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Tanulmanyok

Fokusz

Pedagoégusok folyamatos szakmai fejlodése és tanulasa



Bevezet6 a Neveléstudomany ,Pedagogusok folyamatos szakmai
fejlédése és tanulasa” cimi tematikus szamahoz

Halasz Gabor és Rapos Nora

Az aldbb bemutatasra keriilé harom tanulmany A pedagdgusok folyamatos szak-

mai fejlédési modelljeinek vizsgdlata a k6znevelési rendszer, a szervezet és az egyén

szintjén, réviden MoTel (Models of Teacher Learning)* cimii projekt masodik meg-

jelenése ebben a lapban, ugyanakkor elsé abban a tekintetben, hogy az elméle-

ti keretrendszert bemutaté irdsok utan el6szor tudunk eredményeinkrél is be- : .
szamolni.

A négyéves kutatds atfogd célja a pedagdgus munka eredményességét IVI L
meghatarozé Osszefliggések feltarasa, kiilonos tekintettel a folyamatos szak- O e
mai fejlédés és tanulas rendszerét alkoté tényezékre. A vizsgélat fékuszaban —
allé kérdések:

1. Hogyan értelmezheté a folyamatos szakmai fejl6dés és tanulds eredményessége, s ennek milyen
egyéni-, szervezeti- és rendszerszintl aspektusai kilonithetéek el?

2. Mely egyéni-, szervezeti- és rendszerszint( tényezbék segitik eld, illetve gatoljdk a pedagdgusok folya-
matos szakmai fejl6dését és tanulasat?

3. Milyen szerepet jatszanak és hogyan kapcsolédnak 6ssze a pedagdgusok folyamatos szakmai fejlédé -
sében és tanuldsaban a formalis, nonformalis és informalis tanulas elemei (kognitiv és affektiv szinten
egyarant)?

A hazai pedagogusvizsgalatok kiterjedt haléjaban a MoTel a pedagdgusok tanuldasanak mélyebb megértésé-
re torekszik. A vizsgalat komplexitasat mutatja, hogy kutatasunk kiindulépontja humandékolégiai természetd,
eszerint a megkozelités szerint az egyéni-, a szervezeti- és a rendszerszintl elemek viszonya kélcsénds és egy -
masra nézve meghatarozé a pedagoégusok szakmai fejlédésében és tanuldsdban. Tovabba a tanulasi folyamat-
ban tudatosan keressiik a formalis, informalis és nemformalis elemek kapcsolatrendszerét a munkahelyi tanu-
las keretei kozott. Mindezeken tulmenden adatbazisunk lehetéséget kinal a szervezeti és az egyéni folyamatok
kozti kapcsolatok feltarasara, valamint a szakmai tanulas subject és object alapl értelmezésére is.

Vizsgalatunk mintavételi egységét a koznevelési intézmények altaldnos iskolai, gimnaziumi, szakgimnaziumi
és szakkozépiskolai feladatellatasi helyei adtak. A mintavételi eljaras régié és iskolatipus szerint rétegzett, a
tisztitott MoTel adatbazis orszagosan reprezentativ mintajaban 6sszesen 5063 pedagdgus valaszai szerepelnek
656 feladatellatasi helyrol.

A Fokusz rovatban harom tanulmany kapott helyet: 1) a pedagdgusok folyamatos szakmai fejlédésének és
tanulasanak komplexitasat bemutaté irds, melynek célja annak az elméleti irodalomnak a rendszerezése, amely
a szakmai fejlédést tanulaselméleti alapon kozeliti. Ezen tul célul tliztiik ki a hazai pedagégusok tanulasaval
foglalkozé szakirodalom Osszegzését, ramutatva, hogy az informalis, munkahelyi tanulas vizsgalata milyen fon-
tos irdny magyar viszonylatban is. Az ebben a tanulmanyban 6sszegzett eredmények elsédleges célja, hogy
megmutassa: a pedagdgusok tanulasi tevékenységrendszere arnyaltabb, s van mdéd ennek az arnyaltsagnak az

1. Az 128738 szamu projekt a Nemzeti Kutatasi Fejlesztési és Innovacios Alapbdl biztositott tAmogatassal, a K_18 palyazati

program finanszirozasaban megvalésulé program.
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értelmezésére (Rapos Néra, Tokos Katalin, Nagy Krisztina, Eszes Fruzsina és Horvdth Ldszl6: A pedagégusok folya-
matos szakmai fejlédésének és tanuldsdnak komplexitdsa). 2) Ehhez az irdshoz szorosan kapcsolédik a tanuldszer-
vezeti jellemzdéket és a pedagogusok tanulasat, s azok kapcsolatait vizsgald iras, amelyben az elsé tanulmany -
ban bemutatott tevékenységrendszerek szervezeti kontextusban valé értelmezése is helyet kap (Léndrd Sdndor,
Szivdk Judit, Urbdn Krisztidn, Toth-Pjeczka Kata és Horvdth Ldszlé: Tanuldszervezeti jellemzék és a pedagdgusok ta-
nuldsa a hazai kéznevelési rendszerben). 3) Véglil mindezektdl kicsit elvalva, de a MoTel-kutatas szerves része-
ként egy elméleti irdsban 6sszegezziik a kezdd, még a képzésben tanulé pedagégus tanulasnak vizsgalatahoz
kapcsolddd mezoszint(i tanulasi tér elméleti és kutatasi keretrendszerét (Rapos Néra, Tokos Katalin, Eszes Fruzsi-
na és Nagy Krisztina: Tandrszakos hallgaték szakmai fejlédését és tanuldsdt meghatdrozé kontextudlis elemek és

vizsgdlati lehetéségeik).




A pedago6gusok folyamatos szakmai fejlédésének és tanulasanak
komplexitasa®

Rapos Nora,* Tokos Katalin,** Nagy Krisztina,*** Eszes Fruzsina**** és Horvath

LaszIo*™***

DOI: 10.21549/NTNY.36.2022.1.1

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.

Kulcsszavak: pedagégusok szakmai fejlédése és tanulasa, informdlis tanulasi tevékenységek, munkavégzés
kdzben torténé tanulas, MoTel-kutatas

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.

Habil. egyetemi docens, ELTE Pedagogiai és Pszichologiai Kar, Neveléstudomanyi Intézet, rapos.nora@ppk.elte.hu

Egyetemi adjunktus, ELTE Pedagdgiai és Pszichologiai Kar, Neveléstudomanyi Intézet, katalin.tokos@ppk.elte.hu

*** Az ELTE Pedagdgusok, Pedagogus Szakmai K6zosségek, Pedagogusképzés Kutatdcsoportjanak tagja, nagy.krisztina@ppk.elte.hu
**** Doktori hallgato, ELTE Pedagdgiai és Pszicholdgiai Kar, Neveléstudomanyi Doktori Iskola, eszes.fruzsina@ppk.elte.hu

r*Egyetemi adjunktus, ELTE Pedagdgiai és Pszicholdgiai Kar, Neveléstudomanyi Intézet, horvath.laszlo@ppk.elte.hu


https://doi.org/10.21549/NTNY.36.2022.1.1
mailto:horvath.laszlo@ppk.elte.hu
mailto:eszes.fruzsina@ppk.elte.hu
mailto:nagy.krisztina@ppk.elte.hu
mailto:katalin.tokos@ppk.elte.hu
mailto:rapos.nora@ppk.elte.hu

Neveléstudomany 2022/1. Tanulmanyok

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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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.



A pedagoégusok folyamatos szakmai fejlédésének...

2022/1.

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




Neveléstudomany 2022/1. Tanulmanyok

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-



A pedagégusok folyamatos szakmai fejlédésének... 2022/1. Rapos et al.

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-
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Tanuloszervezeti jellemzoék és a pedagégusok tanulasa a hazai
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A pedagdgusok folyamatos szakmai fejlédését (FSZF) nagymértékben tudja tdmogatni az a szervezet, az a tanulé
szakmai k6zdsség, ahol a mindennapi munkdjukat végzik. E tanulmdny a Models of Teacher Learning cimd kutatds ré -
szeként az FSZF szervezeti szintjét, elsésorban a tanuld szervezeti dimenzidk hatdsdt vizsgdlja. A pedagégusok tanu-
ldsdt szervezeti kontextusban vizsgadlo kutatdsok szervezeti szerepekhez, légkdrh6z, szervezeti tanuldsi tervek elemzé -
séhez kapcsolodnak. Ugyanakkor funkciondlis szempontbdl az iskola miikédése kisebb egységekre tagolddik, struktu-
rdlédik, igy a két fogalom, szervezet - intézmény szétvdlik. Kutatdsunkban a tanuldszervezeti dimenzidk hatdsdt
vizsgdljuk, azt a célt tiztiik ki, hogy megvizsgdljuk egy reprezentativ magyar pedagogusi mintdn a Marsick és Watkins
(2003) dltal fejlesztett Tanulészervezeti dimenziok kérddiv érvényességét és megbizhatosdgat. ElGszor a tanulészer -
vezeti kérdGiv érvényességi és megbizhatosdgi mutatoit ismertetjiik, majd elébb a kiilsé, kontingencia-tényezék men-
tén elvégzett dsszefiiggésvizsgdlatokat, utdna pedig a tanuldsi tevékenységmintdzatokkal kapcsolatos elemzéseket és
a legfontosabb eredményeket mutatjuk be.*

Kulcsszavak: pedagégusok folyamatos szakmai fejlédése, szervezeti modellek,
tanuloszervezeti viselkedés dimenzidi

Bevezetés

A szervezeteket szdmos dimenzié mentén lehet jellemezni: célrendszeriik, alrendszereik, dinamizmusuk, mére -
tuk, formalizaltsaguk, strukturaltsdguk vagy éppen a funkcidjuk alapjan. A szervezetek hatékonysaga déntéen
azon mulik, hogy milyen a strukturajuk, hogyan illeszkednek egymashoz a mikodési folyamataik, milyen veze -
tési elveket és médszereket alkalmaznak, és mennyire tAmogatoé jellegli a szervezeti kultlrajuk. Ezek azonban
nagymértékben fliggenek a kornyezeti feltételektdl és a koznevelési intézmények esetében az iskola tipusatdl,
méretétdl, az aktudlis fenntartasi formatdl, a fenntartétél. Mindezek a kériilmények meghatarozé médon befo-
lyasoljak a szervezeten bellli tanuldsi folyamatokat is.
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Az iskola szervezetként valo értelmezése egyre elfogadottabba valt, ezért a szervezeti megkozelités keriilt
az iskolai kutatasok fékuszaba (Watkins & Cervero, 2000; Walstrohm-Louis, 2008). A legujabb kutatasok a ta-
nuldszervezetet az egyéni, a kozOsségi és a szervezeti fejl6dés idealis formajaként azonositjak. A tanuldszerve-
zetben valo részvétel értelmezhet6 a komplex szakmai fejlédés egy elemeként, de akar a szakmai fejlédés fo-
lyamataban az egyetlen mdodszerként is. A tanulészervezet nem kizarélag magat a szakmai fejlédést tamogatja,
hanem elmozdulast is el6idéz a tanulasrél valé gondolkodasban, aminek kdvetkeztében a pedagégusok a gya-
korlatukat is megvaltoztato szakmaodszertani fejlédést tudnak felmutatni (Lénard et al., 2020). A tanulé szakmai
kozosségek és a tanuldszervezetek biztonsagos kozeget teremtenek a tanarok szamara, itt lehet6ség nyilik az
6szinte reflexiora, a horizontélis tanulasra.

A tanulmany célja, hogy képet adjon arrdél, mennyire jelennek meg a hazai kdznevelési rendszer intézmé-
nyeiben a tanuldszervezeti jellemzék, hogyan latjak a pedagogusok belllrél sajat intézményeiket, mely tanuld-
szervezeti dimenziok erételjesebbek, melyek gyengébbek, melyek tAmogatjak, tAmogathatjak hatékonyabban a
pedagogusok szakmai fejlédését.

Szervezeti megkozelitések

A tanari tanulasnak az iskola a legfontosabb szintere, ahol mindennapi tevékenységekhez kétotten zajlik a
szakmai tanulas, igy lehetéség nyilik annak eredményeinek gyakorlatba agyazasara. A szervezeti kontextusnak
meghatarozé szerepe lehet abban, hogy milyen mértékl és minéségl szakmai fejlédés és tanulas valésulhat
meg az intézményben: a tanulast tAmogatod szervezet alapveté szerepet jatszik ebben (Qiu, 2018; Paniague &
Sanchez-Marti, 2018). A kutatasok azonban arra is felhivjak a figyelmet, hogy az egyének szakmai fejl6dése
mindig egyedi jelenség, és az altalanositas téves kovetkeztetésekhez vezethet, hiszen ami az egyik kontextus-
ban el6segiti egy tanar tanulasat, az nem feltétlentil mikddik minden szervezetben minden pedagoégus eseté -
ben (Hodkinson, 2005).

A pedagogusok szakmai fejlédését és tanulasat befolyasolo tényezék az iskolai szervezet nézépontjabdl
szertedgazoak, azonositasuk a komplex kapcsolatrendszer és a szakirodalmi béség miatt jelentés kihivas. Meg-
allapithato, hogy a szervezeti kontextus képes a szakmai fejlédés és tanulds el6segitésére és akadalyozasara is.
Kiemelt jelentéséget tulajdonithatunk a szervezeti kultiranak, a vezetésnek, az iskola 6nmeguijitasra valo t6-
rekvési képességének, szervezeti reziliencidjanak és a szervezetet alkotdé formalis vagy informalis szakmai ko -
z0sségek szerepének (Lénard et al., 2020).

Amennyiben arra téreksziink, hogy megértsiik, hogy a szervezeti kontextus milyen mintazatok szerint hata-
rozza meg az egyéni pedagdgus szakmai fejlédését és tanulasat, fontos vildgosan definialni az iskola mint szer -
vezet megkozelités pontos tartalmat. Bar egyértelm(inek tlinik, hogy az iskolai szervezet Iényegében azzal az
intézményi kerettel azonos, melyben a pedagoégusok napi feladatukat végzik, valéjaban az is vilagosan latszik,
hogy az iskolai szervezetek mikddésiik soran funkcionalis szempontbdl kisebb egységekre tagolédnak. A szer-
vezeten belll jellemzéen ezekben a kisebb munkakdzésségekben, gyakorlatkdzésségekben, szakmai egyttt-
mukoédésekben valosul meg a kézos gondolkodas és munkavégzés. A mikodé tanari kozosségek szamos jel -
lemzdjiik alapjan csoportosithatok (példaul tantargyspecifikum, méret vagy egyéb elemek). Legfontosabb as-
pektusaikat felolelé kategorizalasukat jelenti a top-down és a bottom-up kezdeményezések kontinuuman valé
elhelyezésiik (Vangrieken, Meredith, Packer, & Kyndt, 2017). A napi gyakorlathoz val6 szoros kétédésiik alap-
jan feltételezhetd, hogy az egyes pedagogusok szakmai fejlédése és tanulasa is hangsulyosan ezekben a kisebb
szakmai kézosségekben zajlik, bar az egyéni tanulas empirikus megragadasanak lehetésége jelentésen nehéz-

kesebb a teljes iskolai szervezetnél.
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Feltételezéslink szerint tovabbra sem az a kérdés, hogy létezik-e Gsszefliggés az iskolai szervezet (akar egé-
sze, akar kisebb strukturalis elemei) és az egyes pedagdgusok szakmai tanulasa és fejlédése kézott, hanem az,
hogy hogyan, milyen tényezék és mintazatok mentén ragadhaté meg ez az 6sszefliggés. Ennek azonositasahoz
sziikséges egy olyan vilagosan leirt és széles korben elfogadott szervezeti megkozelités, melyben a tanulas
mint szakmai egyéni és kdzos szakmai tevékenység kézponti szerepet jatszik, mely alapjan értelmezhetévé val-
hat az egyes szervezetek tanuldstdmogatéd potencidlja, s melynek struktarai lehetévé teszik az 6sszefliggés
mintazatainak lathatova tételét. A kbvetkezékben az altalunk a fenti szempontrendszer alapjan alkalmazott ta-
nuldszervezeti megkozelités bemutatasa kévetkezik.

Tanuloszervezet

A tanuloszervezet koncepcidja Peter Senge 1990-ben megjelent nagyhatasu kényve 6ta érdekli a szervezeti
szint(i tanulassal foglalkozo oktataskutatokat. Egy szisztematikus attekintés alapjan Kools és Stoll (2016, p. 5)
Ugy hataroztak meg a tanuldszervezetként mikodo iskolat, mint egy olyan szervezetet, amelynek tagjai egyéni-
leg és csoportosan is folyamatosan tanulnak egy k6zos vizio megvalésitasa érdekében, amelynek eredménye -
ként az iskola rutinosan képes alkalmazkodni az Uj kihivasokhoz. A kiilonb6zé tanulészervezeti megkozelitése-
ket integralva Ortenblad (2015) négy tipoldgia mentén 6sszegzi a tanuldszervezet lehetséges értelmezési kere-
teit. Modelljében a tanuldszervezet értelmezheté (1) munkahelyi tanuldsként is, amelynek fékuszaban a
munkatarsak munkavégzés kdzbeni tanulasi folyamatai alinak. Egy masik megkozelitésben a (2) szervezeti tanu-
ldsra helyezédik a hangsuly, amely az egyéni tudas szervezeti memoéridban valo tarolasara iranyul. A harmadik
megkozelités a (3) tanuldstdmogatoé szervezeti klima elemeit irja le, vagyis egy olyan szervezeti klimat, amely te-
ret és id6t biztosit a kisérletezésre, reflexiora, a hibakbdl valo tanulasra. Végll a negyedik megkozelités (4) a ta-
nuldstdmogaté strukturdkat hangsulyozza, vagyis azokat a szervezeti jellemzéket (rugalmas, organikus, decent-
ralizalt), amelyek lehet6vé teszik a csapatban valé egyiittmiikédést és a rugalmas és gyors reagalast. Ortenblad
differencialt megkozelitésében nem egy statikus tanuldszervezeti modellrél beszélhetiink, hanem kontextus
adaptalt modellekrél, amelyek az adott szervezet sajatossagaihoz igazitjak a tanuldszervezeti jellemzéket. A ha-
zai kutatasokban Horvath Laszlé nevéhez flizédik a modell adaptacidja (Horvath, 2019).

A tanuldszervezeti dimenzidk mérésére a legelterjedtebb médszer, ami alkalmazza az Ortenblad-féle tipol6-
gia egyes elemeit a Marsick és Watkins (2003) altal fejlesztett tanuldszervezeti dimenzidk kérdéiv (Dimensions
of the Learning Organization Questionnaire - DLOQ), amely az alabbi hét tényez6t veszi figyelembe (Horvath,
2019, pp. 86-87):

e Folyamatos tanulds lehetéségének megteremtése: A szervezeti folyamatok és a munkavégzés tgy kertdil-
tek kialakitasra, hogy a munkatarsaknak lehetéségiik van a mindennapi munkavégzés soran munkajuk-
kal 6sszefliggésben tanulni, tapasztalatokat levonni, kisérletezni sth. A folyamatos tanulas és fejlédés
lehet6ségei biztositottak a szervezetben.

e Kivdncsisdg és pdrbeszéd tdmogatdsa: A munkatarsak hatékony érvelési képességeinek fejlesztése, an-
nak érdekében, hogy ki tudjak fejezni az érdekeiket és képesek legyenek érté figyelemmel meghallgat -
ni masokat. A szervezet kulturaja tAmogatja a kérdezést, visszajelzést és kisérletezést.

e EgyiittmUikddés és csoportos tanulds bdtoritdsa: A szervezeti folyamatok és a munkavégzés tdmogatja a
csoportban valé egylttmikddést, hogy a szervezet képes legyen kiaknazni a kiilonb6z6 1atasmaodokbdl
szarmazé elényoket. A szervezeti kultuira tdAmogatja és elismeri az egy(littmdkodést.

e Rendszerek feldllitdsa a tanulds megragaddsdra és megosztdsdra: A szervezeti folyamatok és a munkavég-
zés Ugy van kialakitva, hogy a szervezet képes legyen a miikodése soran keletkezett tudas megragada-




Neveléstudomany 2022/1. Tanulmanyok

sara, tarolasara és megosztasara. A szervezet torekszik ezeknek a rendszereknek a fenntartasara, fo-
lyamatos fejlesztésére. A szervezet biztositja, hogy minden tagja egyenlé médon férjen hozza a tudas-
hoz, informacidhoz.

e Munkatdrsak felhatalmazdsa a kollektiv j6vékép megvaldsitdsdra: A szervezet bevonja a munkatarsakat a
kozos vizid kialakitasaba és megvaldsitasaba. A szervezet megosztja a munkatarsak kozott a dontések
felel6sségét, hogy motivaltta tegye ket abban, hogy tanuljanak a munkajuk felel6s elvégzése érdeké-
ben.

e A szervezet Gsszekétése a kiilsé kérnyezettel: A munkatarsak latjak és értik, hogy milyen hatasa van a
munkajuknak a szervezet egészére. A munkatarsak folyamatosan nyomon kovetik a kiilsé kérnyezet
valtozasat és informacidt gyljtenek onnan, hogy ennek megfeleléen alakitsak a munkavégzési folya-
matokat. A szervezet aktivan kapcsolédik a helyi tarsadalomhoz, koz6sségekhez

e Tanuldst tdmogato stratégiai vezetés biztositdsa: A szervezet vezetése példat mutat, batoritja és tamo-
gatja a munkatarsak tanulasat. A vezetés stratégiai szempontbdl tekint a munkatarsak és a szervezet
tanulasara.”

Kutatasunkban ezt a méréeszkozt hasznaljuk, hogy értelmezziik a pedagégusok folyamatos szakmai fejl6 -

désének és szervezeti tanuldsanak dimenzioit.

A kutatas modszertani hattere

A MoTeL-kutatas kereteinek bemutatasa

Jelen tanulmany is a Nemzeti Kutatasi Fejlesztési és Innovaciés Alapbdl finanszirozott OTKA K_18-as palyazati
program keretében keriilt megvalositasra (,A pedagogusok folyamatos szakmai fejlédési modelljeinek vizsgala-
ta a kdznevelési rendszer, a szervezet és az egyén szintjén” - Molel). A kutatas keretében a SORECO Research
Kft. valésitott meg online kérdéives adatfelvételt 2020. oktdber és 2021. februar kdzott a magyar kdznevelés-
ben tanité pedagdgusok orszagos reprezentativ mintdjan. A tisztitott adatbazisban csak azokat a feladatellatasi
helyeket figyelembe véve, ahol legalabb 6t érvényes kitoltés sziletett, 6sszesen 5063 f6 adatai (656 feladatel -
latasi hely képviseletében) szerepelnek. A minta hattérvaltozok mentén torténd részletes bemutatasat az
adatfelvételrél készitett gyorsjelentés tartalmazza (ELTE PPK, 2021). Az elemzéseket peremsulyozassal kiigazi-
tott, reprezentativ mintan (iskolatipus, regionalitas, iskolatipus-fenntarto, iskolatipus-méretkategoria) végeztiik.

