozik

Mmindenki =3
N M mas mindenki

mastol?

Igen (p<0,001;
284 3,14 3,52 b 0.448]
284 3,81 3,63 Nem (p=0,446)
284 3,81 3,85 Nem (p=0,446)
284 2,72 2,73 Nem (p=0,845)
284 1,77 1,08 'gen (p<0,00L;

g=0,239)

2. tablazat: Az életpalya egyes szakaszaiban 1év6 pedagogusok dsszehasonlitisa a minta tobbi tagjaval a tanuldsi

tevékenységtipusok gyakorisaga mentén.
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Mindezek alapjan azt mondhatjuk, hogy nem az életkor és a palyan eltoltott id6é hatarozza meg a pedagégu-
sok tanulasat. Az viszont lehetséges, hogy a tanulas és az életpdlya két legfelsé fokozataba valo eljutas, illetve
a megszerzett tapasztalatok kdlcsondsen hatassal lehetnek egymasra.

Munkakor

Kutatasunk sordn megvizsgaltuk, hogy a pedagégusok kiilonb6z6 csoportjaira - a csoportok szdmat és szam-
aranyat (lasd fentebb) - sajat bevallasuk szerint mennyire jellemzé az egyes tanulasi tevékenységtipusok va-
lasztasa, alkalmazasa. Eredményeink szerint a hazai pedagdgusok tanuldsban legaktivabb csoportjai a gyégy-
pedagdgusok, a fejlesztépedagdgusok és a tanitdk. Ez a megallapitds a tanulds kisérletezés utjdn kivételével
minden tevékenységtipusra igaz. Ez utdbbiban viszont a tébbi tevékenységtipusban jéval kevésbé aktiv szak-
mai tanarok, szakoktatok, gyakorlati oktatok és gimnaziumi kézismereti tandrok vettek részt leginkabb. Azt,
hogy taniték szakmai tanulasi hajlandésaga nagyobb, az altalanos iskola felsé tagozatan, illetve gimnaziumban
tanito kollégaikénal, szamos kutatas igazolta (lasd példaul TALIS, 2008, Pusztai, 2015), és a fentiek alapjan je-
len kutatas is megerésiti.

A legelkllonilébb csoportot a taniték alkotjak, 6k minden tevékenységtipus mentén szignifikdnsan kiilon-
boznek az 6sszes tobbi kitoltétél. A legnagyobb kiildonbség pedig a gydgypedagdgusok esetében a tdmogatds
bevondsa dimenzidéban érzékelhetd. Ezt a tevékenységtipust a gydgypedagdgusok minden mas csoportndl
gyakrabban veszik igénybe - feltételezhetéen a gydgypedagdgusi szakma sajatos jellemz6i miatt. Az altalanos
iskolai tanarok ,simulnak bele” leginkabb a teljes minta atlagaba, hiszen a tdmogatds bevondsa tevékenységti-
pust kivéve, egyik dimenziéban sem kiildnb6znek szignifikdns mértékben a tdbbi kitoltétél. A tdmogatds bevo-
ndsa esetén is szinte elhanyagolhatd a tényleges kiilonbség az alacsony hatdsméret mutatd alapjan. A leird
adatokat és az 6sszehasonlitasok eredményét a 3. tablazat mutatja.
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TANITO
Tanulasi Kiilonbozik
, 2 , Mmindenki . .
tevékenységtipusok N M -e mindenki
mas mastol?
Megosztas Igen (p<0,001;
interakcioban C sian g=0,309)
Igen (p<0,001;
Egyéni reflexi6 1356 370 359 £=0,147)
Tanul4s méasoktol Igen (p=0,001;
interakci6 nélkil e G Eez g=0,102)
Tanuléas kisérletezés, Igen (p<0,001;
Yy ries 1354 2,62 2,79 ’ :
alkotas dtjan §=0,171)
Szakmai tamogatas Igen (p<0,001;
bevonasa LEEZ e g=0,209)
GIMNAZIUMI TANAR
Tanulasi
, Y s Kiilonbozik
tevékenységtipusok : 3
ysegtip N M Mmm’de“kl -e mindenki
mas mastol?
Vil gonity 960 3,46 3,52 Nem (p=0,050)
interakcioban
Egyéni Tl 964 3,62 3,61 Nem (p=0,798)
Tanulas masoktol
interakci6 nélkiil 964 381 S5 NG =0
Tanulas kisérletezés Igen (p<0,001;
, raes ’ 962 2,92 2,70 ’ !
alkotas utjan g=0,225)
Szakmai tamogatas Igen (p=0,003;
bevonéasa A L7 g=0,107)
SZAKMAI TANAR
Tanulasi Kiilonbozik
. 7 ’ Mmindenki . .
tevékenységtipusok M -e mindenki
mas mastol?
Megosztas Igen (p<0,001;
interakcioban RECI A Sl g=0,212)
Egyéni il 964 479 3,62 Nem (p=0,129)
Tanulas masoktol
interakci6 nélkil 964 479 3,84 Nem (p=0806)
Tanulas kisérletezés, Igen (p<0,001;
Ry 962 479 2,72 g !
alkotas utjan é g=0,274)
Soalional s 962 479 1,97 Nem (p=0,096)