A tanulmany fokuszaban allo kutatasi kérdések

Ahogyan arrdl Rapos és munkatarsai (2022) cikke részletesen is beszamol, a kutatas célja a pedagdgusok folya-
matos szakmai fejlédésének és tanuldsanak részletes vizsgalata. Jelen tanulmany a tanari tanulas szervezeti
szintjét, szervezeti szintl meghatarozottsagat helyezi a kézéppontba. A kutatas soran azt a célt tliztiik ki, hogy
megvizsgaljuk egy reprezentativ magyar pedagdgusi mintan a Marsick és Watkins (2003) altal fejlesztett tanu-
l6szervezeti dimenzidk kérdbiv érvényességét és megbizhatosagat. A validalt méréeszkoz segitségével pedig
arra a kérdésre keressiik a valaszt, hogy
- kulsé, kontingencia-tényezdk (iskolatipus, fenntartd, méret) hogyan befolyasoljak a tanuldszervezeti
dimenzidk érzékelését, valamint hogy
- milyen Osszefliggés mutathatd ki az egyéni tanulasi tevékenységmintazatok és a tanulészervezeti di-
menziok kdzott.
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Az eredmények bemutatasat kutatasi kérdéseink mentén strukturaljuk. El6szor a tanuldszervezeti kérd6iv
érvényességi és megbizhatdsagi mutatdit ismertetjiik, majd elébb a kiilsé, kontingencia-tényezék mentén el-
végzett Osszefliggésvizsgalatokat, utana pedig a tanulasi tevékenységmintazatokkal kapcsolatos elemzéseket
mutatjuk be.

Eredmények

A tanulbszervezeti viselkedés skalainak bemutatasa

Marsick és Watkins (2003) tanulmanyukban hét dimenzié mentén irjak le a tanuldszervezeti viselkedés jellem-
z6it (DLOQ - Dimensions of the Learning Organization Questionnaire). A dimenziékhoz kapcsolédo tételek a
MoTlel-kutatas szervezethez kapcsoldédd kérdésblokkjanak 52-es kérdésében kaptak helyet, melyben a peda-
goégusoknak az iskoldjukra vonatkozo szervezeti kérdésekben kellett 6 fokozatu Likert-skalan értékelni intéz-
ményiiket.

Az eredeti faktorstruktura tesztelés utan megfelelének bizonyult a mi vizsgalatunkban is. A szamitasokat a
reprezentativ mintara szlirve végeztiik el, az illeszkedési mutatokat a megerdsité faktoranalizis elemeinél ellen-
6riztik (AMOS program segitségével). A CFl (komparativ illeszkedési mutatd) és TLI (Tucker-Lewis-index) 0,9-
nél nagyobb értéke tekinthetd elfogadhatonak. Az RMSEA (megkézelitési négyzetes kbzépértékhiba) esetén a
0,07 alatti érték a megfelel6. Az SRMR-nél (sztenderdizalt rezidualis négyzetes k6zépérték) pedig a 0,08 alatti
(Hu & Bentler, 1999) alapjan. Az elemzésiink alapjan a modelliink minden kritériumnak teljesen megfelel
(x}(167) = 2152,84; p < 0,001; CFl = 0,965; TLI = 0,956; RMSEA = 0,068; SRMR = 0,026). Tehat megallapitha-
t6, hogy a DLOQ eredeti strukturaja a mi adatainkat is jol lefedi, igy hasznalhatjuk az eredeti faktorokat, a hét
skala mentén az 6sszegzd leird statisztikakat az 1. tablazat tartalmazza.

A skala

Elemszam Szoras Mmegbizhatosagi

Tanulo6szervezeti dimenzio (N) Atlag (M) (SD) mutatdja

(McDonald-féle
Omega)

Folyamatos tanulas lehetéségének

g 4781 4,59 1,09 0,808
megteremtese
Kivancsisag és parbeszéd tamogatasa 4785 4,25 1,19 0921
Egyu?tr'nukodes és csoportos tanulas V) 427 127 0,900
batoritasa
Rendszere}< felal,htasa a tan,ul:as 4601 418 13 0,836
megragadasara és megosztasara
Muflkfltarsak fel,ha}t:illr,nazasa a kollektiv o 4.44 126 0,914
jovékép megvaldsitasara
A"szervezet Osszekotése a kiilsé 4639 4.44 126 0,910
kornyezettel
Tanulast tamogatoé stratégiai vezetés 4718 479 19 0917

biztositasa

1. tablazat: A tanulbszervezeti dimenziok leird statisztikai és a skalak megbizhatésagi mutatoja.
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A kutatasunk célja alapjan bemutatjuk kiilonb6z6 kontingencia-tényezék mentén, hogy a magyar kbzneve-
Iés intézményeire milyen mértékben jellemzé a tanuldszervezeti viselkedés. A bemutatott faktorstruktira alap-
jan a kovetkezékben iskolatipusok mentén (altalanos iskola, gimnazium, szakgimnazium/technikum, szakk6zép -
iskola/szakképzé iskola), fenntarté alapjan (tankerlleti kézpontok/allami szerv, egyhazi, egyéb), valamint méret

szerint (kicsi, kozepes, nagy) mutatjuk be a pedagdgusok altal észlelt sajatossagokat.

A tanulbszervezeti viselkedés mutatdinak dsszehasonlitasa kiilonbozé kontingencia-tényezbk
mentén

A kutatas keretében el6szor az iskolatipusok mentén vizsgaltuk meg a tanuldszervezeti viselkedés sajatossaga-
it. Az eredményeket az 2. tablazat mutatja. A csoportokat egyszempontos variancianalizis segitségével és Bon-
ferroni-féle poszt-hoc teszttel hasonlitottuk 6ssze. Az eredmények alapjan azt tapasztaltuk, hogy csak az alta-
lanos iskolai feladatellatasi helyeken dolgozé pedagdgusok mutatnak szignifikans kiilénbségeket az egyes ta-
nuldszervezeti dimenziok megitélésében, igy a tablazat azt is jel6li, hogy mely dimenzidkban volt szignifikans a
csoportok kozotti kiilonbség. A leird statisztikak alapjan lathato, hogy az altalanos iskolai feladatellatasi helyen
dolgozo pedagodgusok rendre magasabbra értékelték intézményiik tanulészervezeti jellemzéit, mint mas iskola -
tipusban dolgozo kollégaik.
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Altalanos is- | Gimnazium Szakgimnazium, Szakkozépiskola,

kola Technikum Szakképz6 iskola

Folyamatos tanulas

lehet6ségnek
megteremtése 4,68 4,44 4,43 4,56

(F(3) = 18,51; p<0,001)

Kivancsisag és

parbeszéd tAmogatasa 4,32 4,19* 411 416
(F(3) = 11,9; p<0,001)

Egyiittmiikodés és
csoportos tanulas
batoritasa 4,39 4,15** 4,01% 4,05**

(F(3) = 40,83; p<0,001)

Rendszerek felallitasa

a tanulas

megragadasara és 4,30 3,94* 4,00 4,12
megosztasara

(F(3) = 36,55; p<0,001)

Munkatarsak

felhatalmazasa a

kollektiv jovokep 4,54 4,28" 4,30" 4,33
megvalositasara

(F(3) = 21,72; p<0,001)

A szervezet
osszekotése a kiils6

kérnyezettel 4,76 4,44 4,58* 4,66
(E(3) = 22,64; p<0,001)

Tanulast tamogato
stratégiai vezetés

biztositasa 4,93 4,55** 4,56** 4,66
(F(3) = 48,89; p<0,001)

2. tablazat: A tanulészervezeti viselkedés dimenzibinak dsszehasonlitasa az egyes iskolatipusok szerint (*: p<0,05;
**: p<0,001 az egyszempontos varianciaanalizis poszt-hoc teszt eredményeire vonatkozoban)

Minden iskolatipus esetén a legmagasabbra értékelt dimenzidk a szervezet kiilsé kérnyezettel valé 6sszekd-
tése, illetve a tanulast tAmogatod stratégiai vezetés. A legalacsonyabb értékeket az altalanos iskola, a gimnazi-
um, illetve a szakgimnaziumok esetén a tanulds megragadasara szolgalé rendszerek felallitdsa kapta, amely a
szervezeti tanulds eredményeinek szervezeti memoéridba torténd agyazasat segitené el6. A szakkozépiskolak
esetén ez a dimenzid szintén alacsony értéket kapott, de ebben a csoportban még alacsonyabbra értékelték a
kitoltok az egytttmUikbdés és csoportos tanulas batoritasat.

Ha az intézményeket fenntarté szerint csoportositjuk és vizsgaljuk meg a tanuldszervezeti dimenzidk tekin-
tetében, azt latjuk, hogy csak az egylittmiik6dés és csoportos tanulds bdtoritdsa teriiletén mutatkozik szignifikans
eltérés a kitolték kozott. Az egyszempontos varianciaanalizis eredményeit, a leird statisztikakat, illetve a szigni-
fikans dimenzié mentén a poszt-hoc teszt eredményeit a 3. tdblazat mutatja. A poszt-hoc teszt alapjan a tan-
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kertleti kozpontokban dolgozo pedagogusok szignifikdns mértékben alacsonyabbnak itélték meg az egylttmu -
kddés és csoportos tanulas szintjét, mint a tobbi fenntarté ala tartozé intézményekben dolgozé pedagoégusok.

Tankeriileti
kozpontok,
Allami szerv

Egyhazi

szervezet

Folyamatos tanulas lehetéségnek megteremtése

4,60 4,59 4,56
(F(2) = 0,23; p=0,797)
Kivancsisag és parbeszéd tamogatasa

4,24 4,30 4,26
(F(2) = 0,98; p=0,376)
Egyiuittmiikodés és csoportos tanulas batoritasa

4,19 4,47** 4,50**

(F(2) = 22,83; p<0,001)

Rendszerek felallitasa a tanulas megragadasara
és megosztasara 418 415 423

(F(2) = 0,51; p=0,603)

Munkatarsak felhatalmazasa a kollektiv
jovokép megvalositasara 4,43 4,44 4,58

(F(2) = 2,82; p=0,060)
A szervezet 9sszekotése a kiils6 kornyezettel

(F(2) = 2,72; p=0,066)

4,66 4,62 4,80

Tanulast tamogato stratégiai vezetés biztositasa

(F(2) = 0,25; p=0,778)
3. tablazat: A tanulészervezeti viselkedés dimenzibinak 6sszehasonlitdsa az egyes fenntartok szerint (*: p<0,05; **:
p<0,001 az egyszempontos varianciaanalizis poszt-hoc teszt eredményeire vonatkozdan)

4,79 4,80 4,75

A fenntartéi 6sszehasonlitasban is hasonlé tendencidk lathaték, mint az intézménytipus esetén. A legmaga-
sabbra értékelt tényezék itt is a kiilsé kornyezettel valé kapcsolat, illetve a vezetés terliletei voltak. A legala-
csonyabbra értékelt tényez6 pedig egységesen mindharom csoportban a tanulds megragadasara és megoszta-
sara szolgalé rendszerek voltak.

Végiil a kontingencia-tényezék kozott az intézmények méretét vizsgaltuk a tanuldszervezeti viselkedésik-
kel 6sszefliggésben. A méretkategdéridkat az adatfelvételt végzd Soreco Kft. alakitotta ki a minta kiegyensulyo-
zottsaganak ellendrzésére. A méretkategoriakat az atlagos osztalylétszamokhoz igazitva hataroztik meg. Alta-
lanos iskolak esetén a legfeljebb 160 f6s (évfolyamonként egy osztaly) intézményeket soroltdk a kicsi méret
kategoriaba, a 160-320 fés intézményeket (legaldbb két osztaly/évfolyam) a kdzepes kategoridba, mig a 320
fénél nagyobb intézményeket (legalabb harom osztaly évfolyamonként) a nagy méretkategoridba. A kdzépfoku
oktatast folytaté intézményeknél ezek a kategdridk a 200 f6 alatti, a 200-400 f6 kozotti és a 400 6 folotti in -
tézményekre értenddk. Az intézmények (kicsi, kdzepes, nagy) mérete tekintetében az adatok azt mutatjak,
hogy mind a hét tanuldszervezeti dimenziéban szignifikdns kiildnbségek vannak a csoportok kézott. A leird
adatokat és az egyszempontos variancia-analizis eredményeit a 4. tadblazat mutatja.
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Kicsi Kozepes Nagy

intézmények | intézmények intézmények

Folyamatos tanulas lehetéségnek
megteremtése 476 4,57 4,50
(F(2) = 22,14; p<0,001)
Kivancsisag és parbeszéd tamogatasa

4,50 4,26 4,13
(F(2) = 38,16; p<0,001)
Egyiittmikodés és csoportos tanulas
batoritasa 4,46 4,29 4,16
(F(2) = 21,61; p<0,001)

Rendszerek felallitasa a tanulas
megragadasara és megosztasara 4,35 416 410

(F(2) = 13,75; p<0,001)

Munkatarsak felhatalmazasa a kollektiv
JOV6kép megvalésitéséra 4,59 4,44 437
(F(2) = 11,77; p<0,001)
A szervezet 0sszekotése a kiils6 kornyezettel

4,82 4,66 4,60
(F(2) = 11,58; p<0,001)

Tanulast tamogatoé stratégiai vezetés
biztositasa 491 4,79 473

(F(2) = 8,18; p<0,001)

4. tablazat: A tanulészervezeti viselkedés dimenzidinak Osszehasonlitasa az intézmények mérete szerint.

A méret szerinti 6sszehasonlitas esetében nem tiintettiik fel a tablazatban a poszt-hoc tesztre vonatkozé
szignifikancia eredményeket, mivel majdnem minden dimenziéban kilénb6znek egymastél minden csoport
eredményei. A kis intézményekben dolgozé pedagégusok minden esetben szignifikdnsan magasabbra értékel -
ték az 6sszes tanuldszervezeti dimenzidt, mint a kdzepes vagy nagy intézményekben dolgozé tarsaik. A koze-
pes és a nagy intézmények pedagdégusai kozott azonban csak a kivdncsisdg és pdrbeszéd tdmogatdsa, valamint
az egylittmukddés és csoportos tanulds dimenzidinal volt szignifikdns a poszt-hoc teszt. A tébbi dimenzidban a
kozepes és nagy méretl intézmények pedagdgusainak percepcidja nem mutat szignifikans kilonbséget. Ten-
dencia szinten megallapithatd, hogy minél nagyobb az intézmény mérete, annal alacsonyabbnak érzékelték a
kitolt6k a tanuloszervezeti viselkedés dimenziéit.

Az el6z6 kategoridkhoz hasonldan, itt is a legmagasabbra értékelt tényezék a kiilsé kérnyezettel vald dssze-
kotés és a tanuldstdmogatd vezetés, mig a legalacsonyabbra a szervezeti tanulast tAmogaté mechanizmusokat
értékelték a kitolték.

A tanuloszervezeti viselkedés atlaganak Osszegzé értelmezése

Az el6z6ekben megvizsgaltuk hdrom tényezé mentén (iskolatipus, fenntartd, méretkategdria), hogy milyen ta-
nulészervezeti jellemzdék figyelhet6k meg az egyes csoportokba tartozéd pedagégusok percepcidiban. Ha 6sz-
szevontan kezeljiik ezt a harom kategériat, tehat megvizsgaljuk, hogy mely tényezéknek van szignifikans féha-
tasa, illetve mely tényez6écsoportok kozott figyelhetd meg szignifikans interakcid, akkor eltéré mintazatokra
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bukkanhatunk az egyes fenntartotipusok mentén. Tobbvaltozos varianciaanalizis segitségével a tanuldszerve -
zeti viselkedés Gsszevont atlagat (a hét dimenzid atlaga) vizsgaltuk a fenntarto tipusa, az iskola tipusa és mé-
retkategdria alapjan. A vizsgalat eredményei alapjan a modelllink szignifikans (F(30)=7,99; p<0,001). A harom
bevont tényezének ©6nmagaban szignifikins a féhatasa (méretkategoéria: F(2)=3,61; p=0,027; fenntarto:
F(2)=3,59; p=0,028; iskolatipus: F(3)=3,54; p=0,014). Szignifikans interakcié mutatkozott a kategéridk paros
kombinacidja esetén (méretkategdria-fenntartd: F(4)=2,72; p=0,028; méretkategoria-iskolatipus: F(5)=4,57;
p<0,001; fenntarté-iskolatipus: F(5)=8,87; p<0,001). Nem volt szignifikins azonban a harom tényezé egyittes
interakcioja (F(8)=1,86; p=0,61).

A tobbvaltozos varianciaanalizis leird statisztikait elemezve megallapithatjuk, hogy a tankertleti k6zpontok
fenntartasaban mikodé intézmények esetében a kis méretd, altalanos iskolai telephelyen dolgozd pedagégu -
sok értékelték legmagasabbra intézményiik tanuldszervezeti viselkedését. A legalacsonyabb értéket pedig a
kdzepes méretl szakgimnaziumok/technikumok dolgozéi adtak. A leird statisztikdkat az 1. dbra szemlélteti.

A tanuldszervezeti viselkedés 6sszevont atlaga (fenntarto:
tankerileti kdzpontok, allami szerv)

5,00
4,77
4,80
4,6
4,60 4,47
e 4,39
4,40 4,50 T727
B
4,20
' 4,07 4,25
ﬂ;é/ ,
4,00
4,03
3,80
altalanos iskola gimnazium szakgimnazium, technikum  szakkozépiskola, szakképzé
iskola
=@ |lami kicsi  ==#==3llami kdzepes allami nagy

1. dbra: A tankeriileti fenntarté ald tartozé intézmények tanuldszervezeti viselkedésének dtlaga az iskolatipus és a
méret fliggvényében.

Tovabblépve az egyhazi fenntartasu intézményekre, teljesen mas mintazatot lathatunk az adatok alapjan.
Az egyhazi intézményeknél a nagy méretl szakgimnaziumok/technikumok oktatéi értékelték a legmagasabbra
a tanuldszervezeti viselkedés mértékét az intézményiikben. Ezzel szemben a hasonld, de kdzepes méret( in-
tézmények pedagdgusai a legalacsonyabb értékelést adtdk. Ez az az értékelés bizonyult a legalacsonyabbnak
az 6sszes fenntartd szerinti kiilonboz6 kategoridkat is figyelembe véve (3,84). A nagy méretli egyhazi szakgim-
naziumok pedagdgusai altal adott tanuldszervezeti atlag (4,92) magasabb, mint a tankertleti intézmények ese -
tében a kis altalanos iskoldk pedagogusai altal érzékelt szint (4,77). A leird statisztikdkat az egyhazi intézmé-
nyek vonatkozasaban a 2. dbra mutatja.




Tanulészervezeti jellemzok és a pedagdgusok tanulasa... 2022/1. Lénard Sandor et. al.

A tanuldszervezeti viselkedés 6sszevont atlaga (fenntarté: egyhazi
szervezetek)
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2. dbra: Az egyhdzi fenntarté ald tartozé intézmények tanuloszervezeti viselkedésének dtlaga az iskolatipus és a

méret fliggvényében.

Végiil az egyéb fenntartasban lévé intézményeket vizsgaltuk meg. Ebben az esetben a kis méret(i szakko -
zépiskolak, szakképzé iskolak pedagogusai értékelték a legmagasabbra a tanulészervezeti dimenzidkat. A leg-
alacsonyabb értékelést a nagy méreti altalanos iskolak pedagodgusai adtak. Az egyéb fenntartasban lévé, kis
méretli szakkozépiskoldban dolgozo pedagdgusok atlaga (5,10) a legnagyobb az 6sszes lehetséges kategoéria
kézal mindharom fenntartdi kategoriat figyelembe véve. Az eredményeket a 3. dbra mutatja.

A tanuloszervezeti viselkedés 6sszevont atlaga (fenntartd: egyéb)

5,20 5,10
5,00
4,80

4,60

4,40

4,13

4,20 4,08
4,00
3,80
3,60
altalanos iskola gimnazium szakgimnazium, technikum  szakk&zépiskola, szakképzé

iskola

=l (iCS| ==l kGzepes nagy
3. dbra: Az egyéb fenntarté ald tartozé intézmények tanuldszervezeti viselkedésének dtlaga az iskolatipus és a méret
fliggvényében.
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A tanulbszervezeti dimenziok és a pedagdgusok folyamatos szakmai fejlédésének és tanulasanak
dsszekapcsolasa

A pedagdgusok tanulasi tevékenységmintazatait Rapos és munkatarsai (2022) fejtik ki. Cikkikben a tanarok
folyamatos szakmai fejlédésének és tanuldsanak 6t dimenziéjat azonositjak, amelyek alapvetéen a szituativ,
munkaba agyazott, informalis tanuldsi formak gyakorisagat irjak le:
- megosztas interakcidban (példaul ,A kollégaimmal megosztottam a tanuldsom soran szerzett tapaszta-
latokat, megismert (j tanitasi 6tleteket.”)
- egyéni reflexié (példaul ,A tanitas soran tapasztalt problémakat alaposan elemeztem, miel6tt megol-
dast valasztottam.”)
- tanuldas masoktol interakcié nélkil (példaul ,A tanuldsrél és mas pedagogiai, pszicholdgiai témakrol
sz6l6 tanulmanyokat, szakirodalmat olvastam.”)
- tanulas kisérletezés, alkotas Gtjan (példaul ,Uj tanitasi modszerek adaptalasaval vagy kialakitasaval ki-
sérleteztem.”)
- szakmai tdmogatas bevonasa (példaul ,Személyes mentoralast kaptam a tantermi munkamhoz.”)

Az egyes faktorok a tanarok tanulasi tevékenységeinek gyakorisagat irjak le. Kutatasunkban megvizsgaltuk,
hogy ezek az egyéni tanulasi mintazatok milyen 6sszefliggést mutatnak a pedagdgusok altal érzékelt tanulé-
szervezeti mikodéssel. Minden tanulasi tevékenységtipusra lineéris regressziés modellt illesztettiink, ezek a
faktorok voltak az egyes modellekben a fliggd valtozék. Minden modellben a tanuldszervezeti dimenzidkkal
probaltuk magyarazni a fliggd valtozo variancidjat. Az eredmények alapjan valtozd erdsségl (de alapvetéen
gyenge magyarazoerejli) modelleket kaptunk. A koefficiensek vizsgalataval egyértelmiien kirajzolédik, hogy
mely tanuldszervezeti dimenzidk erésithetik az egyes egyéni tanulasi tevékenységek gyakorisagat (5. tablazat).
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7 Tanulas . .
, - .y Megosztas . , Tanulas Szakmai
Tanuloszervezeti dimenziok / oz masoktol ., g : -
- ; P interakcio- oz | e ., Kisérletezés, tamogatas
tanulasi tevékenységmintazatok reflexié |interakcid Py ;
ban .11...; alkotas utjan bevonasa
nélkiil
Modell magyarazo ereje: R*=0,064 R?*=0,050 R*=0,017 R*=0,009 R*=0,073
Folyamatos fanulds 0103 0013 0,022 0,015 0,025
lehet6ségnek megteremtése
Kivancsisag és parbeszéd 0049* 0041 0,016 0,015 0,086*
tamogatasa
Egylittmitkadés és csoportos 0044 0029 0,067* 0046 0,085
tanulas batoritasa
Rendszere’k fela}htasa a tal’lu’las 0,012 0,122* 0,054* 0,046 0.222*
megragadasara és megosztasara
Munkatarsak felhatalmazasa a
kollektiv jovokép -0,086* -0,030 -0,032 -0,028 0,004
megvalositasara
A“szervezet osszekotése a kiilsé 0,066* 0,084* 0,048 0,091* 0,057
kornyezettel
Tanulast tamogato stratégiai
0,098* -0,001 0,005 -0,049 -0,032

vezetés biztositasa

5. tablazat: Az egyéni tanuldsi tevékenységmintazatok és a tanuloszervezeti dimenziok kapcsolata. (A tablazat az egyes
linearis regresszios modellek sztenderdizalt koefficienseit mutatjak, csillaggal jel6lve, ha szignifikans prediktorként
Jjelenik meg az adott modellben a tanulészervezeti dimenzié.)

Az egyes linedris modelleket elemezve arra juthatunk, hogy az egyéni reflexio, a masoktdl vald interakcié
nélkdli tanulads és a tanulds kisérletezés, alkotas Utjan tevékenységmintazatok gyakorisagat kevésbé lehet jol
bejésolni a tanuldszervezeti dimenzidk segitségével (R2 < 0,05), ami azt jelenti, hogy ezen tevékenységtipusok
gyakorisadganak variancidjabol a tanulészervezeti dimenzidk kevesebb mint 5%-ot magyaraznak. Az interakcio -
ban torténé megosztas, valamint a szakmai tdmogatas bevonasa dimenzidkban az R2 mar nagyobb, mint 5%,
bar tovabbra is viszonylag alacsony. Az interakciéban térténé megosztast elsésorban a folyamatos tanulas le-
hetéségeinek megteremtése befolyasolja, valamint hatassal van ra a tanulast tAmogaté stratégiai vezetés is. A
tobbi szignifikdns tényezé nagyon alacsony sztenderdizalt béta értékkel jarul hozza az 6sszefliggéshez, féleg,
ha a 95%-0s konfidencia intervallumokat tekintjik, ezek nagyon kodzel vannak a nulldhoz (példaul kivancsisag
és parbeszéd tAmogatasa 8 = 0,049; 95% CI [0,03; 0,067]). Az interakciéban torténé megosztas (jo gyakorlatok
megosztasa, oralatogatas, kollégak anyagainak hasznalata, szakmai kérdések k6zos megbeszélése) elsésorban
olyan tevékenységeket feltételez, amelyeket egy tanuldstdmogatd klima tud megfelel6en tdAmogatni. A tanulé-
szervezet tanulastdmogatoé klimaként valé értelmezésében elsésorban a folyamatos tanulds megteremtésének le-
hetéségei jatszik fészerepet, hiszen ez a dimenzié foglalja 6ssze azokat a tényezéket, amelyek megteremthetik
a tudasmegosztashoz kedvezé szervezeti klimat.

A szakmai tAmogatasok bevonasara iranyuld tevékenységek gyakorisaganak variancijat a tanulészervezeti
dimenziék 7,3%-ban magyarazzak, kiemelkedé hatasa a tanulds megragadasara szolgald rendszerek dimenzié-
janak van. A szakmai tAmogatds bevonasa egy proaktivabb, tudatosabb, szervezettebb és strukturaltabb tanu-
lasi lehet6séget jelenit meg, mint az interakciéban térténd, sokszor ad-hoc jelleggel mikodé tudasmegosztasi
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folyamatok. Itt olyan tevékenységek jelennek meg, mint a mentoralas, kollégak felkérése oralatogatasra és
visszajelzésre, valamint a tarstanitas. Ezeket a tevékenységeket jél tudja tdmogatni a szervezeti tanulasként ér-
telmezett tanuldszervezet, hiszen ezeknek a tevékenységeknek a fékuszaban a visszajelzések tudatos gylijtése,
felhasznalasa, a k6zos munkabdl fakadé tanulasi lehetéségek kiaknazasa all. Ezek a jellemzék visszakdszonnek
a szervezeti tanulas értelmezésében, amelyet a tanuldszervezeti dimenzidk kozil a tanulds megragadasara
szolgdlé rendszerek kialakitasa ir le.

Diszkusszio

A MoTel-kutatashoz k6t6do szervezeti szempontok vizsgalatanak célja, hogy segitsen megtalalni azokat a szer-
vezeti szint(i sajatossagokat, j6l azonosithaté dimenzidkat, melyek jelentés mértékben tudjak tdmogatni a pe-
dagogusok intézményen beliili tanulasat. Fontos kiemelni azonban, hogy az iskolai szervezet nem feltétlendl
azonos magaval az adott iskolai intézménnyel. Kérdéses, hogy mennyire tekinti az oktatasi rendszer az iskolat
az egyének kozos értékrendjére épiil6, a tagok aktiv szerepet vallalé m(ikodésébdl Iétrejovd szervezetként,
vagy elsésorban jogi-adminisztrativ egységként kezeli. Masrészt a szervezeti kutatasok egy része arra is rdmu-
tat, hogy szervezeti fékuszu vizsgalatok esetében nem feltétlenil egy teljes intézményt kellene egy szerves
egységnek tekinteni, hiszen léteznek az iskolakon belll is olyan csoportok, melyek az intézmény keretein belil
onalléan miikédnek, az intézmény altal legitimnek tekintettek, sokszor ezekben az egyének aktivabban vesz-
nek részt, valodi szakmai kdzosségként funkcionalnak.

A kutatasban kiilonb6zé kontingencia-tényezék mentén tartuk fel, hogy a pedagégusok percepciodja alapjan
a magyar kdznevelés intézményeire milyen mértékben jellemzé a tanuldszervezeti viselkedés. A tanuldszerve-
zeti faktorstruktara alapjan iskolatipusok mentén, fenntartd alapjan, valamint méret szerint vizsgaltuk a peda-
gogusok altal észlelt szervezeti sajatossagokat. Kutatasaink eredményei ramutattak, hogy minden iskolatipus
esetén két dimenzio emelkedik ki, egyrészt a szervezet kiilsé kérnyezettel valé 6sszekétése, azaz a pedagdgusok
érzik, hogy munkajuk hatassal van a szervezet egészére, kévetik a kérnyezetiikben zajlé valtozasokat, szerve-
sen kapcsolédnak, beagyazédnak a helyi kozdsségekbe. Masrészt a tantestileten belil érezheté a tanuldst td-
mogato stratégiai vezetés jelenléte, a vezetés folyamatosan batoritja a pedagégusok tanulasat, a vezeték példat
mutatnak az dnképzésre és a beosztottak tanuldsat szervezeti stratégiaként értelmezik. Kevéssé jelenik meg
viszont a vizsgalt intézményekben a tanuldszervezet egyik fontos jellemzéje a tanuldsi rendszerek feldllitdsa, ami
arra szolgal, hogy a szervezetet képessé tegye a miikédése soran keletkezett tudas megragadasara, tarolasara,
megosztasara és folyamatos fejlesztésére. E dimenzid kevéssé van jelen az iskoldinkban, pedig ez tAmogatna
leginkabb a keletkezett Gj érték, tudas, innovacio szervezeti szint(i beéplilését.

Fontos azonban kiemelni, hogy amikor a pedagégusok tanulasi tevékenységmintazatait vetettiik 6ssze a ta-
nuldszervezeti dimenzidkkal, azt az eredményt kaptuk, hogy a mentordlds, az éraldtogatds és visszajelzés, vala-
mint a tdrstanitds olyan pedagodgusi tevékenységek, melyek szervezeti bevonddast eredményeznek és aktivan
tudnak hozzajarulni az iskola tanuldszervezetté valasahoz.

Fenntartok szerint vizsgalva az intézményeket, jelentds eltérés az egylittmiik6dés és csoportos tanulds bdtori-
tdsa dimenzidban talalhatd. A valaszokbdl az latszik, hogy tankertileti kozpontok fenntartasa ala tartozé tantes-
tiletekben érzik a legkevésbé a pedagdgusok a szervezeten beliili egytittm(ikodés és a csoportos tanulas lehe-
téségét. A tanuldszervezeti dimenzidk szempontjabdl az iskola mérete sem mellékes, kutatasunk tébb ilyen sa-
jatossagra felhivta a figyelmet, de 6sszességében az allapithaté meg, hogy a kis intézmények tanarai minden
esetben szignifikdnsan magasabbra értékelték az 6sszes tanuldszervezeti dimenziét, mint a kézepes vagy nagy
intézményekben dolgozo kollégaik. Ez az eredmény megerésiti azokat a szervezeti kutatasi eredményeket, me-
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lyek szerint a hatékony, egylittm(ikddé tanulas kisebb tanulé szakmai kdzésségekben zajlik, ezért eléfordulhat

az is, hogy nagyobb létszamu tantestiiletekben - akar egymastodl fliggetleniil is - tobb aktiv szakmai mihely

mukoédhet parhuzamosan, még akkor is, ha az adott iskola 6sszességében nem funkcional tanulészervezetként.
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Characteristics of the learning organization and teachers’ learning in the
Hungarian public education system

The organizational context of the teachers’ daily professional activities is one of the most influential factors
affecting continuous professional development within learning communities. Our study explores the effects of
learning organization dimensions on teachers’ learning by studying organizational factors. Organizational
research on teachers’ professional learning mainly focuses on the study of organizational climate, structure,
and organizational learning processes. However, organizations cannot be described as homogeneous, micro-
organizations evolve within organizations. This study aimed to test the validity and reliability of the dimensions
of the learning organization questionnaire developed by Marsick and Watkins (2003) and explored the effects
of the learning organization dimensions on teachers’ learning. In this article, we publish the results of our
validity and reliability measurements and correlation analysis and present the results of our structured analysis
of teachers’ learning activities.
Keywords: teachers continuous professional development, organizational models, dimensions of learning or-

ganization's behaviour
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Tanarszakos hallgatok szakmai fejlédését és tanulasat
meghatarozo kontextualis elemek és vizsgalati lehet6ségeik

Rapos Nora,* Tokos Katalin,** Eszes Fruzsina™** és Nagy Krisztina™***

DOI: 10.21549/NTNY.36.2022.1.3

A tandrok és tandrszakos hallgatdk tanuldsdnak komplex, humdnékoldgiai szempontt értelmezése az egyén és kor-
nyezetének (mezo- és makroszint egyardnt) kapcsolatdt dinamikus rendszerként irja le. E dinamizmus feltdrdsa elkép -
zelhetetlen az egyes rendszerelemek belsé strukturdjdnak megértése nélkiil. Mig a hallgaték tanuldsdnak személyes
és makroszint( jellemzéi konnyen azonosithatdk, és igy jol beldthatd rendszert alkotnak, addig kihivdst jelenté kér-
dés, hogy miként definidlhato az a mezoszintt tanuldsi tér, amelyben - az egyén (hallgatd) szakmai tanuldsdt szoci -
okonstruktivista nézépontbdl vizsgdlva és a képzéshez kotédo, illetve azon tuli tanuldsra is fokuszdlva - az informdlis
tanuldsi folyamatok is értelmezhetévé vdlnak. Tanulmdnyunkban a képzési programot mint tdgan értelmezett adaptiv
rendszert azonositottuk elemzési egységként, ami valéjdban megfelel egy dinamikus, folyamat alapu kurrikulum értel-
mezésnek, magdban foglalva annak szdndékolt és a hallgatok dltal észlelt jellegét is.

Kulcsszavak: tanarszakos hallgatok szakmai fejlédése és tanulasa, tanulasi tér, képzési program

Bevezetés

A pedagdgusok folyamatos szakmai fejlédési modelljeinek vizsgdlata a kéznevelési rendszer, a szervezet és az egyén
szintjén, réviden MoTel (Models of Teacher Learning) cim( projekt négyéves kutatasanak atfogo célja a pedagd-
gus munka eredményességét meghatarozé osszefliggések feltarasa, kiilonos tekintettel a folyamatos szakmai
fejlédés és tanulas rendszerét alkoté tényezékre. Kutatasunk kiinduldpontja humandkolégiai természetd, mi-
szerint az egyéni-, mezo- és makroszintti elemek viszonya kolcsonos, és egymasra nézve meghatarozé a pedago-
gusok szakmai fejlédésében és tanulasaban. A kutatasban a tanarszakos hallgaték tanulasat kiemelten vizsgal-
juk. A vizsgalat egységessége miatt a két vizsgalati terlletet (pedagdgus, pedagdgushallgatd) nem kivantuk
szétvalasztani, ugyanakkor szembe kellett nézni a kontextudlis, mezoszint( elemek sajatossagaival a tanarsza-
kos hallgatok vizsgalatanak felépitésekor.

A MoTel-kutatasban tag perspektivaban, a szakmai kézosségekhez - legyen ez maga az iskola, azon beliili
kisebb k6zdsség vagy az iskolan tulmutaté szakmai kézosség - kapcsoldoddan kap Uj jelentést a tanulads mezo -
szintl tere. A MoTelL kutatasi keretrendszerben a mezoszint( tanulasi térhez/szervezethez két6dé értelmezés-
ben sarokpontként fogadtuk el azt a neoinstitucionalista megkdzelitést (DiMaggio & Powell, 1983; Biggart,
2015), amely szerint egy szervezet legitimitasat nem elsGsorban a jogi-formalis struktirak adjak, hanem a szer-
vezet tagjai altal érzékelt valosag, melyben a résztvevék onallé érdekekkel, értékekkel és célokkal rendelkezé
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egyénekként jelennek meg, a mikodd szervezet pedig az 6 torténeti-hatalmi pozicidjuk dinamikus valtozasa-
nak eredményeként értelmezédik (Lénard et al., 2020).

A hallgatéi részkutatasban is a mezoszinthez kapcsolodo tanuldsi tér meghatarozasa jelenti a legizgalmasabb
dilemmat, mert az leggyakrabban egy adott szervezethez, intézményhez kotédik (Horvath, 2018). Ez a megkdzeli-
tés valdban jelentés hozadékkal bir, hiszen ramutat a fels6oktatasi intézmények specialis szervezeti és muko -
dési mechanizmusaira. Az altaldban szakértdi blrokraciaval jellemezheté (Mintzberg, 1983; Horvath, 2019) fel-
séoktatasi intézményrendszer mint tanulasi tér elemzése a pedagégusképzés tekintetében is relevans feleve-
tés, s kutatadsa hazai vonatkozasban teljesen hianyos teriilet. A neoinstitucionalista elméletek elfogadasa,
valamint a pedagégusképzés sajatossagaibdl fakadd szervezeti téredezettség (vagy annak teljes formalis hia-
nya), s kutatasunk céljai (vizsgalatunk elsédleges célja nem a szervezetek tanuldszervezetként vald értelmezé -
se) azonban megkérddjelezték a szervezet mint tanulasi folyamatot meghatarozé tanulasi tér fékuszba allitasat
a mezoszinten.

A tanarképzésben részt vevé hallgatdk tanulasi terének meghatarozasa a fenti elvi kérdések kapcsan felveti,
hogy mi tekinthetd olyan strukturalis egységnek (vO. szervezet, iskola, tanulé kézosségek), amely keretil szol -
gal a tanulasi tér, s annak személyes percepcidinak meghatarozasahoz. Erre legalkalmasabbnak a tanarképzés-
ben nem az intézményt, hanem a képzést mint a tanulas keretéll szolgal6 egységet s az azt meghatarozé kép-
zési program strukturdlis és tartalmi egységét, valamint a hozzd k6t6dé hdlézatok rendszerét Idtjuk.

Tanulmanyunk célja (1) annak elméleti bemutatasa, hogy miképp értelmezhet6 az a mezoszint(i tanulasi tér,
amely az egyén (hallgatd) szakmai tanulasat szociokonstruktivista alapokra épitve, a szituativ tanulasbol épit-
kezve az informalis tanulasi folyamatokat is értelmezni kivanja, valamint (2) az elméleti kerethez illeszkedd ku-
tatasi keretrendszer leirdsa. Ennek érdekében el6szor roviden értelmezzitk a Molel-kutatas fontosabb alapve-
téseit, hogy kontextust teremtsenek a hallgatoi vizsgalat szamara.

A kutatas elméleti- és kutatasi keretrendszere

A MoTel-kutatas soran végzett szisztematikus irodalmi elemzésiink alapjan a tandri (beleértve a formalis képzé-
si id6szakot is) szakmai fejlédés és tanulds fogalma alatt olyan egyéni szintii vdltozdsfolyamatot értiink, amely sze-
mélyes és kontextudlis tényezék komplex és dinamikus hatdsrendszerének eredményeként jon létre, okai szertedga-
z6ak, egyéni és tdrsas (vO. tarsas és haldzati tanulas) helyzetekben (tanuldsi tevékenységekben), gyakran nem tuda-
tosan és észrevétleniil megy végbe (vo. formalis, informalis, nonformalis tanulas, konstrualas, 6nszabalyozas,
tervezettség), vagyis nem szlikitheto el6irt, szandékolt és szlik értelemben vett szakmai feladatvégzéshez (vo.
személyes identitas hatasa a szakmai identitasra) kot6dé tevékenységekben vald részvételre, eredménye tartds
és multidimenzios vdltozds, mely egyedi mintdzatokkal jellemezhetd, és a tandri életpdlya egészében értelmezendé
(vo. Rapos et al., 2020).

Kutatasunk kiindulopontja humandkolégiai természetl. A megkozelitésnek mindharom szint esetében része
az altalanos jellemzék s a szinthez kapcsolédd tanulasi tényezék 6sszessége. Az egyes szintek jellemzése és
azok kapcsolatanak, 6sszefliggéseinek kiemelése mellett a folyamatos szakmai fejlédés és tanulas fogalmi val-
tozasa okan (Rapos et al., 2020) kutatasunkban a pedagégus/pedagdégushallgaté tanuldsdnak kontextusba dgya-
zott, személyes dimenziéi kertiltek elétérbe (Darling-Hammond & Richardson, 2009; Thurlings et al., 2017). En-
nek eredményeképp az egyén, s az 6 tarsas perspektivajan atszlirt személyes tanuldsa (v6. a szakmai fejlédés
rendszeroldalrél megfogalmazott elméletei) modellformald erejli lett. A tovabbiakban réviden Gsszegezziik az
ezt indokl6 fébb szempontokat.
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Fentebb bemutatott fogalomértelmezésiinkben kiemeltiik, hogy a szakirodalomban gyakran hasznalt folya-
matos szakmai fejlédésben hangsulyos szereplinek latjuk annak tanuldssal valé kapcsolatat, kontextusba agya-
zott komplex, személyes és dinamikus folyamatjellegét, igy a kifejezés szintjén is a folyamatos szakmai fejlédés
és tanulds fogalmat hasznaljuk. Tanulas értelmezésiinkben (v6. Rapos et al., 2020) a kognitiv elemek mellett a
tanulds affektiv tényezdinek szerepét is hangsulyozzuk (Beijaard et al., 2004; Kelchtermans, 2004; Van Eekelen
et al., 2006; Schutz et al., 2007; Timperley, 2008; Kyndt, 2016; Van Eekelen, Vermunt & Boshuizen, 2006, idézi
Kunst, 2018). Az affektiv elemek megerésddése, Boylan és munkatarsai kritikai elemzése (2018), valamint
Korthagen (2004, 2017) és Kelchtermans (1993, 2005, 2009) modelljei alapjan a szakmai fejl6dés és tanulas
folyamatat a szakmai identitdsalakulds folyamatdban értelmezziik. Ebben az értelmezésben a tanari szakmai fej-
I6dés és tanulas nemcsak tudatos, tovabba multidimenzios jellegli, a személyiség tobb rétegét is érinté folya-
mat: a szakmai fejlédés és tanulas igy a tanari személyiség kialakulasanak folyamata is egyben (Wenger, 1998;
Timotsuk & Ugaste, 2010), azaz az identitas ,tanuldsa” (Geijsel & Meijers, 2005). A szakmai identitas ebben a
megkozelitésben egyfajta 6nmegértést jelent, ami a korabbi tapasztalatok és jovébeli tervek folyamatos reflexi-
6ja soran alakul (Beijaard et al., 2004; Kelchtermans, 2009).

A szakmai fejl6désnek és tanulasnak e fenti értelmezése indokolja kutatasunk perspektivavdltdsdt, amely-
ben a fentiek okan értelmeztiik és beépitettiik a strukturalis és eredményességi szempontokat hangsulyozé
megkozelitéseket (Czetd, 2020). Ugyanakkor a makro-, mezoszintii elemek és a tanulds kapcsolatat nem az egyes
szintek vagy az eredményesség feldl értelmezve, hanem a tandr nézépontjdn dtszlirve vizsgdljuk mindvégig hang-
sulyozva az egyéni és a kérnyezeti szintli rendszerelemek kézti dinamikus kélcsdonhatdst. Ez a nézépont Uj lehetdsé-
get teremt a szakmai fejlédés rendszerszemlélet(i, humanokoldgiai szemponti megkozelitésében is, hiszen épp
azokat az elemeket teszi jobban érthetévé, amelyeket az egyes pedagdgus(hallgatd) behoz a tanulasi folyamat-
ba, megél annak soran, hiszen a személy maga konstrualja, és értelmezi is egyben sajat tanulasi tereit, azokban
a sajat tanulasi helyzetét, tevékenységeit, eredményeit mezo- és makroszinten egyarant. Ez a megkozelités to-
vabba feloldja, megtori azt az elgondolast, miszerint a szintek egységes, mindenkire egyforman haté hatas-
rendszerként értelmezheték, hiszen ezek egyrészt maguk is elemekbél/alrendszerekbdl allé rendszerek, mas-
részt az egyén nézépontjabdl kapnak mas-mas jelentést. Ezek dinamikus és kdlcsonds hatasrendszere nem ért-
heté meg a szintek tombként, azonos hatasrendszerként vald értelmezésével. Mindez magyarazé erével szolgal
arra nézve is, hogy miért nem lehet egységes tanulasi eredményeket elvarni akar a makro-, akar a mezoszintrél
érkezé egyforma képzési, tanulasi (tovabbképzési) helyzetekben, beleértve természetesen a személyes sajatos-
sagok valtozatossagabol fakadd kilonbségeket is. Megkozelitéslinkben igy Engestrom tevékenység-rendszer
elméletével azonos médon (Engestrom, 1999; Engestrém & Sannino, 2013) egy dinamikus rendszert feltétele-
zlink, melyben az egyén tanuldsa kézdsségi szitudcidban és kontextusban, tdrsas interakciok hdlojdban értheté meg
(Molnar, 2013). A tanulasi folyamat egyediségét, rugalmassagat hangsulyozza az is, hogy ez a tarsas, tarsadalmi
meghatdarozottsag nem jelent allandé csoportokat, van tgy, hogy ,atmenetileg keriilnek egy csapatba emberek,
eszkozok és feladatok kombinacidi - amit Engestrom és munkatarsai (2012) 6sszecsomézott jellegli munka-
végzésnek (knotworking) neveztek el” (Molnar, 2013, p. 12).

A szakmai fejlédés és tanulds az egyén nézépontjabdl, de az egyént dinamikus rendszerek haléjaban értel -
mez6 vizsgalatunk azt is jelenti, hogy a tandart/hallgatét koriilvevé makro-, és mezoszinthez tartozé rendszer-
elemek a tanulds tereként értelmezenddk (vo. a strukturalis megkozelitésbdl fakado szint elnevezéssel). A tanu-
lasi tér kifejezés bar jol lattatja az engestromi kontextus, s a benne 1évé tarsas interakciok lehetéségét, a foga-
lomhoz korabban tapadt sziik megkozelitések értelmezésre szorulnak. A tanulas tér (learning space) fogalma a
neveléstudomanyi szakirodalomban gyakran két6dott harom kontextushoz: 1) a tanulas fizikai, lathato terei, 2)
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a tanulas formalis helyszinei, terei, valamint 3) a tanulas offline keretein tdlmutaté digitalis tanulasi tér. A tanu-
lasi tér e szlikebb értelmezését ezért a tanuldsi kérnyezet (learning enviroment) megfogalmazas valtotta fel,
melyben meger6s6dott annak pedagdgiai tartalma (Collins et al., 1994; OECD, 2013), miszerint ,minden tanu-
ldsi kérnyezet tiikr6z valamilyen pedagdgiai szemléletet, megmutatja, hogyan gondolkodnak a tanulasrél azok,
akik a kornyezetet alakitottak. A tanulasi kdrnyezet fogalmanak mara meghatarozoé jellemzéi: holisztikus jelle-
ge; kulturalis, szocialis és személyes jelentéssel bird kérnyezetként valé értelmezése; az, hogy tanulécsoportok,
-kozosségek tanulasdhoz kotédik; valamint, hogy fizikai, szocidlis/tarsas, lokalis, technologiai és pedagogiai di-
menzidéval is rendelkezik” (Kalman & Kopp, 2021). Masrészt a kutatasok kiemelik, hogy a tanulasi kérnyezetet
mindenki sajatosan, egyedi mddon értelmezi, vagyis a ,résztvevék és a lathatd tanulasi kdrnyezet interakcioja-
ban alakul a tanulasi kérnyezet jelentése” (Dull 2009, idézi Kalman & Kopp, 2021), az un. észlelt tanulasi kor-
nyezet. igy ez a fogalom sok tekintetben elfogadhat6 szamunkra,? mivel hangstlyozza a tanulas folyamat jelle-
gét, kontextualizaltsagat, szituativitasat és ezekkel egyiitt szocikonstruktivista kiindulasat. Latnunk kell azon-
ban, hogy a tanulasi kérnyezet modern fogalmi megkozelitése olyan tanulast ir le, ahol a folyamat elemei a
tdmogatds okdn rendszerbe szervezédnek (vo. Tokos, 2020), vagy akar ugy is fogalmazhatunk, hogy a tdmogatds
okdn szervezédnek rendszerbe (OECD, 2008, 2013; Papp-Danka, 2014, Kalman & Kopp, 2021), vagyis a kérnye-
zeti tényezdk a tanulas érdekében tudatosan tervezettek, felhasznaltak.