bevonéasa

FEJLESZTOPEDAGOGUS EGYEB

N %1 Mmindenki Kulonb021k

tevékenységtipusok

Tanulmanyok

ALTALANOS ISKOLAI TANAR

Kiilonbozik
Mmindenki -€
mas mlndenki
mastol?
1550 3,51 3,51 Nem (p=0,973)
1550 3,59 3,63 Nem (p=0,082)
1552 3,83 3,84 Nem (p=0,593)
1551 2,71 2,76 Nem (p=0,113)
Igen (p=0,014;
1550 1,93 1,99 =0.075)
SZAKKEPZO TANAR
(KOZISMERETI)
Kiilonbozik
Mmindenki -€
mas mlndenki
mastol?
Igen (p<0,001;
503 3,27 3,53 ¢=0303)
Igen (p=0,010;
505 3,53 3,62 2=0120)
Igen (p=0,009;
505 3,75 3,85 2=0050)
503 2,70 2,75 Nem (p=0,286)
Igen (p<0,001;
503 1,79 1,99 2=0224)
GYOGYPEDAGOGUS
Kiilonbozik
Mmindenki -€
mas mindenki
mastol?
Igen (p<0,001;
91 3,80 3,50 =0.350)
Igen (p=0,039;
91 3,78 3,61 2=0219)
Igen (p=0,034;
91 4,02 3,84 =0.224)
921 291 2,74 Nem (p=0,087)
Igen (p<0,001;
91 242 1,96 2=0518)

N M Mmindenki Kiilonbozik
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. . -e
¢ mllnd'enkl mindenki
mastol? Y vz
mastol?

Aea £ . _ Igen (p<0,001;
Megosztas interakcioban 38 3,55 3,51 Nem (p=0,750) 140 3,16 3,52 g=0412)
Egyéni reflexio 38 378 3,61 Nem (p=0,185) 142 341 3,62 8 (gzg’g%;
Tanulas méasoktol Igen (p=0,025; _
interakci6 nélkiil 38 4,14 3,84 2=0,364) 143 3,71 3,84 Nem (p=0,061)
Tanulas kisérletezés, _ Igen (p<0,001;
Al e 38 2,77 2,74 Nem (p=0,850) 141 2,29 2,75 2=0,486)
Szakmai timogatas _ Igen (p=0,022;
bevonasa 38 2,07 1,97 Nem (p=0,481) 141 1,80 1,98 =0.195)

3. tablazat: Az egyes munkakorokben dolgozo pedagogusok dsszehasonlitasa a minta tobbi tagjaval a tanulasi
tevékenységtipusok gyakorisaga mentén.

Az elébbieken tul megvizsgaltuk azt is, hogy az intézményben betoltott szereplik, munkakoriik szerint mi-
lyen tanulasi mintazatok jellemzdéek a pedagégusokra. E vizsgalatban a kévetkezé munkakoroket kilonboztet-
tiik meg: intézményvezetd, helyettes, munkak6zosség-vezeté, munkacsoport-/bizottsag vezetd, osztalyfénok,
tanulécsoport vezetd, egyéb munkakoérben dolgozokat és azokat, akik nem dolgoznak egyéb munkakorben. Az
elemzések eredményei szerint az igy elkilonitett csoportok mindegyikében megosztds interakcidban, az egyéni
reflexié és a tanulds mdsoktdl interakcié nélkiil tevékenységteriiletekbe sorolt tevékenységek voltak a leggyako-
ribbak. Ezektdl gyakorisdgban messze elmaradt a tanulds kisérletezés utjdn és a tdmogatds bevondsa A csopor-
tok 6sszehasonlitadsa arra hivja fel a figyelmet, hogy a munkacsoport-/bizottsag vezet6k mutatjak minden tevé-
kenységtipusban a legnagyobb aktivitast. Oket az intézményvezetdk, majd az intézményvezetd-helyettesek és
a munkakozosség-vezeték kovetik. Esetlikben, kiilébndsen az intézményvezetékében azonban kivételként je-
lentkezik a tdmogatds bevondsa tevékenységterlilet - amelyben jéval alacsonyabb ardnyban vesznek részt. Az
intézményekben vezeté beosztasban dolgozé pedagdgusok tehat csak nagyon ritkan részesiilnek szakmai ta-
mogatasban tanulasuk soran. Ezzel éppen ellentétesen viszont, akik nem dolgoznak egyéb munkakérben (alap -
vetden palyakezdék), a tobbieknél Iényegesen gyakrabban élnek ezzel.

A kutatas sordn az egyéb munkakorben dolgozé pedagdgusok csoportjait kiilon is megvizsgaltuk. Ide tar-
toztak a pedagdégusok szakmai tanuldsat tdmogaté mentorok, a tanulék tAmogatasat végzé mentorok, a belsé
intézményi értékelés készitésével foglalkozd, a szakértbi vagy szaktanacsaddi, az érettségi/szakmai vizsgaelnd -
ki és az egyéb feladatokat ellaté kollégak. Koztilk minden terlileten szignifikdnsan eltérének csak a mentoroké
(mind a tanarjeldltek, gyakornokok, mind a tanulék mentoralasat végzéké) bizonyult, viszont meg kell jegyezni,
hogy két tevékenységterlileten (tanulds mdsoktél interakcié nélkiil és tanulds kisérletezés Utjdn) a szakérték és a
szaktanacsadok minden mas csoportnal aktivabbak.

Osszefoglaldlag tehat azt mondhatjuk, hogy a tanuldsban azok mutatkoznak a legtevékenyebbnek, akik
munkajuk soran kilépnek az intézményi keretek kozil, tovabba azok, akik az intézmények vezetésében és a
mentoralasi feladatokban valamilyen szinten részt vesznek.
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Legmagasabb iskolai végzettség

Harmadik szempontként a tanulasi tevékenységek mintazatait a kiilénb6zé pedagégiai végzettségek tiikrében
vizsgaltuk. Adatbazisunkban az iskolai végzettség szintje alapjan a kitolték négy kategoriaba rendezédtek: (1) az
alapképzést zaré BA fokozattal, (2) az egyetemi (MA) végzettséggel és (3) a doktori fokozattal (PhD) rendelkezé
pedagdgusok mellett (4) a pedagdgiai végzettség nélkiil foglalkoztatottak alkottak a négy csoportot.*

A leird adatok alapjan az alapképzést végzettek folyamatos szakmai fejlédését és tanulasat leginkabb a szakmai
tdmogatas bevonasa iranti igény és az interakciok mentén torténé tudas- és tapasztalatmegosztas jellemzi, tevé-
kenységeikben ritkabban jelenik meg a kisérletezés és az alkotas utjan torténé tanulas. Ezzel szemben az egyete-
mi végzettséggel rendelkezé pedagdgusok ugyanezekben a tevékenységekben éppen ellentétes iranyu eltérést
mutatnak, vagyis mikdzben gyakorlatuk soran szignifikdnsan kevesebbszer vonnak be szakmai tAmogatast, kevés-
bé épitenek az interakciokban megvaldsuld tudasmegosztasra, a tanulasi folyamataikra sokkal inkabb jellemzé a
kisérletezés és az alkotas.

Az adatokbdl az is egyértelmden kiolvashaté, hogy a doktori fokozattal rendelkezé pedagdgusok a szakmai ta-
mogatdas bevonasa kivételével mindegyik tanulasi tevékenységet gyakrabban végzik, kiilonosen igaz ez azokra a
tanulasi tevékenységekre, amelyek kisérletezésre, alkotasra éplilnek, itt szignifikans eltérés mutatkozik a tébbi ki-
tolt6 valaszaihoz képest. Ez alapjan azt mondhatjuk, hogy a doktori fokozattal rendelkez6 pedagoégusok tanulasi
tevékenységei mogott kimutathatéd egyfajta innovacios attitlid. A kitolték azon csoportja, akik nem rendelkeznek
pedagogiai végzettséggel, szinte minden faktor vonatkozasaban szignifikdnsan kilonbdznek a masik harom cso-
porttél oly médon, hogy a tAmogatas bevonasa kivételével minden tevékenységtipus esetén kisebb gyakorisagrol
szamoltak be. (A leiré adatokat és az 6sszehasonlitas eredményeit a 4. tablazat mutatja.)