Mindkét fogalom hordoz a MoTel tanulas felfogdsa szempontjabdl érvényes elemeket, de egyik sem kap-
csolhaté ahhoz kompromisszum nélkil. A tanulasi kdrnyezet fent leirt megkozelitése szakmai identitasalakulas-
ként értelmezett szakmai fejlédés és tanulas értelmezésiinkben az informativ, nonformativ tanulasi formak, a
nem tudatosan tervezett tanulasi utak, a személyes szakman kivili tapasztalatok szerepét nem értelmezi kielé-
gitéen. A tudatosan tervezett és szervezett tAmogatas mint a tanulasi kdrnyezet feltétele igy értelmezésiinkbe
csak részben illeszthetd. A tanulasi tér fogalom e tekintetben tagabb, a kornyezeti tényezdk kevésbé tudatosan
alakitottak, a tanulasban mégis szerepet jatszé tényezbinek értelmezését is megengedi. Ugyanakkor a tanulasi
kornyezet fogalom pedagodgiai tartalma, s az észlelt tanulasi kérnyezet személyes jelentése meghatarozé sza-
munkra, mivel a MoTel-ben azt a teljes és a személyes nézéponton atsz(rt kontextust kivanjuk leirni, amely-
ben a pedagdgus, a tanarszakos hallgaté tanulasa zajlik, és ezt a két fogalom (tanulasi tér, tanulasi kdrnyezet)
kombinaciojaban latjuk kifejezhetének. Ezért a tovabbiakban erre a tanuldsi tér fogalmat hasznaljuk, abba bele-
értve annak természetes és tervezett kbzegét. A tervezettség kifejezi a pedagogiai tartalmat, a természetes kife-
jezés pedig utal a szakmai fejlédés és tanulds nem csak kivilrél irdnyitott, szervezetten tdmogatott kézegére. A
tér kifejezést abban az értelemben vezetjik be, hogy a szakmai tanulas nem szintek elkiilonlil6 rendszerében, ha-
nem azok kélcsonGsségére éplilé, egyéni mintdzatokat rajzolé tereiben értelmezhetdé. Ez a természetes és tervezett
tanulasi tér pedig a pedagdgus nézépontjabol csak a személyes tanuldsi folyamat, s annak személyes percepcidjd-
nak perspektivdjdban értelmezhetd, s vdlik személyes tanuldsi térré. A tovabbiakban a tanulasi tér kifejezést tehat
a természetes és tervezett tanulasi tér szinonimajaként hasznaljuk.

Ennek értelmében a tovabbiakban tanulasi tereket értelmeziink makro- és mezoszinten egyarant, melyek-
nek része azok altalanos jellemzdéinek s a hozzajuk kétédo tanulasi tényezéknek az 6sszessége. Az egyén nézé-
pontjabdl értelmezett tanulas csak a tanulasi terek és az azokban zajlé tanulasi tevékenységek dinamikus ha-
tasrendszerében leirhatd. A kutatasi keretrendszerben a fent vazolt rendszerhez valtozocsoportokat rendel-
tiink, melyek nem az adott tanulasi tér jellemzésének belsé logikaja alapjan épultek fel, hanem a szakmai
fejlédés és tanulas nézépontjabol meghatarozoé elemek kertltek bennik kiemelésre (1. tablazat).

2. Lasd bévebben: A képzés célja és a hozza kapcsolddo tanulasi kdrnyezet.
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1. tablazat: A pedagogus és a tandrszakos hallgato szakmai fejlédésének rendszerszerti vizsgalatanak valtozoi

A bemutatott elméleti és kutatasi keretrendszer olyan alap, amely a kutatas egészét meghatarozza. Lathato,
hogy mikdzben egységes rendszer feldllitdsara torekedtiink, sziikségessé vdlt a kutatds értelmezése az egyik ki-
tiintetett célcsoport, a tandrszakos hallgaték nézépontjdbdl, hiszen itt a szakmai fejlédés és tanulas egy sajatos, a
formalis képzés dominanciajara épuil6 szakasza teremti meg a tanulas elsédleges kontextusat. igy a tovabbiak -
ban arra tesziink kisérletet, hogy rdmutassunk a fenti keretrendszer és valtozdécsoportok sajatossagainak értel-
mezésére a tanarképzés néz6épontjabol.

A tanarszakos hallgatok szakmai fejlédését és tanulasat meghatarozé
tanulasi terek értelmezése

Ahogy a bevezetében utaltunk ra, a természetes és tervezett tanuldsi tér szamunkra a tanulasnak azt a formalis
kereteken tulmutatd, a személyes jelentéseken keresztiil is megismerendé kdzegét jelenti, amelyben az egyes
tanarszakos hallgatok tanuldsa, szakmai identitdsanak alakuldsa kézvetve vagy kdzvetlendl zajlik. Ertjiik ez alatt
a képzési program teljességének tanuldsi tapasztalatait, de kifejezi a képzésen tulrdl érkez6 személyes tanuldsi ta-
pasztalatoknak a szakmai tanulds folyamatdba térténd integrdldsdt is. A formalis képzés és mas tanulasi tapaszta-
latok kozo6tti kapcsolatot a képzési programban megfogalmazott szakmai tanuldsi célok teremtik meg még akkor
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is, ha azok a tanulasi folyamatok nem kertiilnek az explicit tartomanyba. A mezoszint( tanulasi tér igy magaba
foglalja a tanulas képzés altal kinalt formalis és nem formalis szintereit és az azon tulnydlé spontan vagy pro-
jektszerlien szervez6dé szakmai/tanulokézosségeket, valamint a munka vilaganak képzéshez kapcsolddo tere-
it. Ez utdbbiak a nemformalis és az informalis tanulas szerepét is felerdsitik, utalva arra is, hogy a szakmai tanu-
l4s nem csupan a kozvetlen pedagdgus szakmahoz kapcsolddo élethelyzetek elemzésébdl szarmazhat (1. abra).

ol
- Képz8intézmény
Képzési program h

/ Tartalmi-kulturélis
jellemzék
Strukturalis- .
oktato . §
szabalyozasi jellemz6k QIyek: kePféSI e
hozza kétédé tanuldsi
* szervezetistruktiraés | terek
T . hallgato
— *  képzési program tartalmi
* Szabalyozo rendszer sajatossaga

/ » tanulokézdsségek

. tanulokozosség 1 tanulokdzdsség

. tanul6kozosség

1. dbra: A tandrszakos hallgatok szakmai fejlédését és tanuldsdt meghatdrozé mezoszintti tanuldsi tér

A Molel hallgatéi vizsgdlatban a mezoszint tanuldsi terének alapegysége tehdt a képzési program, s azt Ggy ér-
telmezziik mint komplex, dinamikus rendszert, taldlkozdsi pontot, a hallgatd, az intézmény, a partnerintézmények,
az oktatdk és a munka vilaganak taldlkozasi helyét (Halasz, 2010). Ez adja/adhatja a teret az elsédleges tanulasi
folyamatoknak (v6. Terenzini & Reason, 2005), de egyben az abban meghatarozott képzési célok dltal olyan ke-
retet is teremt, amely a tanulasi tapasztalatok koérét nem kizarélagosan a formalis képzésben torténd folyama -
tokkal azonositja. Kutatasunk szempontjabdl ez azt jelenti, hogy a mezoszint( tanulasi tér megismerésének f6
forrasa, elsédleges kerete a képzési program dokumentumrendszere s az abban megvaldsulé képzési és tanuldsi fo-
lyamat, valamint a képzés céljaihoz kapcsolédé mds kdzdsségi tanuldsi folyamatok is egyben. S mivel kutatasunk az
egyén feldl kozelit, igy mindezek hallgatai észlelése irja le majd annak személyes tanuldsi terét (Canrinus, 2017).

A kutatas egészét meghatarozé rendszerelméleti, humandkolégia megkozelités alapjan a képzés, s az azt ala-
pozé képzési program - ahogy egy munkahelyi szervezet - sem tekinthetd kiilsé, statikus kontextudlis tényezének,
hanem a kornyezet aktiv, szerves és dinamikus része, maga is valtozik azaltal, amit a hallgaték magukkal ,hoz-
nak” a tanulasukba. Terenzini és Reason komplex modellje ramutat, hogy a kilonféle el6zetes tapasztalattal ér-
kezd hallgaték nagyon eltéréen élik meg ugyanazt a felséoktatasi krnyezetet, s mindez nagyon mas hallgatéi
tanulasi utakhoz, végsé soron eltéré tanulasi eredményekhez vezet (Terenzini & Reason, 2005, idézi Kalman,
2013), ami akdr maganak a képzésnek a megvaltozasat is eredményezheti. Terenzini és Reason (2005) modell -
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jének kozéppontjaban a tagan vett - kurzusokhoz k6t6dé, kurzusokon kiviili, extrakurrikularis, a tarsas és szer -
vezeti kornyezethez kétédé - tanulasi tapasztalatok komplexitasa felsGoktatasi tanulasi térré all 6ssze. E
komplex rendszerben jol lehet értelmezni, vizsgalni, hogy a kiilonféle elézetes tapasztalattal érkezé hallgatok
hogyan élik meg ugyanazt a felsGoktatasi kornyezetet, s mindez milyen (eltérd) hallgatoi eredményekhez, tanu-
lasi utakhoz vezet. Mindezek alapjan a hallgaték mint a program szerepléi nem elszenveddi a képzési program tér-
ténéseinek, hanem részesei annak, igy percepciéik meghatdrozzdk sajdt tanuldsukat és a képzés formdléddsat is (vo.
fent: nem kilsé, dinamikus rendszer). Vizsgalatunk megkézelitése azonos Terenzini és Reason keretrendszeré-
vel, igy a szakmai tanulas szerves részének tekintjiik a képzésen kivilrél érkezé tapasztalatokat, s azt, hogy a
kapcsolatot a képzési célok mentén latjuk értelmezhetének. Ugyanakkor hangsulyosabban kivanjuk megragad -
ni a tanulasi terek s az ott lejatsz6dd tanulasi folyamatok, interakciok, eszkdzok értelmezését ebben a folya-
matban.

A képzési programok kapcsan a szakirodalom kiemeli a koherencia jelent6ségét. A koherencia altalanos el-
varas a képzési programmal szemben, s ennek a koherencidnak sokféle tartalma azonosithaté. A koherens peda-
gogusképzési programokkal szembeni elvdrds, hogy egyrészt vilagos elképzelésekkel kell rendelkezniiik a tanitas-
rol és a tanulasrol, a ,jé tanarsagroél”, a tanulok folyamatos szakmai fejlédésérdl és tanulasuk tamogatasardl, az
elérni kivant tanulasi eredmények rendszerérél; tehat tartalmi/koncepciondlis és szerkezeti szempontbdl is ko -
herensnek kell lennitik, szorosan kapcsolddniuk kell a gyakorlathoz (Darling-Hammond, 1999; Hammerness,
2006; Kennedy, 2006; Boyd, Grossman, Lankford, Loeb, & Wyckoff, 2009; Dodge, Walker, & Laursen, 2009).
Canrinus és munkatarsai (2017) a képzésiprogram-koherencidt olyan folyamatként definialjak, amelyben a prog-
ram minden elemét, legyen az elméleti vagy gyakorlati, a “jo tanitasrol” vallott vildgos elképzelések alapjan ala-
kitanak ki, a hallgatéknak pedig lehetéségilik van arra, hogy kapcsolatokat létesitsenek a kiilonb6z6 megkozeli -
tések, otletek kozott, s ezaltal sajdt értelmezéseiket alakitsak ki. Ennek a gondolatnak meghatarozé sajatossaga,
hogy a koherencia megitélésének egyik kulcsfontossagl eszkéze a hallgatok észlelése (Clift & Brady, 2005;
Rogers, 2011) (v6. észlelt tanulasi kdrnyezet). A karok és az oktatdk tudatosan torekedhetnek a tervezés soran
a programok koherenssé tételére, a hallgaték azonban nem biztos, hogy észlelik ezt. Olyan megkozelités is is -
mert, ahol ennél komplexebben koézelitve hangsulyozzak, hogy a koherens tanuldsi tapasztalatok javitjak a hall-
gatok motivdcidjdt a tanuldsi tevékenységekben vald részvételre, megteremtve az idén és a kurzusokon tuli megis-
merés koherens tanulasi tapasztalatanak érzését (Newmann et al., 2001). A koherencia kutatasunk szempont-
jabdl meghatarozé fogalom, értelmezésiinkben a személyes tanulasi tér egészére is kiterjed. Ugy véljiik, hogy a
képzési program tartalmahoz, szerkezetéhez kotott, sziikebben értelmezett koherencia, a szereplék kozti kohe-
rencia, a tanulas, a tapasztalatszerzés céljaiban, tartalmaban, formajaban megjelené koherencia mind egyarant
hozzajarul a felkésziilési folyamat sikeréhez, eredményességéhez. Mindezek miatt valik kutatasunk meghataro-
z6 elemévé a koherencia vizsgdlata, melynek egyes elemeit a kutatas valtozérendszeréhez kétve vizsgaljuk.

Osszegezve: Megkdzelitésiinkben a mezoszint tanulasi tereként meghatarozé a képzés keretét adé képzési
program, de a felkésziilés/szakmai tanulds folyamatat meghatarozzak az ahhoz céljaikban kapcsolédé mas ta-
nulasi szinterek, szereplék, tapasztalatok is, s mindezek kapcsolat- és hatasrendszere. A képzési program mint
tanulasi tér meghatarozé szamunkra, mert kdzvetlen lehetéséget teremt minden résztvevé tanuldsara, hiszen
abban dokumentalt és/vagy konkrét tanulasi helyzetekben megjelennek a tanulas céljai, tevékenységei, terei,
szerepldi és folyamata.
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A képzési program mint tanulasi tér értelmezése

A képzési program mint tanulasi tér tehat tulmutat a szervezeti kereteken, valamint a fent kifejtett neoinstitu -
cionalista megkozelités (DiMaggio & Powell 1983; Biggart, 2015), s a szakmai tanulas formalis kereteken tul -
nyuld értelmezése is a szervezeti megkdzelités adaptivabb hasznalatat igényli. Ugyanakkor attél teljesen elta-
volodni sem lehet, mert a képzési programok cél- és m(ikbdési rendszere sokban emlékeztet a szervezetek m(i-
kodési sajatossagaira. Erre utal az is, hogy a képzési programok szerkezetét és mikodését elemzé irasok
leginkabb mindségfejlesztési szempontbdl kozelitenek (Menon et al., 2007; Kalman et al., 2015).

Mindezek miatt elemzésiink egyik alapja a felséoktatasi intézményeket szervezetként, tanuldszervezeti
megkdzelitésben vizsgald elmélet (Gephart & Marsick, 2016, idézi Horvath 2019, p. 16). Mivel kutatasunk 6 -
kusza a pedagdgusok, a tanarszakos hallgaték tanulasi folyamatainak megértése, ezért olyan holisztikus meg-
kozelitést valasztottunk, amelyben a fenti szempontok egységben értelmezheték (Gephart & Marsick, 2016,
idézi Horvath, 2019, p. 16). A modell transzformativ (hossz( tdvon meghatarozo) és tranzakcids elemekre (a
mindennapi folyamatokat meghatarozo) bontja a szervezeti rendszertanulast. A transzformativ elemek értel-
mezésére a makroszint bemutatasa kapcsan részben mar sor kerlt. A képzési program mint elemzési egység a
tranzakcids terilethez all kozelebb, hiszen a képzés mindennapi valésaganak leirasara térekszik. A tranzakcids
tényezok leirjdk a struktira, benne a vezetés, a szervezeti kultura, s a szabalyozé rendszer jellemzéit és dina-
mizmusat (2. tablazat).

Tranzakcios tényez6k Lehetséges bels6 rendszere
munkamegosztas
Szervezeti struktira hataskor
koordinacio
. modszerei
Vezetés L
eszkozei

értékek, normak, szabalyok,

. ’ érzékelhetd struktarak, folyamatok, viselkedések
Szervezeti kultdra .
hitek, nézetek

szervezeti klima

o szabalyzatok
Szabdlyozé rendszer o o
folyamatleirasok, értékel6rendszer

2. tablazat: Gephart & Marsick (2016) féle tranzakcids elemek és lehetséges bels6 tartalmuk

S bar mindezek a képzési program mentén is értelmezheték, abbdl kifolydlag, hogy az nem egy klasszikus
szervezet/intézmény, hanem egy virtudlis tanulasi keretrendszer, igy ezeknek a szempontoknak az értelmezése
elengedhetetlen a tanarképzés nézépontjabdl. Felhasznalva a modell kereteit, a tovabbiakban a tanarképzés
képzési programjainak - s az ahhoz kétédé szakmai tanulasi tereknek, csoportoknak - elemzéséhez a fenti
rendszert az aladbbiak szerint médositottuk: Egyrészt a képzési program szintjén a strukturara, szabalyozasra,
irdnyitasra vonatkozé szempontokat egy kdzos csoportba rendeztiik, elfogadva, hogy azok konkrét szakmai
tartalomba agyazottak is egyben, s ezeket 1) strukturdlis-szabadlyzdsi jellemzéknek nevezzik. A szervezeti kultu-
ra elemeit mint felsGoktatasi sajatossagokat hordozé rendszerelemeket 2) tartalmi-kulturdlis jellemzéknek hiv-
juk, e kategoéridkban a tanulas kapcsan kiemelten vizsgéaljuk az értékek, normak megjelenését mint a tanulasi
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célok meghatarozéit, s a tanuld kozosséget mint meghatarozé kontextus-jellemzét a képzési program szintjén

értelmezzik (3. tablazat).

Képzési program mint tanulasi tér

Képzésen beliili és kapcsolodo tanulas

valtozorendszere

. szervezeti struktura és
Strukturalis- vezetés

szabalyozasi jellemzék : 5
szabalyozé rendszer

A tanulas céljai képzési vagy kozosségi szinten és
azok kapcsolata a személyes tanulassal, a tanulas
folyamata, a tanulas szerepl6i és kozosségei, a

értékek, képzési cél és a
hozza kotédé tanulasi

Tartalmi-kulturalis Haitel tanulas tdmogatasa, a tanulds eredménye
jellemzdék a képzési program tartalmi
sajatossagai

tanulé kozosségek
3. tablazat: A képzési program mint tanulasi tér vizsgalatanak rendszere

A 3. tablazatban bemutatott szempontok érvényességét erdsiti, hogy abban az esetben, ha a képzési prog-
ram altal teremtett tanulasi térre (vo. 1. abra) Ugy tekintlink mint szakmai tanulé kézosségre, akkor annak a
szakirodalomban kiemelt 6t legfontosabb jellemzG8jével azonosithaté: (a) tdmogatd és megosztott vezetés, (b)
kozos értékek és célok, (c) személyes gyakorlatok megosztasanak gyakorlata, (d) k6zos tanulas és tevékenység
és (e) tamogato kozeg (Xin & Zheng, 2021).

Az aldbbi alfejezetekben értelmezziik a mezoszint javasolt valtozérendszerét kitérve a személyes tanulast
meghatarozé szempontokra a tanarképzés nézépontjabdl. Az alabbiakban egy teljes rendszer bemutatasara t6-
reksziink, ugyanakkor a Molel-kutatas tervezett keretei ezen teljesség vizsgalatat korlatozzak, igy az egyes al-
fejezetek végén bemutatasra keriilé valtozotablakban szinezéssel jeldljik a vizsgalatra kiemelt terileteket. A
bemutatds soran az alfejezetek azonos szerkezeti felépitést kévetnek: elészor a téma rovid, altaldnos értelme-
zésére, majd a felséoktatasi kontextusba dgyazasara keriil sor, ezt koveti a tanarképzési sajatossagok kiemelé-
se.

Strukturalis—szabalyozasi sajatossagok

A strukturalis-szabalyozasi sajatossagok két pillére (1) a szervezeti struktira és a vezetés, (2) a szabalyozé-
rendszer értelmezése.

Szervezeti struktiira és vezetés

A Gephart és Marsick (2016) szervezeti szemponti megkdzelitése a szervezeti struktura leirdsdhoz kapcsol6-
ddéan a munkamegosztds, a hatdskor és a koordindcié kérdéseit kinalja elemzésre, mely fogalmak visszakdszon-
nek Mintzberg (1983) szervezettipoldgidjaban is (Keczer, 2014; Horvath, 2019). Mintzberg szerint a felsGokta-
tasi intézmények szervezeti struktirajara leginkabb a szakértéi biirokrdcia jellemzd. Az egyetemek erésen tagolt,
decentralizdlt szervezeti egységek, melyeknek alegységei kozti kooperacio, a kdozos stratégiai célok megalkotasa
gyakran formalis, a dokumentumok szintjén megfogalmazott. A struktura alapjat adé alapveté egységek az okta-
tok és a hallgatok (operativ mag), akik nagyfoki autondmiaval birnak a képzési kérdésekben. Ezekkel parhuza-
mosan, gyakran 6nallé szervezeti hierarchiaval m(ikodé tdmogato egységek (kiszolgaldi torzskar) és az operativ
mag kozti kapcsolat rendezetlensége erdsiti a blirokratikus viszonyokat, ami szintén jellegzetes eleme a fels6-
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oktatasnak. Az eljdrdsok formalizdltsdga, a nagyfoku szabdlyozottsdg egyrészt biztositék, ugyanakkor gatja az in-
novativ, rugalmas mikddésnek. A dontési folyamatok is szabalyozottak, formalizaltak, s egyszerre demokrati-
kusak és kollektivek, s ez utébbibél adéddan a megosztott felelé6sség kapcsan kevéssé kényszeritik ki a szemé -
lyes vagy a szervezeti felel6sségvallalast. A szervezeti szocializdcid, tanulds folyamata horizontalis kapcsolatokon
keresztll, informdlisan zajlik ezzel gyengitve annak professzionalizmusat (Keczer, 2014).

A szervezeti struktura ,tisztan” strukturalis kérdésként is felfoghat6. A képzési program tanulasi térként tor-
ténd értelmezése azonban felerdsiti a tanulast tAmogaté szerep értelmezését is. A pedagogusképzés szétta-
goltsaga is indokoltta teszi, hogy atfogébban értelmezziik a hallgatok tanulasat tamogato szervezeti folyamato-
kat. Ezt a fent kiemelt munkamegosztds, majd a hatdskér és a koordindcié kérdéskbrei mentén tessziik meg.

Munkamegosztas, hataskor és koordinacid

A tanarképzési terliletet alapvetéen hatarozzak meg a szervezeti és diszciplinaris kereteken ativeld sajatossa-
gok (Horvath, 2019). Ezen hatdrdtlépések kapcsan a képzés kbzéppontjaban az egylttmiikédés all, ami nem
csupan a kilsé egyuttmuikodésekre iranyul(na) (Horvath, 2019), hanem mar a képzési ardnyok meghatarozasa-
ban is megjelenhet.

A képzés teriiletén a szabdlyozasban is megfogalmazott elvaras a tartalmi sokszintiségre valé felkésziilés
diszciplindris, médszertani, pedagdgiai-pszicholégiai, valamint elméleti és gyakorlati tertileteken. Ebbél koévet-
kezben a szervezeti egységek vagy kultirak kozotti hatarok igen érzékenyek, instabilak. A pedagégusképzés-
ben (Kerosuo, 2003) gyakran a ,megklizdés” helyszinei is olyan helyek, ahol egyes szerzék szerint az Uj identi -
tasok is formalodnak (lasd példaul Holland & Lave, 2001). A pedagogusképzési program mint kontextus tehat
tobb szinten és szinteken ativel6éen mas szervezetekbe, szervezeti egységekbe bedgyazottan mikodik. Az 6sz-
szetartd kapocs a k6z6s célrendszer, mely alapvetdéen egy makroszint( elvarasrendszerre épil.

A hazai pedagégusképzésben a 2011. évi nemzeti fels6oktatasrol sz6l6 torvény rendelkezése szerint a tanar-
képzés szakmai, tartalmi, szervezeti és tudomanyos feladatainak 6sszehangolasat, valamint az elméleti és gya-
korlati képzés szervezését a tandrképzé kézpont biztositja (2011. évi CCIV. Torvény).® A hazai tandrképzési prog-
ramokhoz koététten kiemelkedd szerepe van annak is, hogy példaul a tanarképzé kdzpontok, melyek jobbara ko -
ordinacids és szervezési-adminisztracids feladatokat latnak el (Derényi & Palvélgyi, 2017), hogyan tudnak
konstruktiv és koordinativ szerepet véllalni abban, hogy a kiilénb6zé karok programfeleléseinek legitim egyiitt-
mkédési formdi kialakuljanak, mikédjenek, valamint hogy csékkenjen a négy nagy szakmai tertilet - diszcipli-
naris, szakmédszertani, pedagogiai és pszicholdgiai, valamint a gyakorlat - kozotti fragmentaltsag, néjon a
szakmai munka 6sszehangoltsaga, a formalis és informalis kapcsolatok erésédjenek (Kalman et al., 2015).

Vezetés

Az egyetemek belsé kormanyzasa (internal governance) a belsé irdnyitasi struktarakat, a dontéshozatali me-
chanizmusokat, a vezetdi szerepeket, az iranyito testileteket és ezek viszonyat jelenti (Middlehurst, 2004, p.
259, idézi Keczer, 2020, p. 48). A méara hazankban dontéen egyetemeken, sét tudomanyegyetemeken m(ikodé
tanarképzés vezetését is meghatarozza a felséoktatas jellegzetes miikddése, melyben a kancellariak létrejotté-
vel az akadémiai és a stratégiai vezetés terliletei szétvaltak, mig az alapitvanyi intézményekben tarsadalmi je -
lenlétet biztosit(hat) a kuratorium. A tanarképzés tekintetében a tanarképzé kézpontokhoz rendelt formalis és
szakmai vezetés a tanarképzé kdzpontok féigazgatdinak feleléssége. A nagyobb egyetemek és a tanarképzés

3. 103. § (1) * Azokban a felséoktatasi intézményekben, ahol tanarképzés folyik, a tanarképzés szakmai, tartalmi, szervezeti és
tudomanyos feladatainak 6sszehangolasat, valamint az elméleti és gyakorlati képzés szervezését a tanarképzé kdzpont bizto-
sitja, amelynek vezetdje féigazgatd. Intézményenként egy tanarképzé kdzpont létesithetd.
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tagoltsaga folytan szerepiik meghatarozé, beagyazottsaguk, felkésziiltséglik azonban a tanarképzés elméleti,
tudomanyos kérdéseinek teriiletén esetleges, hiszen gyakran az egyetem teljes oktatéi karabdl kikerdls, igen
felkészilt diszciplinaris kutatok.

A képzési programok vezetésének kompetencidjaba tartozd kérdések tovabba: a képzési programok tervezé-
sébe, fejlesztésébe, értékelésébe/lGjraértékelésébe rendszeresen bevonni az oktatékat, a hallgatokat, a késdbbi
munkaadodkat (példaul iskolaigazgatdkat); rendszeresen adatokat gydjteni a képzési programban valé tapaszta-
latokrol és ezeket megosztani az érintettekkel; az oktatasszervezés soran a képzés szakmai szempontjait 6sz-
szefogni (példaul tobb tantargyat 6sszefogd projekteket megvaldsitani stb.) (Kalman et al., 2015). A pedago -
gusképzési programok minésége kapcsan a szakérték azt hangsulyozzak, hogy a programfelelésék szerepkére
(szakmai vezetd) és felhatalmazasa markanssa kellene valjon annak érdekében, hogy a képzési programban koéz-
vetlen(l érintett hallgatok és oktatok tevékenysége a lehetéségekhez képest 6sszehangolt, az érintettek szak-
mai fejlodése és tanuldsa biztositott legyen (Kalman et al., 2015), azaz a képzési program stdbja szakmai k6z06s-
ségként kell miikédjon. Viszonylag Uj fogalomnak szamit ehhez kdtédéen a szakirodalomban a tanuldst tdmoga-
té vezetés (leadership for learning) (Kalman, 2014), melynek értelmezése leginkabb a tanuldék6zosségek, tanuld
szakmai kozosségek (Wenger, 1998) és a megosztott vezetés elméletébdl merit (Spillane, 2005), s melyben a
hangsuly a tanuléra és a tanulasra keril, a vezetés feladata pedig a tanitasi-tanulasi folyamatok stratégiai ira-
nyitasa (Schratz, 2014).

A szerepl6k kozilil tehat a tanarképzé kdzpont mellett a program- és szakfelel6s szerepe valik hangsulyossa.
Mindkét esetben felvetédik a kérdés, hogy milyen formaban valhatnak ezek a szerepl6k a képzés szakmai (le-
adership értelemben) - és nem csupan formalis - vezetGSivé.

Szabalyozérendszer

A felséoktatasra altaldban érvényes torvényi szabdlyozas meghatarozza az intézményi autonémia mindenkori
terlleteit, s az intézményi szabalyozas kereteit. A szabdlyozas intézményi szintjéhez kétédden kutatasi célja-
inknak megfeleléen nem a torvényi szabalyozas logikajabdl épitkeziink, hanem a tanulds témdjdhoz kapcsolédé
kérdéseket tdrgyaljuk. E nézGpontbdl (1) a hallgatdk tanulasi Gtjanak szabalyozottsaga, (2) az oktatdk, tanarkép-
z6k tanulasanak szabalyozottsaga, valamint (3) a képzés szintjén a mindségbiztositas kérdése valik Iényegessé.
A hallgaték tanulasi uitjanak szabalyozottsaga a képzési program szintjén

A hallgatok tanuldsi Utjanak szabalyozasa a pedagégusképzés bemeneti pontjdn a tanulmanyi feltételeken tul
sok orszaghban felvételi és/vagy alkalmassagi vizsgalathoz van kétve. Az egyes orszagok tanarképzéssel kapcso-
latos stratégiai, a kivalasztas gyakorlatai akar intézményi szinten is eltéréek. Vannak orszagok, ahol a tanarkép -
zés elbtt bemeneti szelekcidként végeznek szlirést. ,A bejutas feltétele leggyakrabban egy meghatarozott isko-
lai végzettség birtoklasa vagy valamiféle felvételi vizsga, esetleg egy interjun valé részvétel, illetve ezek kombi-
naciéja” (Kallai & Szemerszki, 2015). A bemeneti szabalyozast a kozelmultban két tényezd is befolyasolta:
egyrészt az elszdmoltathatdsag paradigmajahoz kapcsolddd sztenderdekre alapozott pedagégusértékelés és az
ehhez kapcsolhaté tanari elé6meneteli rendszerek bevezetése, aminek révén Eurépa-szerte megerésodott ez az
elgondolas, s ebbél a gondolkodasbdl a palyaalkalmassagi vizsgalatok is megerésitést nyertek. Masrészt a
2007-es McKinsey-jelentés (Barber & Mourshed, 2007) két fé6 megallapitasa: (1) az oktatasi rendszer csak any-
nyira j6, mint a tanarok, akik alkotjak, (2) a jol teljesité iskolarendszerek majdnem minden esetben elértek két
dolgot: hatékony médszereket dolgoztak ki a tanarok kivalasztasara és képzésére, és j6 kezdbfizetést kinaltak.
Ugyanakkor Iatni kell, hogy a palyaalkalmassag bemeneti vizsgalata nagyon vitatott kérdés, a tanulas nézépont-
jabodl leginkabb azért, mert nem szamol a szakmai fejlédés és tanulds képzés alatti lehetéségével, az egyéni ta-
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nulasi utak és (tem tényével. Terenzini és Reason (2015) fent idézett komplex modellje kapcsan kiemeltiik,
hogy a hallgatd aktiv alakitdja a képzési programnak, mert egyénenként eléré elézetes tudasa, tapasztalatai
formaljak azt. A képzési program tanulasi térként torténd értelmezése épp e tekintetben nyujthatna lehetésé -
get arra, hogy egy bemeneti diagnosztikus mérés lehetéségével megteremtse a személyes tanuldsi utak tervezé-
sét és tdmogatdsdt - példaul a mashol szerzett tanulasi eredmények beépitésének segitségével vagy eredmé-
nyek elismerésével.

Hazai viszonylatban a 2013/14. tanévben indulé osztatlan tanarképzések kapcsan a felvételi eljaras része-
ként valt kotelez6vé a szdbeli alkalmassagi vizsga (102. § 4), amely a jogalkotd szandéka szerint, kapcsolddva a
McKinsey-jelentés lizenetéhez, a magyar tanarképzés és a tanarok szakmai tudasanak mindéségi javitasat ki-
vanta szolgalni. A 2020. évi fels6oktatasi torvénymoddositas, megsziintetve a bemeneti vizsgalatot, megteremti
a folyamatba dgyazott palyaalkalmassagi vizsgalat lehet6ségét.

Szivak és munkatarsainak elemzése ramutat (Szivak et al., 2020), hogy a hazai tanarképzés rendszerében a
tanulas egyéni jellege jelenik meg a leghangsulyosabban: ugyan a tanarképzés jellegétol és a jelolt eloképzett-
ségétdl figgben valtozo tanulasi utak lehetségesek, am ezek mindegyike jol koriilirt szabalyozas eredménye,
nem személyes sziikségletek vagy elvarasok, célok hatarozzak meg Oket. Az osztatlan tanarképzés esetében a
képzési program egyes elemei és azok viszonya is rendeleti szinten szabalyozott. A tanarképzési szabalyozas-
ban az ellen6rzé funkcié csak a képzési folyamat végén, a palyara bocsathatosag megallapitasa érdekében ma-
kodik, s a zard, szummativ értékelés komplex, tébbelemi rendszer.

A fels6oktatasban tanuld hallgatdk szamara a kilsé szabalyozok sok tekintetben adnak érdemi beleszélasi
lehet6séget, a hallgatoi onkormanyzati rendszer lehet6ségei igen szélesek. Ezzel egyiitt a hallgaték sajdt tanu-
ldsuk irdnyitdsdnak formdlis lehetéségeit is birtokolhatjak képzésiik kiilonb6z6 szintjein. K6zosségi szinten a hall-
gatoi onkormanyzat mikodése ad lehetéséget a képzési programok alakitdsara, mig egyéni szinten az egyéni
tanulasi utak megvalasztasanak lehetésége lehet opcid. A képzési programok kapcsan igy fontos vizsgalni az
egyéni tanulasi utak lehetéségeit, azok mértékét, s mindezek hallgatoi észlelését.

Sajatos felséoktatasi tényezd a hallgatdk tanulasanak szorgalmi idészakhoz és vizsgaid6szakhoz kapcsolasa,
ami a tanulas idébeliségének olyan rendszerét kinalja, amely alapvetéen az egyetemi hagyomanyokra épiil, de

kevéssé szamol a szakmatanulas gyakorlatba agyazott folyamataival.

A tanarképzok szakmai fejlédésének és tanulasanak szervezettsége, szabalyozottsaga

A fels6oktatasban dolgozé oktatdk szakmai fejlédése és tanuldsa alapvetéen oktatéi tevékenységiik fejleszté -
sére iranyul, de egyre inkabb 6sszekapcsolddik az oktatdokozosségek és a szervezetek tanuldsaval is (Taylor &
Colet, 2010; Kalman, 2019). Fontos kutatasfejlesztési iranya e teriletnek az oktatoi kompetencidk azonosita-
sa. ,Az oktatoi kompetencidk a felkésziiltségnek azt a rétegét ragadjak meg, amely kdzvetleniil hat a pedagégi-
ai tevékenységekre, ami képessé teszi az oktatokat az oktatasi tevékenység teljesitésére” (Kalman, 2019, p.
16).

Tanarképzének tekintiink minden olyan személyt, ,aki aktivan segiti a tanarjeloltek és a tanarok (formalis)
tanulasat” (Myrdal et al., 2013). A tanarképzdk igen sokfélék, eltérnek szakterlileteikben, a szaktudasuk jellegé-
ben (elméleti, gyakorlati kompetenciaikban), a munkavégzésiik helyében (intézményi kotottségeikben, koriil-
ményeikben), identitasukban, tanarképzés iranti elkotelezettséglikben (Stéger, 2013), valamint nézeteikben, a
tanarképzés funkcidjanak értelmezésében. Pedig minden szakmaban fontos a szakmai azonosulas, a szakmai
identitds meghatarozasa, mert az segiti a kézds célok, értékek és filozéfia kialakitdsdt, az azokhoz vald kapcsolo-
dast. A szakmai identitas igy szorosan kapcsolédik a tudas kérdéséhez, mert az a szakmai csoport hatadrozza
meg, hogy milyen tudast, tanulasi folyamatot var el tagjaitél. Kutatasok azt sugalljak, hogy a tanarképzék, mas
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szakmak tagjaival ellentétben, nem rendelkeznek koherens identitassal, alidentitasaik fonédnak Ossze, akar-
csak a fels6oktatasban dolgozd oktatdk esetében altalaban (Kalman, 2019). A tanarképzék gyakran elsédlege-
sen kutatéként, oktatoként, kozoktatasban dolgozé tanarként tekintenek énmagukra (Swennen et al., 2010).
Sokan koziilik nem is valljak magukat tanarképzdének, igy elkotelezettségilik és szakmai tudasuk is nagyon elté-
ré.

Masrészrél a szervezeti struktira elemzésnél utaltunk arra, hogy a felséoktatas miikodése leginkabb a szak-
értéi blirokraciaval jellemezhet6, s ennek kapcsan kiemeltiik a szervezeti szocializaciés folyamatok horizontdlis
és informdlis jellegét. Ez a tanarképzésben oktaték esetében sincs masképp, vagyis a legtobb esetben intézmé-
nyen beldli informalis, vagy kisebb szakmai csoportokon beliil zajlé tudasmegosztasrdl beszélhetiink. A tanar-
képzové valas igy gyakran személyes dontés vagy épp kényszer kérdése, s nem kapcsolédik elvart tudasele-
mekhez. Ebben némiképp kivételt képez az indukcids szakasz tAmogatasahoz kotédé Uj szerepre, a mentorsag -
ra valo felkésziilés intézményesiilése.

A tanarképzék tanuldsanak e fenti sajatossagai miatt, valamint a szakmai tanulas formajaként értelmezett
nemformalis, informalis tanulas okan is feler6sodik a szakmai csoportok, szakmai k6zosségek szerepe. Ennek
részletes elemzésére azonban nem ebben, hanem a Tartalmi-kulturdlis sajatossagok cimi részben tériink ki,
mert ott a hallgatdkra is értelmezve, mint a szervezti kultura egyik sajatossagara tekintiink.

A tanulas képzési program szinti szabalyozasa — minGségbiztositas

A képzési programok kutatasanak leginkabb vizsgalt témaja a minéség kérdéskoréhez kapcsolodik, s azon beldl
is szervezeti, strukturalis szempontok dominalnak e megkozelitésben (Menon et al,, 2007; Kalman et al,,
2015). Jelen vizsgalat és alfejezet e tekintetben inkdbb a tanulas, ezen bellll a pedagdgushallgatok tanulasat
befolyasolé tényezdk elemzésére korlatozodik.

A felsGoktatas minGségének fogalma nagyon osszetett (Brockerhoff et al., 2015), egyszerre dinamikus és
kontextudlis, s kiilénbdz6 szereplGk megitélése, érdeke szerint eltéré (Schindler et al., 2015). A mindség fogal-
manak a felséoktatasban specidlis keretet ad, a termel$ agazatoktdl eltéréen, hogy a szolgaltatast igénybe ve-
v6 maga a tanulé. A fels6oktatas minéségének meghatarozasaban az utébbi évek stratégiai kérdése a kilonbo-
z6 nézbpontok érvényessége mellett a tanitas, tanulas lett (Harvey & Williams, 2010; Enders & Westerheijden,
2014; OFI, 2016; Seyfried & Pohlenz, 2018). Egyrészt az Eurdpai Felséoktatasi Térség létrejottének és a Bolo -
gna-folyamatnak készénhetéen a tanulasi eredmények 6sszehasonlithatdsagara valo térekvést (Teichler, 2012;
OFI, 2016), masrészt az egyetemekre érkezd egyre heterogénebb hallgatoi 6sszetétel, a hallgatoi igények meg-
valtozasa is a tanulasi folyamatokrdl valé gondolkodast erdsitette (Krempkow et al., 2015). Ugyanakkor latni
kell, hogy a tanitas-tanulas fokuszi minéség is tobbféleképp értelmezhetd, a szervezet mindségkultira értel-
mezésétdl (Horvath, 2019), a szerepl6k tanitasrol és tanulasrdl vallott nézeteitdl fliggéen (Stéger, 2012;
Kalman, 2018).

A felsboktatas, igy a tanarképzés minéségének megismeréséhez tartozé klasszikus elem az oktatdk hallga-
toi véleményezése is (OMHV). A hallgatéi véleményezést (Student Evaluation of Teaching) az oktatas haté-
konysaganak értékelésére hasznaljak fel abbdl a feltételezésbdl kiindulva, hogy a didkok tébbet tanulnak a ma-
gasan mindsitett professzoroktdl (Uttle et al., 2017). Ez minden felséoktatasi intézményben miikodé, szabalyo -
zott rendszerelem. Ennek tartalma, felhasznalasa intézményenként eltéré. Elfogadva azokat a kritikakat,
melyek szerint az oktatdk hallgatéi véleményezése nem megfelelé eszkdz az oktatdi minéség redlis megitélésé-
hez, kutatasunkban ezt kizarélag a tanulasi kérnyezet hallgatéi észlelésének fontos mutatéjaként értelmezziik.

A tanarképzésben mindezek mellett a szereplékhoz kotott eltéré minéségértelmezés tovabb differencialé-
dik, hisz maguk a tanarképzék is fragmentaltak. Feler6sodik a tanarképzés kapcsan az a felséoktatads minéségé -
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hez kothet6 sajatossag is, hogy bar a felséoktatas legfontosabb feladata az oktatas, akdzben mind a rangsorok,
mind az oktatéi minGség megitélése mas-mas szempontok szerint rendezédik. Valamint maga a tanitas bonyo-
lult szakma, ezért komplexitasanak is érvényesiilnie kell a minéség meghatarozasaban (Loughran & Hamilton,
2016; Griffiths, et al., 2021).

A tanarképzési programok szintje mint a tanulds kereteinek megteremtésére szolgalé dokumentum a tani-
tasi-tanulasi célok, folyamatok, tevékenységek, kontextus egylittese. Minéségfejlesztéséhez ajanlott rendszer
elemei lehetnek: (1) a mindségcélok; (2) a bemenet és kontextus; (3) a folyamatok; 4) az eredmények, kimene-
tek; (5) és a visszacsatolas (Kalman et al., 2015). Ebbdl a felsorolasbdl a hallgatok tanulasnak tdmogatasa okan
kiemelkedik a tanulas tdmogatasa ,mint olyan [...] kulcsfolyamat, ami kézvetlenil befolyasolja a képzési prog-
ram eredményességét” (Kalman et al., 2015, p. 54), melynek elemei lehetnek: (1) a tanulds tamogatasaban ho -
gyan jelennek meg az elvart tanulasi eredmények kézos értelmezései, (2) a szakmai fejlédés tdmogatasa, (3) az
6nszabalyozott tanulds és az egyéni tanulasi utak tamogatasa, (4) az egytttmikodéseket elGsegitd szakmai ta-
nulé kozosségek tdmogatasa. (A 4. tablazatban 6sszegeztiik a képzés strukturalis és szabalyozasi sajatossagai

terliletéhez tartozd, s a hallgatdk szakmai fejlédése és tanulasa nézépontjabdl vizsgalandé valtozokat.)

1. Strukturalis—szabalyozasi sajatossagok

1.1. Szervezeti struktiira és vezetés
1.1.1. Munkamegosztas, hataskor, koordinacio

e atanarképzok szerepmegosztasa a hallgatok tanulasnak tdmogatasaban

e az adott képzési programhoz kototten a tanarképzé kézpontok szerepe a hallgatoi, tanarképzési
szerepldk tanulasi folyamatainak tdmogatasaban

e a szakfelel6sok egylttmikodésének maodjai a képzési programhoz kétédéen

1.1.2. Vezetés

e atanulast tAmogatd vezetés jellemzé

1.2. Szabalyozorendszer

1.2.1. A hallgatok tanulasi utjanak szabalyozottsaga

a bemeneti szempontok tartalma

a hallgatok tajékoztatasanak folyamata

a hallgatoi célok megismerésének és képzési célokhoz kapcsolasanak folyamata

egyéni tanulasi utak lehetésége és miikodése

folyamatba agyazott visszajelzések a személyes tanulas eredményeirél a képzési célokhoz kététten
a hallgatéi 6nkormanyzat képzést formaloé szerepe

hallgatéi hang

a szorgalmi és a vizsgaid6szakhoz kapcsolédé tanulas hatasa

1.2.2. A tanarképzdk szakmai fejlédésének és tanulasanak szervezettsége, szabalyozottsaga

e az adott intézményben a tanarképz6ktdl elvart oktatoi kompetenciak
o |egitim egylittmU(ik6dési formak a tanarképzési szerepldk tanulasi folyamatainak tAmogatdsaban

1.2.3. A tanulas képzési program szinti szabalyozasa — mindségbiztositas

a minéség fogalmanak értelmezése
a képzési program minéségbiztositasanak a hallgatéi tanulds tAmogatasaval kapcsolatos
rendszerelemei (benne az oktatdk hallgatéi véleményezése)

e atanulasi kornyezet tanulast tAmogato targyi és szervezéshez két6dé elemei

4. tablazat: A képzés strukturalis és szabalyozasi sajatossagai teriiletéhez tartozo valtozorendszer
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Tartalmi-kulturalis sajatossagok

A Molel hallgatéi vizsgalati részében is elsédlegesnek tekintjlik, hogy a formalis struktirdk mellett a szemé-
lyes, egyéni nézépontbdl fontos tanulokézosségek tanuldsdt meghatdrozd sajatossdgok hallgatdi értelmezése is
kozéppontba kertljon. A tartalmi-kulturdlis sajdtossdgok lehet az a vizsgélati terlilet, amely egy hosszabb szer-
vezeti tanulasi folyamat eredményeként kialakuld érték- és magatartdsmintak 6sszességét leirhatja. A szerve-
zeti kultura fogalmat tébbféle szempontbdl kozelitik meg a szerzék, egy altaldnosabb értelmezés szerint a szer-
vezet tagjai altal elfogadott, kozdsen értelmezett el6feltevések, értékek, meggydzédések, hiedelmek rendszere
alkotja, és ezeket a szervezet tagjai érvényesnek fogadjak el, kdvetik, az Uj tagoknak is atadjak mint a problé-
mak megoldasanak kévetendd mintait, valamint kivanatos gondolkodasi és magatartasmodot (Bakacsi, 2001).
Megtalalhaték olyan értelmezések is, amelyeket az neoinstitucionalista elméletek is megerésitenek, amelyek-
ben a kornyezeti tényezék, a struktura és a kultira komplex 6sszefliggésrendszerében torténd értelmezések
feler6sddnek (Schein, 2010). Ezek a szervezeti kulttra-értelmezések tanulasi folyamatként tekintenek a foga-
lomra.