15. Az adatok értelmezéséhez fontos kiemelnilink, hogy a valaszaddk kozott a BA fokozattal rendelkezék a minta 46,67%-at, az

egyetemi végzettséggel rendelkez6k annak 48,03%-4t fedik le, a doktori fokozattal rendelkezdk a kitoltok 1%-at, a pedagogiai

végzettség nélkil foglalkoztatottak a minta 1,6%-at teszik ki.
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FOISKOLAI/BA VEGZETTSEG

Rapos et al.

EGYETEMI/MA VEGZETTSEG

Tanulasi M Killonbozik N aionbozic
tevékenységtipusok N M mindenki -e mlndenkl mindenki . -€ )
mas ’ oz mas mindenki
mastol? .
mastol?
Megosztas Igen (p<0,001; Igen (p<0,001;
interakcioban 2358 3,57 3,44 g=0.146) 2425 345 3,55 2=0122)
Egyéni reflexi6 2362 3,62 3,61 Nem (p=0,389) 2431 3,61 3,62 Nem (p=0,882)

Tanul4s méasoktol

interakeié nélkiil 2363 3,85 3,84 Nem (p=0,710) 2432 3,86 3,83 Nem (p=0,354)
Tanulés kisérletezés, Igen (p<0,001; Igen (p<0,001;

2 P2 2359 2, 2, ’ ’ 2427 2, 2,62 ’ :
alkotas utjan & &Y &£ g=0,267) 20 6 g=0,250)
Szakmai tamogatas Igen (p=0,003; Igen (p=0,002;
bevonasa 2356 2,01 1,93 ¢=0,086) 2427 1,93 2,01 2=0,089)

NINCS PEDAGOGIAI
DOKTORI FOKOZAT VEGZETTSEG
Tanulasi Kiilonbézik Kiilonbozik
tevékenységtipusok Mmindenki u On ozL . Mmindenki (]
N M -e mindenki . .
mas » ’ mas mindenki
mastol? . s
mastol?

Megosztas _ Igen (p<0,001;
interakciéban 52 3,71 3,50 Nem (p=0,073) 80 3,04 3,51 2=0,544)
_ Igen (p<0,001;
Egyéni sl 52 3,81 3,61 Nem (p=0,067) 80 3,25 3,62 =0.489)
Tanulas méasoktol _ Igen (p<0,001;
interakei6 nélkiil 52 3,89 3,84 Nem (p=0,704) 80 3,34 3,85 2=0,619)
Tanulas kisérletezés, Igen (p<0,001; Igen (p=0,001;
alkotés titjan 22 365 272 g=0960) 20 237 274 77 4-0379)
Salicnal g 52 195 1,97 Nem (p=0,866) 80 2,03 1,97 Nem (p=0,540)

bevonasa

4. tablazat: A kiilonboz6 végzettséggel rendelkez6 pedagogusok 6sszehasonlitdsa a tanuldsi tevékenységtipusok

gyakorisaga mentén.

Osszességében megallapithatd, hogy az iskolai végzettség meghatarozé a tanulasi tevékenységek tipusaira

nézve.

Tagsag szakmai kozosségekben

A tanulasi tevékenységek fent elemzett 6sszefliggésein tul a tanulds informalis Gtjainak értelmezése miatt fon-
tosnak tartottuk, hogy ravilagitsunk a pedagégusok tanulasanak kiils6é tényez6k altal meghatarozott lehetdsé -
geire. A neoinstitucionalista szervezeteleméleti megkozelités és a halézati tanulas is indokolja, hogy mélyeb-
ben értelmezziik az egylttmUikodésen alapuld és a szervezeti keretekbdl kilépé kontextudlis tereket. Ezért a
kérddivben zart kérdés forméajaban feltettiik azt a kérdést, hogy a kitdlté tagja-e barmilyen (offline vagy online)
pedagoégus szakmai kdzosségnek, csoportnak, halézatnak. Elemzésiinkben arra voltunk kivancsiak, hogy ez a
tagsag mely tanulasi tevékenységek megjelenését erésiti. A tanulasi tevékenységmintazatok minden esetben
szignifikans mértékben jellemzébbek voltak azoknal a kitdltéknél, akik részt vesznek valamilyen szakmai kozos-
ségben, egyediil a tAmogatas bevonasanak dimenziéjaban nem volt szignifikins a fliggetlen mintas t-préoba
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eredménye (t(4900)=1,750; p=0,080). A legerdsebb kilénbség a tanulds kisérletezés, alkotds titjdn dimenzidéban
lathatd (Hedges-g hatasméret: 0,571). Ez a hatas azért is Iényeges, mert az alkoté jellegli tevékenységnek sze-
repe joval kisebb a hazai pedagégusok kézott, mint mas tanulasi tevékenységek.