A fels6oktatasra iranyuld szervezeti kultira-kutatasok hangsulyosan targyaljdk a toredezettség témiajat, s
ehhez kétédéen kiemelik az egyes szereplSk (példaul akadémiai vs. adminisztrativ), a kiilonb6zé diszciplinak
kultarajanak vagy épp a kutatasi paradigmak kozti eltérések hatasat a szervezeti kultarara (Becher & Trowler,
2001; Silver, 2003; Smerek, 2010). A tandrképzés esetében ez a fent leirt fragmentaltsag fokozottan érvényesdil
a képzés dsszetettsége miatt. Tovabba kiemelked6 szereplivé valik a felséoktatdspedagdgiai kultura, az a peda-
gogiai minta, ahogyan a pedagogusképzék tanitanak. Ez a professzié szempontjabdl kilonésen meghatarozé,
hiszen leginkabb ezzel a minta funkcioval képes alakitani az elé6zetes tapasztalatokat. A szakmai, a pedagégiai
és a szervezeti mikédés mogott megbuvd értékeket és meggyb6z6déseket azonban nagyon nehéz egymastél
elvalasztani. A pedagdgiai és a szervezeti folyamatok egyarant értéktelitettek, ebbdél kdvetkezéen mindketté
kapcsan lehet kulttrarél beszélni (Serf6z6, 2005). Nehéz megallapitani, hogy az egyéni és/vagy a szervezeti vi-
selkedésminta a tagok és az intézmény pedagdgiai értékrendszerébdl, nézeteibdl fakad, és mint ilyen mas in-
tézményben is ugyanigy mikodne, vagy épp a konkrét intézmény/képzési program egyedi szervezeti sajatos-
sagaibol fakado magatartas, amely csak ott és akkor érhetd tetten (Chrappan, 2016).

A képzés célja és a hozza kapcsolodo tanulasi kornyezet

Amennyiben a tanarképzési program vonatkozasaban szervezeti kultura alatt, melybe szorosan beleértjik a
fels6oktataspedagogiai kulturat is, a tagok altal képviselt, egy hosszabb tanulasi folyamat eredményeként ki-
alakult érték- és magatartasmintazatok 6sszességét értjlik (azaz ahogyan a képzési program viselkedik, amilyen
értékeket képvisel), akkor az elemzés keretét azok a képzési modellek jelenthetik, melyek a tanari professzio, a
tanari munkara valé felkészités meghatarozé paradigmai is egyben. Sachs (2007) és Menter (2010) modelljé-
ben* is meghatarozd, hogy a folyamatos szakmai fejlédés koncepcidjaban vizsgaljak a tanari professziot, hiszen
abbdl indulnak ki, hogy a képzéstél elvalaszthatatlan a folyamatos szakmai fejlédés és tanulds koncepcidja. Az
értelmezések a tanari és a tanuléi munka fékusza fel6l fordulnak a tanulds, a kutatds, majd a tanari és a tanuléi
aktivitas felé.

A folyamatos szakmai fejl6dés koncepcidjanak képzési modellekben, és azt megvaldsitd képzési gyakorlat-
ban is vizsgalhaté fenti elemei - a sajat tanulasrél vald kép/gondolkodas, a reflektivitas, a sajat gyakorlat kuta -
tasa, a szakmai egylittmUikodés, a tanuldi és a tanari aktivitads - a képzési program szervezeti magatartasanak,

4. Lasd a modellek részletes bemutatasat a Pedagégusok szakmai fejlédését és tanulasat meghatarozé szabalyozasi kornyezet

vizsgéalata cim( tanulmanyban (Szivak et al., 2019).
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tanitasi-tanulasi kultirajanak meghatarozo jegyeiként is értelmezheték. A fenti modellek célmeghatarozasa a
tanuldsi kérnyezet egyes - altaldban tervezett - elemeiben 6ltenek testet, melyekben meghatarozoak a felsé-
oktataspedagodgiai sajatossagok. A tanuldsi kérnyezet megfogalmazdst - a korabban is jelzett komplex értelem-
ben - azért hasznaljuk alternativ fogalomként, mivel a tanulé természetes kozegét, a személyes nézéponton at-
szlrt kontextust leird személyes tanulasi tér részének tekintjiik a tervszer(, szervezett, a felséoktataspedagd -
giai szempontokat, a képzési program tanitasi-tanuldsi kulturajat kifejezé tanitasi-tanulasi kérnyezet
sajatossagait (lasd a Bevezetd részben). A pedagdgiai gyakorlatra jellemzé, hogy elsédlegesen az aktiv, célirdnyos,
tervszer( tanuldsi folyamat kérnyezetét tekintik tanulasi kérnyezetnek, mely értelmezésben meghatarozé saja-
tossag a tanulasi folyamatok, tanulasi tevékenységek tdmogatdsa és a tanulok el6zetes tapasztalatai, nézetei,
az, hogy hogyan észlelik az adott tanuldsi kérnyezetet, s mindezek figyelembevétele a tdimogatas soran. Az atfogd
értelmezés sajatossaga, hogy a képzési programon beliili kurzusok kérnyezetét, a kurzusokon kiviili, az egyete-
mi, képzo6 intézményi és azon tuli tanuld szakmai kozosségek hatdsrendszerét egymdssal kélcsonhatdsban értel-
mezi, kezeli (Kalman et al., 2017), s a tAmogatas okan a folyamat elemeinek rendszerbe szervezédését hangsu-
lyozza. A tanulasi kérnyezet e meghatarozasanak elemei kutatasi keretlink tobb pontjaval koherensek: tanulasi
cél, koherencia, tanulasi tevékenység mint fokusz, a tanulas tudatos tdmogatasa/allvanyozasa, az észlelt kor-
nyezet szerepe. Ebben az elemzési pontban ezek koziil a tAmogatas szerepldi és tevékenységei keriilnek f6-
kuszba.

A kutatasok megerésitik, hogy a képzés fenti értelemben vett tanuldsi kérnyezetének meghatarozé szerepe van
abban, hogy milyen médon éli meg a hallgatd a képzést, az abban valé tanulast, beleértve ebbe a formalis, non-
formalis és informalis Gton torténd tanulast is (Austin & McDaniels, 2006).

A koherens tanuldsi tapasztalatok, elvart pedagégusi kompetencidk szempontjabdl jelentds, hogy a képzés
kiilénb6zé részteriiletei (diszciplinaris, szakmddszertani, pedagdgiai-pszicholdgiai, gyakorlati) miként jarulnak
hozza szinergikusan - tartalmi, tanulasszervezési, folyamatszervezési szempontbdl - a kézésen elfogadott cé-
lokhoz, alapelvekhez, hogyan alapozzdk meg a tovabbi szakmai fejlédést és tanulast, azaz mennyire koheren-
sek. Muller (2009) a képzési programok koherencidjdt vizsgélva fogalmi és kontextudlis koherenciardl beszél, az
elébbit a programon bellll a tananyagok egymasra épiiléshez, mig az utdbbit a gyakorlattal valé kapcsolédas-
hoz koti. Canrinus és munkatarsai (2017) a tanarképzési programok koherencia vizsgalataban a képzési progra-
mok hallgatoéi észlelésen keresztiil térténd vizsgalataban harom faktort azonositottak: a kurzusok kézotti kohe -
renciat, a program egyes elemei kozotti koherenciat, az elmélet és a gyakorlat kdzétti koherenciat. Ugy vélik,
hogy ez a tobb szintl koherencia teremti meg a képzési célok és a hozzajuk kapcsolodo tanulasi folyamatok
egységét.

A képzési program tartalmi sajatossagai

A képzési struktira elemzésiinkbe valé beemelését a kutatds alaptémija, a tanulas indokolja, aminek ,szerve -
zeti keretet” épp a képzési program teremt. A képzési program altaldanos meghatarozasardl a bevezeté fejezet-
ben széltunk.

Magat a tanarképzést amolyan csodaszernek tekintik a tanuldk eredményesebb tanuldsaért folytatott harc-
ban. Ennek érdekében azonban ellentmondasos |épések szlilettek nemzetkozi térben. Egyrészt 1athaté elmoz-
dulas a mesterképzések irdnyaba, gyakran hangsulyt fektetve a kutatasalapu képzésre. Ugyanakkor vannak ro -
videbb, gyakorlatorientalt megkozelitések is. Ezek a szerkezeti kiilonbségek, de a tartalmi szabalyozas is mutat-
ja, hogy a képzés és az ebbdl fakadod képzési program tarsadalmilag és politikailag is meghatarozott. Mindenhol
elfogadott azonban a képzés szakmai fejlédésbe, tanulasba dgyazott szerepe, vagyis hogy a képzés nem a teljes
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felkészitést tartalmazza, igy a képzési programok célja a kezdé pedagogus felkészitése. Barmelyik szerkezeti
irdnyba is mozdulnak el a képzési programok, az azokban torténé valtozas legjelentésebb okaiként a tanarokkal
szembeni tarsadalmi elvarasok valtozasa és a tanulasrol valé tudas megvaltozasa all. Az International Hand -
book of Teacher Education (2016) képzési programokkal foglalkozo fejezete mindezeken tul megerésiti az el-
mélet és a gyakorlati 6sszekapcsolasanak, tovabba a kutatas szerepének jelentéségét, valamint kiemeli, hogy a
képzési programok fejlesztésének kulcsa a jévében a tanari identitas fejlesztése, az egylittmikodésre és a fele -
I6sségvallalasra valo felkészités lesz (Flores, 2016).

Ahogy egy a tanarképzési programrol késziilt review megallapitja, a tanarképzési programok vizsgalata egy-
részt kevéssé kutatott, masrészt nehezen vizsgalhato teriilet (Perry et al., 2019). Ennek legfébb oka, hogy ma-
guk a programok kidolgozottsaga és hozzaférhetGsége is eltérd, igy nincs megbizhatd vizsgalat arra nézve,
hogy mi tesz sikeressé, eredményessé egy tanarképzési programot. A kutatasok egyfeldl, épp azok tarsadalmi,
kulturalis és politikai meghatarozottsaga miatt tantervi/képzési hagyomanyokat, un. didaktika és tanterv koz-
pontu megkozelitéseket azonositanak a tanarképzési képzési programok elméleti keretrendszereként, melyek
alapvetéen hatarozzak meg azok belsé aranyait (Werler & Tahirsylaj, 2020). Mas 6sszehasonlité vizsgalatok
szerint a képzési programokat a tartalom (intent), a megvaldsitas folyamata, struktuiraja (implementatiton), s
mindezek hatasa, eredménye (impact) alapjan érdemes vizsgalni (Hagger & Mcintyre, 2000; Perry et al., 2019).
A képzési programban megjelend tanari tudas tartalmat a képzési programon beliil a szakmai szempontokon
tul az adott tarsadalmi, kulturalis, politikai kontextusban megfogalmazott elvarasok alakitjak. Ezzel kapcsolat-
ban megujulé kérdésnek tekintheté napjainkban a szaktargyi - szakmodszertani/tantargypedagogiai - és a pe-
dagogiai tudas® ardnya és tartalma, s mindezek a tanuléi teljesitményekre gyakorolt hatasanak értelmezése. Az
elmult években szamos kutatas igazolta a szaktargyi tudas szerepét, valamint azt, hogy annak a szaktargypeda-
gbgiai tudassal egyltt van hatasa. Az OECD napjainkban is zajlé ITEL-kutatasa (Innovative Teaching for Effec-
tive Learning) a pedagodgiai tudast teszi a tanari tudas kiemelt fontossagu elemévé azzal, hogy a mindennapi
dontéshelyzetek meghatarozo elemének tekinti azt (Guerriero & Deligiannidi, 2017).

Mindez a tanarképzési programok terén két lényegi szempont, 1) a képzési program résztertleteinek tartal-
manak és aranyanak, mint a képzés komplexitasabol adédé meghatarozéd elemnek; valamint 2) az elmélet és a
gyakorlat 6sszekapcsolodasabdl fakado tanulds tAmogatasanak kiemelését indokolja.

A képzési program részteriileteinek tartalma és aranya

Az eurdpai térség felséoktatdsadt meghatarozd Bologna-reformhoz kapcsoléddan a pedagégusképzés terén a
tanitok esetében az alapképzés, a tanarok esetében az osztott képzés valt jellemzévé (Stéger, 2012). A tanar-
képzés belsé aranyaira jellemzé a diszciplinaris felkészités hangsulya, a gyakorlat felértékelédése (atlagosan 30
kredit), mikbzben a kompetencialeirdsokban megfogalmazott tanari felkészilés, a pedagdgiai tudas fejlesztése
kisebb szerepet kap. ,Ez valéjaban emelkedd szaktargyi tudast és egyre csdokkend tanari felkészitést és gyakor-
latot biztosit [...] Ez komoly kihivas a tanari kompetencidk komplex elsajatitasa, kiilonds tekintettel a készségek
fejlesztésére és a nézetek alakitasara, mely kéztudottan id6igényes. Mindebbdl az is kovetkezik, hogy a tanari
felkészités ott lehet valdban eredményes, ahol a képzés valamennyi terliletén az oktatok és tanarok pedagégiai
szemlélete, értékei és véleménye koherens” (Stéger, 2012, pp. 24-25).

Szivak és munkatarsai szerint (2020) a hazai tanarképzés belsé aranyainak elemzésekor lathato, hogy a
KKK-ban leirt képzési keretek ellentmondasosan tiikrozik a rendszeralkoténak a pedagégusok felkésziilésérél

5. Shulman (1987) munkaja alapjan hét tudaselemet kilonit el: tantargyi, altaldnos pedagdgiai, kurrikularis, pedagogiai tartalmi
tudast, a tanuldk sajatossagainak, a nevelés és oktatasi kontextus, a nevelési - oktatasi célok, funkciok és értékek ismeretét.
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és tanulasardl vallott elképzeléseit, nézeteit, tanarképét. Egyrészt a tanarképzés kovetelményeit megfogalmazd
képzési és kimeneti kdvetelmények a képzés céljaként 6sszetett tanarképet jelenitenek meg. E cél elérése ér-
dekében a KKK jol kidolgozott és részletes leirasat adja a tanari felkészités kovetelményeinek. Alapvetéen a ta-
nari tevékenységekhez kapcsolva jeleniti meg a fejlesztendé kompetencidkat. Ebben a megkézelitésben a ta-
nar olyan szakember, aki didkjai sajatossagaira épitve, az 6 tanulasi folyamataikat szem el6tt tartva végzi mun -
kajat. A személyiségfejlesztést egy didkkozosségben végzi, kihasznalva annak eréforrasait és sajatossagait.
Tervezése és értékelése differencialt, de alapvetéen tartalomhoz kapcsolddik. Munkajanak fontos eleme az
egylttmdikodés, aminek soran konkrét helyzetek megoldasara térekszik, de képes innovaciés folyamatokban is
részt venni. Munkajara képes reflektiven tekinteni és alakitani kérnyezetét. Ezzel a szakmai fejlédés, tanulas
kérdésében a Nkt-ben (2011. évi CXC. térvény a nemzeti kbznevelésrél) tapasztalhaté funkcionalis (technicis-
ta) szintt6l a mestertanar képe felé mozdul el (Sachs, 2007). Azzal, hogy a reflexié képessége a tervezéssel, a
szaktargyi felkésziiltséggel és a csoportokrél valé tudassal kapcsolatban is megjelenik elvarasként, bekeril a
gyakorlati munkara valé reflexié is a tanari munka leirdsaba, az elvarasokban megjelenik a Menter-modell ref-
lektiv pedagdgusa (Menter et al., 2010). Am a képzés szerkezetének bizonyos vonasai a technicista tanar képét
rajzoljadk meg: az erds szakteriileti dominancia, az egyes képzési elemek koherencidjanak hianya és a szintetiza-
las nehézsége egy hagyomanyos, a tudas tartalmaira és annak kézvetitésére fokuszalé tanarképet mutat.
Maguk a képzdintézmények az altaluk meghatarozott képzési programban a képzési és kimeneti kdvetel-
ményben meghatarozott elvarasok és aranyok alapjan alakithatjak ki sajat, intézményi értelmezést is tartalma-
206 képzésiiket. Az elemzés egyik fontos kérdése tehat ennek az intézményi értelmezésnek az azonositdsa. Mind-
ezek hallgatoéi észlelése azonban eltérhet a torvényalkotdi és az intézményi szandéktdl is, igy ennek elemzése

is [ényeges.
Az elmélet és a gyakorlat kapcsolata

Az elmélet és a gyakorlat 6sszekapcsolasanak igénye is egyfajta hataratlépés, szerepe a tanarképzésben mindig
kitlintetett téma volt. Az aldbbiakban a téma kutatasabdl a tanulast hangsuilyozo megkozelitéseket (a tartalmi
megkozelitést hangsulyozva) kivanjuk 6sszegezni.

A pedagégusok szakmai tanulasdnak egyik legfontosabb jellemzéje, hogy az iskola valds kdzegében zajlik,
az ott folyé munkahoz kétédik. Ebbe a megkdzelitésbe integralédnak az iskolakdzpontd tanarképzési modellek
(School-Centered Teacher Training Programs) (Edwards, 2007). Ennek magyarazata, hogy a szakmai tanulas
szélesen, szocialis/munkahelyi tanulasként értelmezett formajat képviseli, amikor a szakma gyakorlatat annak
természetes kdozegében ismeri meg, sajatitja el a palyakezdd, mikézben beilleszkedik a nevelétestiiletbe (azaz
szakmaszocializaciés folyamat részese), és e két egymassal 6sszekapcsolddd tanulasi folyamat eredményekép -
pen megkezdi sajat tanari identitasanak kialakitasat (v6. Brouwer & Korthagen, 2005; Nagy, 2020).

Tanulaselméleti nézépontbdl egyrészt a tanulds tdrsadalmi meghatdrozottsdgdt hangsulyozé elméletek azok,
amelyek felerdsitik a pedagogusképzés vonatkozasaban is a Brouwer és Korthagen (2005) munkajaban latott,
az elmélet és a gyakorlat ésszefondddsdt hangsulyozé megkozelitéseket. E vonulathoz kapcsolddik az expanziv
tanulds elmélete is (Engestrom, 2001), amelyben a probléma megoldasara irdnyulé tanulas kap hangsulyt. Itt a
tanulasi folyamat feltételeként és a tanulasi célok kijeloléjeként tekintenek azokra a problémahelyzetekre,
,problématérre”, melyek a gyakorlat soran felmeriilnek, a tanulas folyamatat pedig a problémak megoldasaért
végzett aktiv és interaktiv cselekvésekként értelmezik. Ez a tanulds a gyakorlat terepélil szolgdlé intézmény
egészében is értelmezheté.

Mdsrészt ismertek a folyamatos szakmai fejlédés és tanulds azon megkdzelitései, amelyek Ugy értelmezik a
pedagdégusok tanulasat, mint aminek soran a tanarok aktivan, dnkéntesen, formalis és informalis mddokon,
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munkahelyen és azon kiviil is kiilénb6z6 tevékenységekben vesznek részt, tanulnak, aminek célja és iranya a
tanarok munkajukkal kapcsolatos céljaibdl ered (Eraut, 1994; Day, 1999; Feiman-Nemser, 2001; Knight, 2002,
idézi de Vries et al., 2013), igy a szakmai fejlédés perspektivajabdl vizsgalva is meghatarozé a pedagogusok ta-
nuldsdnak szituativ jellege és az, hogy a tanulas tevékenységekben val6 részvétel altal valdésul meg (Day &
Quing, 2007). A megkézelités kiinduldpontja, hogy a tanulasi folyamatot, a tanulds eredményét nem lehet flig-
getleniteni a tanulds kontextusatoél, meghatarozova valnak tehat azok a tanulasi szituaciok, amelyek a szakma
tényleges, autentikus kontextusahoz kotédnek. A hallgatok tanulasanak forrasai valtozatosak: nemcsak a kép-
z6intézmény altal kinalt elméleti kurzusokra, elméletre, szakirodalomra vonatkoznak, hanem a tanarjeloltek sa-
jat tapasztalataira az iskolai gyakorlat soran, valamint a mentorral, a vezetétanarral és mas kollégakkal, mas
szakos jeloltekkel valé egytttm(ikddés tapasztalataira is (Feiman-Nemser, 2001; Buitink & Beijaard 2007). Az
iskola-k6zpontu tandrképzési programok féként az alabbi kulcsfontossagu tanulasi tevékenységek koré csoporto-
sitjak a jeloltek tanulasi tevékenységeit: (1) a tudas és a készségek fejlesztése, (2) a tanitasi tapasztalatok ref-
lektalasa és (3) a kollégakkal, hallgatétarsakkal valé egytittmiikodések (Feiman-Nemser 2001; Bolhuis, 2004;
Buitink & Beijaard 2007).

Harmadrészt a szocialis nézépont is fontos, amelyben a hdldzati tanulds és a tuddsmegosztds a szakmai fejl6-
dés nélkilézhetetlen része. Ennek soran a tagok olyan kapcsolatokat alakitanak ki az intézményen beliil és ki-
viil, amelyek el6segitik tanulasukat, a problémak megoldasat és az innovacidba valé bekapcsolddasukat
(Haythornthwaite & De Laat, 2012). A szocidlis tanulds magaban foglalhatja a problémak megosztasat, a ta-
pasztalatok Osszekapcsolasat az ismerés fogalmakkal, valamint a szakmai parbeszéden alapuld Uj ismeretek
épitését (Wenger, Trayner, & De Laat, 2011). A tanarok szakmai tanulasat ezen a téren neheziti, hogy a tanar-
halézatok altaldaban tudomanytertlet-specifikusak, igy a tanarok kapcsolatrendszere erésen lokalizalodik (Pat-
araia et al., 2014). Epp ezért fontos, hogy a szakmai szocializaci6 alapjait jelenté képzés soran milyen médon
jelenik meg a szakmai csoportokban (hallgatdi, illetve kiilonb6z6 szakemberekkel egytittm(ikodé csoportokban,
mentorral/vezetétanarral egylttmi(ikédd kdlcsonds tanulasi helyzetekben stb.) valé tanulds, tudasmegosztas.
Vrieling és munkatarsai (2018) szerint az alabbi négy szempontra tigyelve tAmogathatoé a szocidlis tanulds a ta-
ndrképzésben: 1) elkotelezettség, 2) kolcsonosség, 3) felelésségvallalas, 4) egyensuly megteremtése.