A szakmai kdzosségek tanulasi tevékenységekre gyakorlt hatasa formalis és informalis tagsag szerint is szét-
valt. Azok a pedagdgusok, akik valamilyen formalis kozosség tagjai atlagosan gyakoribb tanulasi tevékenység-
mintazatokrol szamoltak be, mint azok, akik informalis kdzosségek tagjai. Ez az 0sszefliggés azonban csak a
masoktdl valé interakcié nélkili tanulas (t(3058)=2,896; p=0,004; g=0,790) és a kisérletezésbdl val6 tanulas
(t(688,152)=7,472; p<0,001; g=0,950) dimenzidiban volt szignifikans.

Osszességében kijelenthets, hogy a szakmai kdzosséghez tartozas pozitivan befolyasolja a tanulasi tevé-
kenységek gyakorisagat.

A formalis tanulas dimenzidja

A formalis tanulast leiré tételek nem kerliltek be a tanulasi tevékenységmintazatokat leiré faktorstruktiraba. A
harom valtozo altal leirt skala megbizhatdsagi mutatéjan is latszik, hogy elmarad a nemformadlis és az informalis
tanulasi lehetGségeket leird skalak értékeitdl, igy kevésbé megbizhatd erds konstruktumot kaptunk (5. tabla-
zat). Az elemzéseinket elsésorban a non-formalis és informalis tanulast leiré valtozok (a tételek egyszer(i 6sz-
szevonasa atlagszamitassal) mentén mutattuk be részletesebben, de a tanulmany végén megemlitjik a formalis
tanulasi tevékenységekben (szintén egyszerl 6sszevonas atlagszamitassal) mutatkozé alapvetd kiilonbségeket
is.

Tételek Atlag Szoras

Képesitést ado formalis felsdoktatasi képzés orait latogattam. (N=4924) 2,04 1,48

Az iskolan kivill szervezett szakmai képzéseken vettem részt (pl. tanfolyamok,

tréningek). (N=4943) G g
Az iskolankban szervezett képzéseken vettem részt. (N=4858) 3,46 1,09
Osszevont valtozé (formalis tanulas): o=0,513 2,99 0,93

5. tablazat: A formalis tanuldst leird 6sszevont valtozo és az azt alkoto tételek alapstatisztikai. Megjegyzés: A
kérdéivben az alabbi kérdésre vilaszoltak a résztvevék: “29. A koronavirus okozta jarvanyhelyzetet, 2020
marciusat megel6z6 harom évben milyen gyakran végezte az alabbi tevékenységeket ? Kérjiik, az iskolai
osztalyozas szerint, soronként osztalyozza az alabbiakat, ahol az 1-es jelenti, hogy egyaltalan soha végzett ilyen
tevékenységet, az 5-0s pedig, hogy nagyon gyakran!”