Tobb kutatds megerésiti, hogy a gyakorlattal eltoltott id6szaknak van a legnagyobb hatasa a tanarjeloltek
szakmai fejlédésére és tanulasara (Anspal et al., 2011), ugyanakkor azt is hangsulyozzak, hogy a gyakorlat el6-
nyei nem dnmagukbdl kovetkeznek, hanem a tapasztalatokra valo reflektdlds soran alakulnak. A kutatasok meg-
hatarozo kérdései kozé tartozik éppen ezért, hogy a gyakorlatoknak milyen szerepe van a hallgaték szakmai
fejlédése és tanulasa szempontjabdl, miben kilénbozik a hallgaték gyakorlatba agyazott tanulasa az egyetemi
tanulastdl, és az aldbbi szempontok érvényesiilését emelik ki: az egyetemi kurzusok kézti, valamint a szakmai
gyakorlat és az elméleti kurzusok kézti koherencia megteremtése, tAmogatott gyakorlatok, melyek 6sszekapcso-
l6dnak olyan elméleti kurzusokkal, melyek segitik az elméleti ismeretek és a gyakorlat tudatos 6sszekapcsola-
sat, tovabba szoros, proaktiv kapcsolat olyan iskolakkal, melyek modellaljak a minéségi oktatast (Kalman &
Kopp, 2015; Canrinus, 2017).

A pedagogusképzési programokban, épp az el6zéekbdl kovetkezéen, tovabbi meghatarozo sajatossag a
képzés kilonbozé szerepl6i kdzotti valtozatos és kiterjedt, széleskért egyiittmiikédések, egytttmiikodési formak,
maodok, partnerségi modellek kialakuldsa (Menter et al., 2010). Ez egyrészt jelenti az intézményen belliili és azon
kivili kiilonb6z6 szakmai, hallgatoi, valamint kiilénb6z6 szakemberekkel egylittm(ikddé csoportokban, mentor -
ral/vezet6tanarral egylttm(ikodé kdlcsonds tanulast, masrészt a képzésben résztvevé intézmények, felséokta-
tasi intézmények, gyakorldiskolak, partneriskolak kozti egylittmikodést, de ide kapcsolddnak az iskolak tagabb
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tarsadalmi kornyezetével (szUlGk, fenntartdk, helyi kzosségek) vagy a munka vildgaval kialakulé kapcsolatok is
(Kalman et al., 2015).

Azok a kutatasok, amelyek az iskola-egyetem hataran |étrejové tanulas, iskola-egyetem partnerség témaja-
ban vizsgalddnak, s arra keresik a valaszt, hogy milyen hatassal van a kiilonb6z6 szereplék szakmai fejlédésére
és tanulasara ez az Un. ,hataratlépés”, az igy létrejott egytttmiikodések (p éldaul Edwards et al., 2006; Edwards,
2007), kiemelik, hogy magas szint(i partneri egylttm(ikddések létrejottére viszonylag kevés példat lehet talalni,
az iskolak kevésbé voltak képesek a kozos felelésségvallalasra. Ehelyett a felsGoktatasi intézmény altal irdnyi-
tott megallapodasok jottek |étre, az altaluk vezetett partnerségi folyamatok erésédtek fel, melyek soran a tan-
tervet és az értékelési folyamatokat a fels6oktatasi intézmény koordinalta. A hallgatok tanulasanak vonatkoza-
saban arra hivjak fel a figyelmet, hogy a tanarjeloltek tanuldsa kapcsan érdemes a sokféle utat, valtozé tanulasi
palyat megjelenité mintazatot vizsgalat alad vonni (Edwards, 2007), egy olyan semleges terlilet létrehozasara to-
rekedni (third space), ahol minden szereplé - iskolai tanarok és tanarképzésbdl érkezék - kilép a konfortzonaja-
bdl, hogy egylitt hozzanak létre Gj tudast. Itt taldlkozhat tulajdonképpen az iskolai gyakorlat kulturaja és az
akadémiai kultura, ugyanakkor jelentés kihivast is jelent, hogy az Uj tudas hogyan csatornazhaté jol vissza a
hallgatok tanulasaba (Lillejord, 2016).

A hataratlépés, az egylittm(ikodés szerepét hangsulyozé megkozelitésben az elmélet-gyakorlat szereplGi-
nek partneri egyttmikddése valik elvarassa, igy kitlintetett szereplék lesznek az oktatok, a vezet6tanarok és a
mentorok. Optimalis esetben olyan megoldasokat alkalmaznak, melyek az iskola életébe bekapcsoljak a hallga-
tokat, és az altaluk hozott tudast az iskolai szakmai tanulék6z6sség tudasaba csatornazzak be (Hudson, 2008;
Hestnes & Grankvist, 2013).

Mind a tanulaselméleti néz6pontd, mind a képzési megkdzelitések tehat az elméleti és a gyakorlati képzés ko-
herencidjdnak megteremtése felé vezetnek. A pedagdgusképzésben ennek tobb megjelenési formaja is van. A
pedagogusképzési programokban altaldban is ndvekszik a gyakorlat szerepe, melynek hatasara a képzés koz-
ponti elemévé, f6 szervezd erejévé valik a gyakorlat, az elmélet és a gyakorlat kdzti sokiranya kapcsolddasi
pontok keresése (Kalman & Kopp, 2015). A koherens, egymast erdsité hallgatéi tapasztalatok miatt az elméleti
és gyakorlati terliletek integralasa a képzés egészének kulcskérdése, nemcsak a gyakorlati idészaké. Mindez
egyUtt jar a gyakorlatok strukturajanak, funkcidinak valtozasaval is, az eredeti funkciok (tapasztalatszerzés biz-
tositasa, képességek fejlesztése stb.) kibGviilése és szélesedése figyelheté meg, a gyakorlatok nem kizarolag az
osztalytermi tanitasra, hanem tagabb értelemben véve a teljes tanari munkara felkészitést szolgaljak, ebbdl ko -
vetkezéen a résztvevok is sokkal szélesebb korbél kerlilnek ki (Kalman & Kopp, 2015).

A tanulé kozossegek

Egy képzés/képzési program csak az intézményi kérnyezetbe vald bedgyazodas altal tud mikédni. A képzési
program intézményi kornyezetét add felséoktatasi intézmények szervezeti felépitése, struktiraja, mikodési
rendje kapcsan kiemeltiik, hogy a diszciplinarisan tagolt karok és alattuk a mélyebb, de ugyanlgy szaktertleti
bontast reprezentald tanszékek és intézetek, a fragmentaltsig nem kedveznek az egyiittm(koédéd, integrald
megkozelitésnek (Kezar, 2006; Lénard, 2012). Szakérték szerint tovabba érdemes Ggy tekinteni a felséoktatdsi
szervezetre mint egy kézdsségre, amelyet kiilonb6zé akadémiai térzsek és szakmai csoportok, tanulékézosségek
Jaza szervezédése” alkot, a szervezeti elemeknek és folyamatoknak ugyanis mas szervezetekhez képest joval
lazabb 6sszekapcsolasa jellemzé a felsGoktatasi intézményekre (Haldsz, 2009), s ez teremti meg a felsGoktatas
sajatos pedagodgiai, szervezeti kulturijat.
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A tanulé kdzosségek mikddési mechanizmusa az egyiitt dolgozok kdzés gyakorlatat tartja a szakmai fejlé -
dés, tanulas kdzponti elemének, melyben a gyakorlat és a tanulas szervesen 6sszekapcsolddik, aminek ered -
ménye akar motivacids bazisként szolgalhat a tovabbi tanulashoz (Boud & Brew, 2013). ElIméleti alapjai a szitu -
ativ tanulaselméletekhez (Lave & Wenger 1991; Wenger 1998) és a munkahelyi tanulashoz kapcsolédnak. A
felsGoktatasban mikodé gyakorlatkozosségek jellemzéinek tartja Kalman (2018) azok tudasintenziv jellegének
megerdsodését, valamint a strukturaltsagot.

A szakmai szocializacio alapjait jelenté képzés tanulasi folyamata soran alapveté jelentéségi, hogy a hallga-
té milyen modon jelenik meg a hallgatoi, szakmai és kiilénb6z6 szakemberekkel egyiittm(ikddé csoportokban,
a mentorral/vezet6tanarral stb. egyiittm(ikodé kdlcsonés tanulasi helyzetben, tanuld szakmai kdzosségekben.
A szakirodalomban a tanulé szakmai kézosségek hihetetlen sokszinlisége, formai és tartalmi valtozatossaga mi-
att nem taldlunk egyértelmi definiciét, mégis létezik egyfajta konszenzus arrél, hogy mit neveziink a pedagogu-
sok tanulé szakmai kézésségének. A pedagdgusok tanuld szakmai kdzossége a pedagogusok olyan csoportjat je-
lenti, akik megosztjak gyakorlati tapasztalataikat, tacit tudasukat, kritikailag kézelitenek egymashoz egy folya-
matos, reflektiv, egyiittmikddésen alapuld tanulasi folyamatban, ahol az egyéni tudas a kézosség tudasat épiti
ezaltal segitve el6 az egyéni fejlodést is (Stoll, 2006). A tanulé szakmai k6zosségek jellemzéje (Wenger, 1998),
hogy erételjesebben épitenek a tudasteremtés és -megosztas természetességére, a kozds szakmai elkotelezd-
désre, a nem formadlis és informalis tanuldsra, a kapcsolati haldra. A pedagégusképzés vonatkozasaban ez kiilo -
nésen meghatarozd jellemzé lehet példaul a nagyméretli képzé intézmények (példaul tudomanyegyetemek)
esetében, ahol a képzésben részt vevé személyek térben és szervezeti egységben is elkiilonilten élnek, a ko -
z0s célok, a munka 6sszehangolasara, tudasuk megosztasara a kdzos projektek, kutatasok/fejlesztések lehet-
nek célszertiek (Kalman et al., 2015). Tovabbi fontos jellemzd a sajat gyakorlat tudatos és folyamatos feltarasa,
ennek eredményeként a kollaborativ tudasépités folyamataban Uj tudastartalmak, értelmezések létrehozasa,
ami tAmogatja a gyakorlat allandé korszer(sitését.

A tandrképzési programon belll l1étrejové tanuld szakmai k6z0sségek az érintettek széles korét jelenthetik, te-
kintet nélkll arra, hogy valaki oktatd, hallgatd, a gyakorlat vagy a munka vilaganak képvisel6je. A Iényeg, hogy
a képzés szempontjdbdl relevdns oktatdsi, fejlesztési, kutatdsi, egyiittmikdodési céllal 6sszefogjanak egy adott cél,
probléma megoldasa érdekében. Ezek a tanuld szakmai k6zosségek, hasonldan az iskolai tanulé szakmai k6zos -
ségekhez, elhelyezhet6k tehat a formalizaltsag-informalis jelleg és a fentrdl lefelé, illetve a lentrdl felfelé haté
folyamatok kontinuuman (lasd Kalman et al., 2015). Az intézményen belil szervez6d6, a formalis tanulasi fo -
lyamatokhoz szorosabban ko6tédé tanuld kdzésségek, melyekben a strukturaltsag, a felllrdl lefelé haté folya-
matok a meghatarozébbak, ugyanigy a heterogenitast, a multidiszciplinaritast képviselik, mint az intézmény
falain kiviil szervez6dé, informalisabb szakmai tanuld kézosségek, melyekben dominansabb az dnfejleszté jel -
leg, a képzés céljan tuli szakmai fejlédés és tanulas.

A tanuloé szakmai kozosségek akkor fejlédnek, ha idében és térben is lehetéségiik adddik az egytittmiik6dé
tanulasra olyan kozosségi tevékenységek szervezése altal, amelyek lehetéséget biztositanak a résztvevé egyé-
neknek a kapcsoléddsra, bevondddsra (Scerret, 2010). Bar a kutatasok inkabb az oktatéi k6zosségek tanulasa-
hoz kotik a szakmai kdzosségek szerepét, szamunkra a hallgatéi kzosségek megismerése elsédleges. A peda-
goégusképzési program vonatkozasaban a tanulé szakmai kéz6sségek fejlédése szempontjabdl ilyen lényeges folya-
matoknak tekintheték tehat:

* akilénb6z6 szakos tanarjeldltek kdzti kommunikacid, valtozatos egylittmikodések elésegitésének fo-
lyamata,

e aképzés soran a kooperativ, csoportos tanulasi formak hasznalatanak folyamatai,
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* a program fejlesztésében, ahhoz kapcsolodod kutatasokban valé aktiv hallgatéi részvételt biztosito fo-
lyamatok,

* a pedagogusképzési programok egyes részteriileteihez, illetve kbzponti kérdéseihez kot6dé mihelyek,
forumok, kozos tanulasi helyzetek létrehozasa,

» afolyamatos szakmai fejl6dés érdekében a heterogén pedagoguskozdsségek, szakmai csoportok mun-
kajanak, egyutt-tanulasi folyamatanak tamogatasa (Kalman et al., 2015).

A pedagoégusok szakmai fejlédésének és tanulasanak vizsgalatakor is lattuk, hogy e szakmai kdzosségének
kialakulasanak és mukodésének egyik legfontosabb tényezdje az intézmény tanuldszervezeti miikodése
(Horvath, 2019). A képzési program mint virtudlis tanulasi tér nem minden tekintetben értelmezhetd szerve-
zetként, de a fejezet bevezet6jében targyalt okok folytan mégis Iényeges annak értelmezése, hogy az a tanuld
szervezet mely elemi sajatossagaival bir. E jellemz6ék Gsszessége szervesen kapcsolhaté a tanuldszervezetek
fogalmahoz is, amennyiben azt Ugy értelmezzik, mint ahogy Horvath (2019) ajanlja a téma elméleti megkozeli-
téseinek (Senge, 1998, Haines, 2000; Vera et al., 2011; Anka et al., 2015) és kutatasainak dsszegzéseként (Or-
tenblad & Koris, 2014): ,A tanuldszervezet egy komplex, adaptiv rendszer, egy olyan szervezeti viselkedési for-
ma, amely a munkahelyi kérnyezetet tanulasi kornyezetként értelmezve Ggy tudja alakitani sajat szervezeti kul -
turajat és strukturajat, hogy a hatékony tudasmenedzsment, szervezeti tanulasi és valtozasmenedzsment
folyamatai révén képes legyen legitimaciojat és versenyképességét intelligensen névelve alkalmazkodni a dina-
mikusan véaltozo kérnyezethez és elérni a tagjai szamara is fontos céljait” (Horvath, 2019, pp. 67-68). Mivel
azonban a Molel-kutatas fokuszaban a pedagoégus, jelen esetben a tanarszakos hallgaté tanulasanak megérté -
se all, a tanuldszervezet megkozelitést csak annyiban érvényesitettiik, amennyiben a tanulasi tér hatasaként
mint kontextualis elem értelmez6 erével birhat. A képzési program vizsgalatanak e tekintetben nincs korabban
feltarhato kutatasi el6zménye, ezért olyan keretek kialakitasa sziikséges, melyek a képzési programot a tanulé -
szervezeti sajatossagok mentén leirhatova teszik. A Marsick és Watkins (2003) altal fejlesztett Dimensions of
the Learning Organisation Questionnaire (DLOQ) hét faktor koré szervez6dé modellje a felsGoktatas szerveze -
ti kereteinek vizsgalatara mar alkalmasnak bizonyult (Horvath, 2019), s elméleti alapjaiban kapcsolddik a szak -
mai fejlodés és tanulas eddig altalunk bemutatott elméleti kereteihez. A DLOQ hét dimenzidjanak (folyamatos
tanulas, érdeklédés és kivancsisag, egylittm(ikodés és csoportos tanulds, rendszerek a tanulas megragadasara,
munkatarsak felhatalmazasa, szervezet Gsszekotése, stratégiai vezetés a tanulasért) hallgatoi perspektivabdl
megfogalmazott vizsgalata alkalmas lehet a képzési program észlelt dimenzidinak feltarasara. Ezek Horvath fel -
sGoktatasi vizsgalatai szerint a vezetdi valaszkészség, a munkavallaloi/hallgatéi hang (egytttesen listening or-
ganization) és a tanuld blirokracia koncepcidja nyoman (kontextus-adaptalt tanuloszervezeti modell értelmé-
ben modositott dimenzidk a felsGoktatasi tanuldszervezet esetében) szoros kapcsolatot mutatnak a tanuld-
szervezeti dimenzidkkal is. A fejezet zarasaként a tartalmi-kulturdlis sajatossagok valtozdcsoport elemeit

Osszegeztiik az 5. tablazatban.
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2. Tartalmi-kulturalis sajatossagok

2.1. A képzés célja és a hozza kapcsolodo tanulasi kornyezet

a képzok nézetei a tanulasrol

a képzési cél értelmezése a képzés kiilonbozé szerepli szerint
a képzési célok koherencijja

tanulasi kornyezet

2.2. A képzési program tartalmi sajatossagai
2.2.1. A képzési program részteriileteinek tartalma és aranya

e az adott intézményi képzés altal meghatarozott szakmai tudas tartalma és aranya
o aképzés egyes elemi kozti koherencia

2.2.2. Az elmélet és a gyakorlat kapcsolata

az elmélet és a gyakorlat koherencijja

a gyakorlatok tipusai és funkcioja

a gyakorlatra valé reflexié formai

a képzési szerepldk kozti egytittm(ikodés terepei (third space)

2.3 A tanul6 kozosségek

e oktatoi/hallgatoi szakmai kozosségek léte, mikodése
e tanuldszervezeti sajatossagok
5. tablazat: A képzés tartalmi—kulturalis sajatossagainak teriiletéhez tartozo valtozorendszer

Osszegzés

Tanulmanyunkban arra tettlink kisérletet, hogy egy olyan elméleti és kutatdsi keretrendszert allitsunk fel, amely a
pedagogushallgatok szakmai tanulasi folyamatat meghatarozé kontextudlis tér leirasara alkalmas. RAmutattunk,
hogy mikdzben a képzés formdlis kereteinek elsédleges szereplik van ebben az idészakban, annak dinamizmusa, ko-
herencidja s természetesen szervezeti vonatkozasai mellett a pdlyafejlédés e korai szakaszdban is fontos a tanuld-
si tér informdlis elemeinek keretrendszerbe emelése. irasunkban a képzési program metakereteit fogadtuk el olyan
tanuldsi térnek, ahol e fenti szempontok egyiitt érvényesitheték. Azonositottuk e keretrendszer két nagyobb
6nallé elemét - strukturdlis-szabdlyozdsi jellemzdk, tartalmi-kulturdlis jellemzék - s az azokat leiré belsé struktu-
rakat. A MoTel-kutatas hallgatéi vizsgalataban e tényezék koziil azokat épitettiik be vizsgalatunkba, amelyeket
a tanulasi folyamathoz kapcsolva hallgatoi kérdéives modszerrel feltarhatonak lattunk. Ennek eredményeirél

egy késébbi irasban szamolunk majd be.
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Contextual factors determining the professional development and learning
of student teachers and their analysis

The social-ecological interpretation of the learning of teachers and student-teachers describes the relationship

between the individuals and their environment (both on mesosystem and macrosystem levels) as a dynamic

system. Exploring this dynamism is inconceivable without understanding the internal structure of each system

component. While the individual and macrosystem level characteristics of students' learning can be easily

identified and thus form a clear system, it is a challenging question to define mesosystem level learning space

in which informal learning processes can be interpreted, considering the professional learning of the individual

(student) from a socio-constructivist perspective, and focusing on learning within and beyond the training.

Keywords: student teachers’ professional development and learning, learning space, training programme
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Az adaptiv-elfogado iskola koncepcidjanak alapjat képez6
értékdimenziok megjelenése a felsoktatasi térben
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Az adaptiv-elfogadé iskola olyan intézmény, amelyre a sokféle és vdltozé sziikségletek és célok elfogaddsa, azok fel -
szinre hozdsa, értékként kezelése, a tanuldsk6zponttsdg és az innovativ gondolkodds és cselekvés jellemzé. Rapos és
munkatdrsai (2011) a kézoktatdsban végzett kutatdsaik sordn 6t, hdlézatosan egymdsba fonddé értékdimenziéra
(adaptivitds, tanuldskézpontusdg, kategoridk megkérddjelezése, kozosségiség, identitdsalakitds) éplild, dtfogo koncep-
ciot dolgozott ki. Mivel e koncepcié a fels6oktatdsi térben még nincs jelen, a szakirodalomelemzéssel végzett kutatds
célja az adaptivitds és a tanuldskbézpontusdg értékdimenziéjdnak beazonositdsa volt a nemzetkézi fels6oktatdsi kuta-
tdsokban kirajzolédé fogalmak hdlézatdban és a fels6oktatdsban lehetséges megvaldsitdsi formdk értékrendszeré-
ben. A kutatds sordn meghatdroztam a felséoktatdsi tanuldstdmogatds, a mindségi tanitds, a tanuldskézpontusdg és
a tanuldskézpontu kurrikulumfejlesztés értelmezési keretét, valamint a tanuldskozpontusdg egy jellemzé elméleti
rendszerét és gyakorlati megkézelitését: a tanuldk partneri elkotelez6dését. A kutatds eredményeként megdllapitha-
to, hogy a vizsgdlt szakirodalmi szemelvényekben nem teljeskériien ugyan, de megjelennek az adaptiv-elfogadé iskola
értékdimenzidi. A felismert hidnyossdgokra megolddsként a tanulék partneri elkételez6désének paradigmdjdt elmélyi-
té megkézelitések szolgdlhatnak. Kiemelten igaz ez a tanulé kéz6sség szemlélete esetén, amely lehetéséget ad min-
den értékdimenzié azonositdsdra. Megdllapithaté, hogy a partneri elkdtelezédés nézépontjdbdl az adaptiv-elfogadd
iskola modellje alkalmazhatévd vdlik a felséoktatdsra.

Kulcsszavak: adaptivitas, adaptiv-elfogadd iskola, személyre szabott tanulas, tanulaskézpontusag, tanuld
kozosség, tanuldk partneri elkételezédése

LA tanitds bonyolult mivészet, dm ezzel szolgdlhatjuk legjobban az emberiséget.”
B. K. S. lyengar

Bevezetés

A tanari hivatast valaszté ember igyekezetének alapkove a megéllithatatlan valtozas elfogadasa, illetve a folya-
matos, tudatos 6nreflexié és helyzetelemzés: tevékenységeink Ujragondolasa, értelmezése, valamint a hatteré -
ben megh(zddd személyes nézeteink vizsgalata (Rapos & Lénard, 2008).

A kozépfoku és fels6fokl oktatasban eltoltott két évtized tapasztalatai alapjan legfébb kildetésem azt kép-
viselni, hogy tanulni élmény és érték, és mind maga a folyamat, mind annak eredményei boldogabb4 tehetik az
emberi életet. Ugy vélem, hogy a minGségi oktatas érdekében a tanar/oktaté legfontosabb feladata a valtozo
igények megismerésével és figyelembevételével torténé megujulasra valé torekvés. Meglatdsom szerint a val-
toztatas kiinduldpontja egyrészt a tanulds-tanitas folyamataval és az intézményi kdzosséggel kapcsolatos érté-
kek tudatositasa, masrészt a témaval foglalkozé szakemberek megkozelitéseinek megismerése lehet. Ezt kovet-
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heti az oktatasi szinttél, az intézményi jellegtél és a tudomanyterilettdl fliggd személyes mddszertani meguju-
las. Jelentéségénél fogva a neveléstudomanyi szakirodalom aktivan foglalkozik a témaval, a megkozelitések ira-
nya és a fogalmak rendszere szertedgazo. Ennek érdekében a tanulmany célja az adaptivitassal kapcsolatos ér-
tékek, megkozelitési modok, utak beazonositasa, az ezekkel kapcsolatos fogalmak feltérképezése és rendsze-
rezése, végll pedig néhany megvaldsitasi forma megemlitése. A kvalitativ kutatds modszere nemzetkozi térben
torténé szakirodalomelemzés volt, kiemelt fokusszal a hazai kutaték munkajara és megkozelitéseire.