Mégis fontosnak tartottuk, hogy ettdl fliggetlenil a faktorstruktaratél elkilonilve létrehozott, formalis ta-
nulast leiré kompozit mutatoét is megvizsgaljuk a kordbbiakban elemzett kategéridk mentén, hiszen a hazai ku-
tatasok nagyobb része a formalis tanulasi tevékenységekhez kotédik. (A formalis tanulasra vonatkozé eredmé-
nyeket a 6. tablazat foglalja 6ssze.) Az életpalya szakasz alapjan megallapithatjuk, hogy az egyszempontos vari-
anciaanalizis eredményei szignifikdns kllénbséget mutatnak (F(5)=21337; p<0,001; n2=0,021). A
leggyakrabban a mesterpedagogusok vesznek részt formalis tanulasi tevékenységekben, mig legalacsonyabb
gyakorisaggal a kutatépedagogusok. A munkakor tekintetében is megfigyelheték statisztikailag szignifikans ki -
l6nbségek (F(7)=5572; p<0,001; n2=0,008). Itt elsésorban a fejleszté pedagogusokra jellemz6, hogy gyakran
részt vesznek formalis tanulasi tevékenységekben, mig a legkevésbé azokra, akik egyéb munkakérben dolgoz-
nak. Az iskolai végzettség tekintetében is szignifikdnsnak bizonyultak a csoportok kozotti kilonbségek
(F(3)=6226; p<0,001; n2=0,004). Itt azt tapasztaltuk, hogy a féiskolai/BA, az egyetemi/MA és a PhD végzett-
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séggel rendelkezé kitoltékre nagyjabdl hasonld gyakorisaggal jellemzé a formalis tanulasban valo részvétel (3
korali atlag), mig azokra, akik nem rendelkeznek semmilyen pedagdgiai végzettséggel, szignifikins mértékben
alacsonyabb gyakorisag jellemzé.

Statisztikai vizsgalat

Szempont o Legmagasabb atlag Legalacsonyabb atlag

Eletpalya F(5)=21337; p<_0,001; mesterpedagogus (3,26) kutatépedagogus (2,49)
n2=0,021
) F(7)=5572; p<0,001; | . . , .
Munkakér n2=0,008 fejlesztépedagdgus (3,26) egyéb (2,75)
Legmagasabb iskolai F(3)=6226; p<0,001; b:ilrmely Pedagoglal . hincs pedagodgiai végzettsége
I — n2=0.004 végzettség kb. hasonld (2,55)
’ mértékben (~3,00) ’

Tagsag szakmai t(4914)=8686; p<0,001; .
kozosségekben g=0,923 igen (3,08) nem (2,84)
Szakmai k6z0sség _ L " . -
felllose t(3060)=1894; p=0,058 formalis (3,14) informalis (3,06)

6. tablazat: A formalis tanulas gyakorisigaban megmutatkozo kiilonbségek az egyes vizsgalati szempontok mentén.

Végiil a szakmai kdzosségekben valé tagsagot vizsgaltuk meg. Azok a pedagdgusok, akik részei valamilyen
szakmai kdz6sségnek, nagyobb gyakorisaggal vesznek részt a formalis tanulasi lehetéségekben (t(4914)=8686;
p<0,001; g=0,923). A szakmai kozosség jellegében azonban nem tapasztaltunk statisztikailag szignifikins k-
I6nbséget (t(3060)=1894; p=0,058), nagyjabdl hasonlé gyakorisag jellemzé azokra, akik formalis kozosségek -
ben vesznek részt, és azokra, akik valamilyen informalis k6zosség tagjai.

Diszkusszio

A MoTel-vizsgalat célja, hogy megerésitse a kontextusba agyazott, de egyben személyes, egyedi vagy egyes
csoportokra jellemzd sajatossagok értelmezését a pedagdgusok tanulasanak s kiilénésen annak eredményes -
ségének megitélésében.' Ennek Utja, hogy vildgos képet kell kapni a pedagégusok tanulaselméleti értelmezés-
re épllé szakmai tanulasardl, annak Osszetettségérol. Ezt a tisztanlatast tobb akadaly is neheziti. Egyrészt a
szakmai fejlédés szlik, gyakran csak a makroszintl szempontokra reagald értelmezése s az erre épuilé kutata-
sok tulsulya. Masrészt szamtalan modszertani nehézséggel kell szAmolni, ami valéban nehézzé teszi a munka-
helyen végzett informalis tanulas feltarasat. Példaul a kérdéives vizsgalatunkkal parhuzamosan végzett iskolai
esettanulmanyok is arra hivtak fel a figyelmet, hogy a pedagégusok maguk sem értelmeznek egyes tevékeny -
ségeket, kiilondsen az informalis tanulasi tevékenységeket tanulasnak.

Mindezek miatt kiemelt szereplinek latjuk a munkahelyi tanulas megértésében és tdmogatasaban az infor-
madlis tanuldsi tevékenységeknek, s azok mintdzatainak leirdsdt és belsé strukturdjdnak megértését, profilba rende-
zését. Vizsgalatunk a pedagégusok tanulasanak hazai vizsgalatai k6zott elsé abban a tekintetben, hogy a repre-
zentativ minta segitségével nem csak valds képet tud adni a pedagdgusok tanuldsdnak dénbevalldson alapuld
mintazatairdl, de ravilagit arra is, hogy mennyivel arnyaltabban kell azt értelmezni. Kutatasunk eredményei ra-

16. A most kozolt eredmények, még csak elsédleges eredményeket kdzolnek néhany altaldnos érvényl hattérvaltozé kapcsan, a
tovabbiakban erre alapozva tudjuk bemutatni, hogy mindez hogyan kapcsolédik a munkavégzés jellegéhez, ezen beliil példaul

a munkahelyi jellemz6khodz vagy az innovaciés aktivitashoz.
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mutatnak, hogy az eddig hasznalt értelmezések, példaul életkor, nem elsédleges mutatdi annak, hogy miképp
tanul a tanar, mert a tanulasi tevékenységekben valé részvétel kapcsan kiilonb6z6 egyéni tanuldsi utak azonosi-
tdsa lehetséges, s mindez megerésiti a specifikus, személyre szabott tdmogatdsi lehetéségek kidolgozdsdnak sziiksé-
gességét. Kutatasunk segithet annak elfogadasaban is, hogy minden tanulasi tevékenységnek helye van (egyéni
- egyUttm(ik6dé tanulas) a folyamatos szakmai fejlédés és tanulas komplex rendszerében, a cél annak megérté-
se, hogy az adott tanuldsi aktus hol/hogyan jdrul hozzd az egyes pedagdgus/-csoport és a szervezet, a rendszer fejlé -
déséhez, s hogyan kapcsoldédnak ezek 6ssze rendszerré, ezzel utat térve a tanulas folyamatként és nem tanulasi
egységenként torténd vizsgalatainak. Elfogadva az egyéni tanulasi tevékenységek egyenranglsagat, mégis fon-
tos makro- és mezoszinten elemzendé kérdésnek latjuk, hogy a hazai pedagégusok tanuldsa alapvetéen egyéni,
inkdbb passziv tevékenységekben megfoghato, kevéssé alkoté jellegti. Mivel tobb hazai kutatas kiemelte a tanarok
szakmai elkotelezettségét a palyavalasztas és a palyan maradas terén, felmeriil a kérdés, hogy miképpen lehet -
ne hatékonyabban tdmogatni a szakmai innovacio és a szervezeti egylittmiikédés szempontjabdl is eléremuta -
t6 tanulasi tevékenységeket. Ebben az iskolan tulmutatd szakmai kézosségek szerepét meghatarozénak lattuk
vizsgalatunkban.

Mind a tanulaselmélet, mind a szervezeti tanulds szakirodalmabdl egyértelmden tudjuk, hogy a pedagégu-
sok tanulasanak elsédleges szintere a kozvetlen szervezet, igy a szituativ tanulasi helyzetek megismerése és
tdmogatasa legjobban a tanarok konkrét feladat- és munkahelyi informdlis tevékenységeivel 6sszefiiggésben va-
lik lehet6vé, a pedagdgusok tanuldsanak megértése mégis a formalis tanulas irdnyaba Iép inkabb hazankban.
Vizsgalatunkban ra tudtunk mutatni arra, hogy ez a vilag milyen gazdag, mennyire sokszinii képet mutat, de to-
vabbi elemzések targya kell legyen, hogy miképp lehet tdmogatni, hogy a tanarok valdban kihasznaljak a kor -
nyezetiikben rendelkezésre all6 tanulasi lehetéségeket.

Kutatdsunk a makroszintt folyamatok alakitdsdt is tdmogathatja, hisz lathatéva teszi, hogy a formalis tanulasi
tevékenységek mellett milyen nemformalis és informalis tanulasi formak kiilénithetéek és ismerhetdek el (fog-

lalhaték jogi szabalyozasba), illetve tAmogathatdk az elébbiek szerint.
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The complexity of teachers' continuous professional development and
learning

Our study aims to interpret teachers’ professional development and learning from a learning theory
perspective and summarize the Hungarian research that has been conducted from this approach. Based on an
interpretation of the professional development and learning as a dynamic relationship between the individuals
and their environment, we present a list of activities beyond formal learning that can be used to understand
informal learning processes, which have been less explored so far. We also reveal the correlations between the
factor structure of these activities and teachers’ qualifications, job description, career classification and
professional community relations along with our national research on a representative sample.

Keywords: teachers' professional development and learning, informal learning activities, learning while work-

ing, MoTel research
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