Az adaptivitas szemlélete

A tanuldk egyediségére figyelemmel levé pedagégusnak térben és szemléletben egyarant ,le kell 1épnie a ka-
tedrardl”, az osztalytermet at kell adnia a didkoknak, akik egyéni, paros és csoportos foglalkozasok soran ma-
guk is aktiv résztvevéivé valnak sajat tanulasuknak (Winkler, 2003 idézi Rapos & Lénard, 2008).

Az adaptivitas fogalmanak meghatarozasai is szertedgazdak, egymastél erésen eltéréek. A kutatasok évtize-
dek ota foglalkoznak az adaptivitas kérdésével és lehetdségeivel, azonban a gyakorlatban kevesebb példat latni
erre, és még ritkdbb az, hogy az adaptivitas atfogd szemléletmodként jelenik meg. E megkozelités altalanos el -
terjedését szamos tényezd akadalyozza, mert alapjaiban és céljaiban is Uj gondolkodasmédrol, mas szemlélet -
rél van szé, amelynek mélyén egyéni életutak, a tanulas értelmezésérél alkotott implicit elképzelések, a peda-
gbgus szerepérdl vallott nézetek huzédnak meg (Rapos & Lénard, 2008).

Rapos és munkatarsai (2011) egy Uj megkozelités koncepcidjanak kidolgozasara vallalkoztak. Az adaptiv-
elfogadé iskola koncepcidja cim( konyviikben szintetizaltak, felllvizsgaltak és komplex rendszerbe foglaltdk a
kdzoktatasban meghatarozo folyamatokat és értékeket. A koncepcié nemzetkozileg is hianypétlo, a kényv az
Oktataskutatd és Fejleszté Intézet kiadvanya, melyet hazai és eurdpai unids forrdsok tdmogattak, jelezvén ez-
zel a kutatas jelentéségét és sziikségességét. A mlvet a hazai szakirodalom rendszeresen idézi.

Rapos és munkatarsai meghatarozasa szerint az adaptiv szemléletmodd, az adaptivitas és a koréje épiilé tanu-
lasszervezési eljarasok elsésorban a megel6z6 szemléletet vallo pedagégiai megkozelitéseket jellemzik, nem
moédszerek 6sszessége, hanem egy tudatosan felépitett pedagédgiai folyamat, mely a didkok egyéni sziikségle -
teire tudatosan épit (Rapos & Lénard, 2008).

Az adaptiv-elfogadd iskola olyan intézmény, amelyre a sokféle és valtozo szikségletek, célok elfogadasa,
azok felszinre hozasa, értékként kezelése, a tanuldskdzpontisag, az innovativ gondolkodas és cselekvés jellem-
z6. Az iskola figyel sajat tagabb és szlikebb (tarsadalmi, helyi) kérnyezetére, annak elvarasaira, (j kihivasaira és
valtozasaira, és folyamatos igénye van arra, hogy ezekre megfelel6 valaszokkal szolgéljon. A tervezés és meg-
valésitas folyamatat tanulé szervezetként és kozosségként éli meg, ezzel elémozditva a folyamatos belsé parbe-
szédet; biztositja a kilonféle szereplék (a pedagdgusoktdl a sziilékon at a didkokig) aktiv, demokratikus bevo-
nddasat, és segiti a folyamatokért felelés személyek megujulasat, folyamatos fejlédését (Mészaros, Gaskd,
Kalman & Rapos, 2009).

Rapos és munkatdrsainak munkaja maga is adaptiv, reflektiv és kritikus gondolkodason alapulé folyamat
volt. Olyan szakmai parbeszéden, egylittm(kodésen alapulé kvalitativ iskolakutatast végeztek, amely soran a
szocialis, kulturalis és oktatasi tér értelmezésével 6sszekapcsolva alakitottak ki az adaptiv-elfogadé iskola kon-
cepcidjat. E koncepciénak az alapjat két elméleti irAnyzat szolgaltatja: a szocidlis konstruktivizmus és a kritikai
pedagdgia (Rapos, Gaskd, Kalman & Mészaros, 2011). Alapvetd kutatasi kérdésuk szerint arra voltak kivancsiak,
hogy miként valésithaté meg a sziikségképpen értékalapu nevelés egy megkérddjelezésekre épité posztmo-
dern kontextusban. Ezzel a fokusszal elemelték az adaptivitds fogalmat a modszertantdél és tevékenységektdl,
és a szemléletet meghatarozé értékek irdnyaba mozditottak azt.
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Az adaptiv elfogado iskola ot értékdimenzioja

Az adaptiv-elfogado iskola koncepcidja az egyéni sajatossagok figyelembevételén és a kozosség erejének nagy-
rabecslilésén nyugszik. A k6zosség az egyéni sajatossagok szem el6tt tartasaval, minden szereplé bevonasaval
kozosen alakitja ki a tanulasi célokat, differencialja a tanulasi utakat és az értékelés rendszerét. A folyamat so-
ran a résztvevék kdzosségben, egylitt tanulnak, egyénileg fejlédnek, és ekdzben tanul maga a kozosség is. A ta-
nulast valtozasok koévetik, amelyekre az adaptiv-elfogadé iskola kozossége tudatosan reflektal, és amely altal a
kiils6-belsé valtozasok maguk is folyamatos valtozast indukalnak. A folyamat lényege az allandé mozgas, mely-
nek megragadasaval és elfogadasaval teljesithetd be a nyitottsag, a valtozas szlikségességének és lehetéségei-
nek feltarasat célzo igény.

Tanulasi kdrnyezet

Adaptivitas

Kategoriak
megkérddjelezése

Tanulas-
kdzpontusag

Q Tanulasi kornyezet

1. dbra: Az adaptivitds értékdimenzidi az adaptiv-elfogado iskola koncepcidjdban (sajdt szerkesztés)

Kbzossegiseg

Az adaptiv-elfogadé iskola koncepcidjaban 6t értékdimenzid keriilt azonositasra: az adaptivitds, a tanulds-
kézpontusdg, a kategéridk megkérddéjelezése, a k6z6sségiség és az identitds, melyek egymassal dsszefliggésben fo-
lyamatos valtozasban vannak (Rapos et al., 2011). Az a tér, melyben az adaptiv elfogadé iskola mind az 6t érté-
ke kifejez6dhet az egyéni tanulasi utakat tdmogatd, a tanuldk motivacidira kiemelkedéen haté tanuldsi kérnye-
zet (Rapos et al., 2011).

A tanuldsi kérnyezet: a kilsé, tanuldn kivili kornyezeti tényezdk 6sszessége, amelyek a tanuldk tanuldsat,
fejlddését szolgaljak, tamogatjak. Ertelmezhetd fizikai, tarsas, technoldgiai és didaktikai dimenzidja, melyek ko-
zUl a tanitasi-tanulasi folyamat megszervezése, tAmogatasa altal a didaktikai/tanulast tAmogaté aspektus teszi
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a kornyezetet tanulasi kdrnyezetté (Manninen, Koivunen, Kuittinen, Luukanne, Sarkka & Passi, 2007). E foga-
lom tehat nem azonos a tanulasi tér fogalmaval, annal bévebb, tébbrét(i jelentéssel bir. A tanulasi kdrnyezet
olyan 6koszisztéma, ahol az alkotéelemek, azok egymasra hatasa egyiittesen befolyasolja a tanulashoz valé vi-
szonyulast és a tanulasi eredményeket.

Az identitds az adaptiv-elfogadé iskolat jellemzé valtozas egyik tengelye. Az identitast egyéni szinten a ko -
z0sségben zajlé egymasra hatasok, 0sszefliggések alakitjak, és a tanuld k6zGsség nézete béviti azt az intézmé-
nyi identitas szintjére. Az adaptiv-elfogadé iskola az egyéni és intézményi szint( 6nmeghatarozast értéknek
tartja, a kevert, multikulturalis identitasokat elfogadja, ennek érdekében rakérdezd, kritikus, dinamikus és dia-
logikus szemléletli. A kbzosségi folyamatok felismerése és a résztvevék hangjanak figyelése altal értelmezi az
elnyomas kérdését. A fentiek értelmében tehat az identitasalakitas k6zos, kdzosségi folyamat (Rapos et al.,
2011).

A kéz0sségiség lehet6séget ad kdzosen értelmezett, Uj értékek kialakitasara, kbzos tanulasra, tudasépitésre
és az egyenl6tlenségek hangsulyozasa helyett a sokszinliségre. Az adaptiv-elfogadd iskola kozossége tehat eti-
kai, demokratikus, tanuld kozosség. A kézosségiség nem allhat meg osztalytermi szinten; az iskola, a helyi k6 -
z0sségek, és a tarsadalmi beagyazottsag kapcsolataiként értelmezhetd, ahol minden kisebb egység egy-egy
csomopontot jelent a halézatban (Rapos et al., 2011).

A kategoéridk megkérddjelezése tiszta lapot, Uj alapokat teremt minden szereplé szamara azaltal, hogy a ko-
z0sség minden tagjara egyéniségként tekint. Az egymas irant tanusitott kérdezé, kivancsi hozzaallas lehetévé
teszi a pedagodgiai gondolkodas tagassagat, a deficitszemlélet és a kategoriak esetleges félreértelmezésének el -
kertilését. Kategoridk helyett az egyes emberek sajatossagaira figyel, és a kiilonb6z6ségek okozta heterogeni-
tast elonyként kezeli, a szerepldk kbzosségben betdltott szerepére koncentral (Rapos et al., 2011).

Az adaptivitds értékdimenzid szocialis kontextusban, a kérnyezettel vald interakcié figyelembevételével ha-
rom fogalom kapcsolatrendszerében értelmezheté. E harom, ciklikusan egymasra haté fogalom a vdltozds-refle-
xio-tanulds/innovdcio (Rapos et al., 2011). A vdltozds és reflexié dimenzidjaban a valtozas tarsadalmi és kulturalis
kényszere az, ami reflexiora készteti az embereket. Az egyéni és szervezeti szintli dnreflexio és helyzetelemzés
teszi lehet6vé a sajat uton valo haladast a masolas és a mintak kdvetése helyett. A vdltozds és tanulds dimenzio-
jaban a folyamatos valtozas elfogadasa jelenti a kulcsot ahhoz, hogy minden szereplé megértse és elfogadija a
valtozas céljat, illetve sajat szerepét a valtozasban. A valtozas valodi megengedése a komplexitas elfogadasaval
és az ezzel jard bizonytalansag kezelésének képességével 6tvozve lehetévé teszi a valds helyzetekben torténd
problémamegoldast, azaz a tanulast és innovaciot, az iskolai élet soha meg nem allo Gjraértelmezését. A reflexio
és tanulds dimenzidjanak feltarasdban a tuddsteremté iskola modellje segit, amely az iskolakat tudasteremté
szervezetként mutatja be (Hargreaves, 1999). Alapgondolata, hogy az Uj tudasnak (és az innovacionak) a tudo-
manyos kutatas nem az egyetlen, és talan nem is a legfontosabb forrasa. Tudasteremté az a szervezet (iskola),
amely a kérnyezetével dinamikus kapcsolatban all, szerepl6i belsé meggy6z6désektdl, személyes késztetések-
tél (Onfejlesztés), kozos jovoképtdl hajtva csoportosan tanulnak, tudasukat megosztjak, és mindenekfelett
rendszerben gondolkodnak (Senge, 1998 idézi Rapos et al., 2011). Az adaptiv-elfogadé iskoldvd valas tehat ko-
z0s konstrukcio, amely a személyes elkotelezédés alapjaira épitkezve megosztott fizikai, virtudlis, mentalis ta-
nulasi térben megy végbe (Rapos et al., 2011).

Kiemelt értékdimenzio: a tanulaskézpontisag

A tanulmany célkitizése az adaptiv utak azonositdsa a felséoktatas terében. Ezzel 6sszhangban az adaptiv-
elfogadd iskola értékdimenzidibdl aktualisan a tanuldskézpontusdgra kerll a hangsuly. A kiemelés oka kett6és.
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Egyrészt az adaptiv-elfogadd iskola koncepcidjaban ez az az értékdimenzid, amely a célok és folyamatok koziil
a tanulasra fokuszal az iskolai élet legmeghatarozobb elemeként, és a tanulasi folyamat és a tanulé k6zosség
Ujszer(i értelmezése altal hat a masik négy dimenzié alakulasara, egyfajta mozgatérugdja azoknak. Masrészt
azért kap a tanulaskdzpontisag megkilonbozteté hangsulyt, mivel a hazai fels6oktatas-kutatas dominans
megkozelitésként ezt a dimenzidét alkalmazza, feltehetbleg azért, mert a tovabbi dimenzidk tagadhatatlan tér-
nyerése mellett napjainkban is a tanulas az egyetemi élet alapvet6 célja.

A tanulas tényezéinek meghatarozasakor az egyes tanuldk tanulasi céljait, vagyis a vellik kézosen célként
kitlizott elérendé kompetencidkat kell kiinduldpontnak tekinteni. Ezen egyéni célok meghatarozasa utan lehet
csak beszélni a tanulas szereplinek felelésségvallalasardl, ezt kdvetéen kezdheté meg a tanulasrdl valé gon-
dolkodas, a tanulasi tevékenységek és tanulasi utak/formak meghatarozasa és végiil, de nem utolsé sorban az
ezeket tAmogaté tanulasi kornyezet meghatarozasa, alakitasa. A tanuldskézpontusdg az el6bb felvazolt sorren-
diséget mint a tanulas folyamatat helyezi kozéppontba, errél egységként gondolkodik, és nemcsak a didkokat,
hanem az iskolarendszer minden szerepléjét, tanarokat, szll6ket, irdnyitdkat egyarant tanuldinak tekinti (ezal-
tal ktlondl el a tanulé-, azaz didkkézponti megkézelitéstdl).

A tanuldsk6zpontusdg értelmezési keretét Rapos és munkatarsai koncepcidjaban a szociokonstruktivista tanu-
ldselméletek és a személyre szabott tanulds elméletei adjak (Rapos et al., 2011).

A konstruktivizmus tagan értelmezi a tudast: nem valasztja el egymastdl a képesség és ismeret jellegl tuda-
sokat, és értelmezni tudja a tudas nemcsak kognitiv, de érzelmi, tarsas, szituativ aspektusat is. A szociokonst-
ruktivista tanuldselméletek alapjan a tanulasszervezésre vonatkozdan Rapos és munkatarsai (2011) a kévetkezd
szempontokat emelték ki az adaptiv-elfogadé iskola koncepcié kialakitasahoz: (a) koz6sség nemcsak forrasa a
tanuldasnak, hanem a kbz6sség, csoport, szervezet, halézat maga is tanul, (b) tanitasi mdédszerek gyljteménye
helyett a tanulas szempontjabdl megalapozott, atgondolt és reflektalt tanulasi tevékenységek szervezését tart-
jak lényegesnek, (c) tovabba a tarsadalmi ligyek szolgalata altal valé tanulast tAmogatjak (Rapos et al., 2011).

A személyre szabott tanulds elméleti kerete szerint az oktatas jovéjérél valé gondolkodasban a tanulds/tani-
tas személyre szabasa kiemelt szerepet jatszo, ,erkolcsi célkitlizés” (Hopkins, 2006). Az OECD (Organisation
for Economic Co-operation and Development) CERI (Center for Educational Research and Innovation) Iskola a
jovéért (Schooling for tomorrow) programjaban a teljes oktatasi rendszerre vonatkozéan foglalkozik a személy-
re szabott tanuldssal. A személyre szabott oktatas alapja az egyes tanuldk korabbi tudasanak és sajatossagainak
ismerete kell legyen minden tanulé elkételez6désének és kompetencidinak fejlesztése érdekében, és minden
iskolai és tanulasi folyamatnak a tanuldk fejlédése koré kell szervezédnie (Miliband, 2006). Felszines megkéze-
litésben a személyre szabott tanulds az el6re meghatarozott utak kozotti valasztas lehet6sége, mélyrehatébban
vizsgalva olyan intézményi és tanitasi stratégiak fejlesztése, amelyek biztositjak minden didk szdmara a szemé-
lyes igényeihez igazitott oktatast és tdmogatjak az elkotelezédést és eredményeket (Mahar, Keamy & Herrick,
2007).

Sanna Jarvela (2006) megkozelitése a k6z6s tuddsépités témajanak bevonasaval emelkedik fellil az egyéni ta-
nuldson. A CERI Személyre szabott tanulds cimd( kotetét zaré tanulmanyban Bentley és Miller (2006) aktiv és
dinamikus koncepciét azonosit, amely tilmutat az osztalytermi tanulason és a k6zosség szerepére épit (Bent-
ley & Miller, 2006).
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Adaptivitas a felséoktatasban

Elméleti keretek

Az adaptiv-elfogadé iskola koncepcidjanak megalkotasa Rapos és munkatarsai, valamint a kézrem(kodé iskolak
szerepl8i szdmara hosszu, alapos és vélhetéen nézeteltérésekkel és fajé onreflexidkkal teli k6zos tanulasi fo -
lyamat volt: valédi adaptiv és elfogadd folyamat. A fenti koncepcié a kdzoktatas terében keriilt kidolgozasra,
felsboktatasban azonban még nincs jelen az adaptivitds komplex szemlélete, ezért jelen tanulmany arra tesz ki-
sérletet, hogy ravilagitson az egyetemi oktatasban - az adaptiv-elfogadé iskola elméleti kerete alapjan - az
adaptivitas lehetdségére és a megjelent kapcsolédd megkozelitések feltérképezésére.

Rapos és munkatarsainak koncepcidja a szocidlis konstruktivizmus és a személyre szabott tanulds kereteire ta-
maszkodik. Habar az elézetes tudas mértéke és formai, a célul kitlizétt tanulasi eredmények és a tanulasi kon-
textus jelentésen kiilénb6z6 a gyermekek és felnéttek vildgaban, ezek a keretek helytalléak a fels6oktatas te-
rében is. A fels6oktatasi tanuldstdmogatas alapelveit egyrészt a hallgatéi célok és sziikségletek diverzifikaléda-
sabdl addédodan a személyre szabott tanulds igénye hatarozza meg (Kalman, 2013), masrészt radikdlis és
szociokonstruktivista elméletekbdl eredd elképzelések alakitjdk, melyek a tanulast célokhoz igazitott aktiv,
konstruktiv, 6nszabalyozott és szituativ folyamatként hatarozzak meg, amely a tanitassal parhuzamosan zajlik,
a tanar facilitatori jelenléte mellett (Kalman, 2021).

Az adaptiv-elfogadd iskola koncepciéjanak értékdimenzidi kozil a felséoktatasban leginkabb értelmezett
tanuldsk6zpontusdg rendszerezé megkozelitését egy tovabbi elméleti modell is alatdmasztja: Biggs konstruktiv
dsszehangoldsi elmélete (Biggs & Tang, 2011). A modell a tanulasi folyamat harom 6sszetevéjének: a tervezett ta-
nuldsi eredményeknek (célok), a tanitdsi-tanuldsi tevékenységnek és az értékelés-visszacsatoldsnak dinamikus 6sz-
szefliggését, egymasra hatasat vilagitja meg, hangsulyozva, hogy az egész folyamat egy rendszert alkot, ezért
elemeinek dsszehangolasa elengedhetetlen. Ezzel aldtdmasztja a tanuldskézpontusdg megkozelitését, amely a
tanulasra dinamikus, egymastél elvalaszthatatlan résztevékenységek folyamataként tekint.

Kutatasmodszertan

Az adaptivitas értékeinek felsGoktatasi térben valé azonositasat célzé kutatas szakirodalomelemzésen keresz -
tal valdsult meg. Elsé [épésként a nemzetkozi irodalomban vald keresés zajlott le, melynek elsédleges valogata-
si szempontja a tag perspektiva megdrzése volt: konkrét tanulas-tanitds médszertani atmutatok helyett inkabb
atfogo koncepcidkra, barmely tudomanyag tanitasara-tanulasara érvényes megkdzelitésekre, az adaptivitasra
mint értékre fokuszalva kerestem elsGsorban felsGoktatasi kutatasokban. Az ,adaptiv tanulds” (adaptive lear-
ning) és az ,adaptiv tanitas” (adaptive teaching) kifejezések mellett a tartalmaban hasonlé, mas fogalmakkal
(lasd 2. abra) fémijelzett tanulmanyok korében vizsgalodtam a kilonb6zé értelmezések szintetizalasa érdeké-
ben.

Kovetkez6 l1épésként a hazai irodalomban vald keresésre kertilt sor, melynek soran-kittint, hogy a felséokta-
tasi szakirodalomban elsésorban a ,tanulastimogatas”, ,min6ségi tanitas” és ,tanulaskézpontisag” fogalmak
rendszerében azonosithatdak az adaptivitas értékei. Végiil visszatérve a nemzetkozi térbe a keresést kiterjesz-
tettem a felséoktatasrél minden oktatasi szintre annak érdekében, hogy a tanulasi rendszerek technoldgiai és
folyamatelemzései helyett a keresés fokusza a komplex megkozelitésen, értékdimenziokon maradjon. A kere-
sés alapvetéen az ELTE adatbazisaban tértént a fenti cimszavakkal, elsésorban a témaban megjelent legfris-
sebb (hdrom éven bellili) szisztematikus szakirodalom-attekintésekre fokuszalva. A keresés végiil kibévilt a ha-
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zai szakirodalomban a témaban kutaté szakemberek munkainak keresésével, végiil hdgolydmaddszerrel a feltart
szakirodalom kutatasi célunkhoz illeszked6 hivatkozott irodalmanak attekintésével.

A fels6oktatasi térben felmeriil6 fogalmak

Amennyiben az adaptiv-elfogadé iskola értékeit fokuszban tartva a konkrét kifejezésektél mint formaktél egy-
gyel hatrébb Iéplink, izgalmas kép tarul a szemiink elé: mar a hazai szakirodalom vizsgélataval is olyan fogalom-
halézat rajzolodik ki, amelyben természetes jelenlévéként bukkannak el6 a keresett értékek. Ezen fogalmi hald
vizsgalata soran kitlinik, hogy a felsGoktatasi térben a Kalman altal definialt tanuldskézpontisdg (2011) az a fo-
galom, amely leginkabb fokuszalni képes a kiilonb6z6 megkdzelitési irdnyok hasonldsagait, mikdzben a masik
négy értékhez szorosan kapcsolédva az adaptiv-elfogadd iskola koncepcié nagykévete is lehet. Ennek megfe-
lel6éen a tanulmany tovabbi kbzponti elemeként a tanulaskdzpontusagot jeldltem ki.

A fenti valasztas indoklasara és a kapcsolddasok megvilagitasara szolgdl az 1. tablazat, amely az adaptivitas
nemzetkozi szakirodalmi fogalmai mellett a féként hazai szakirodalomban hasznalt fogalmak rendszerét mutat-
ja be a tanulmany célkitlizéseinek megfeleléen. A tablazat az irodalomelemzés soran felmerilt fogalmak (adap-
tivitds, tanuldstdmogatds megkézelitései, tanuldsk6zpontusdg a felséoktatdsban) és az adaptiv-elfogadé iskola kon-
cepcidjdnak vetlleteit és a vetililetek egymashoz valé kapcsoldédasanak |ényegi elemeit dbrazolja, legfébb célja
a fogalmak halézatos jellegének érzékeltetése, illetve annak bemutatasa, hogy a beazonositott értékdimenzidk
miképpen szovik at a teljes rendszert. A tablazat sor- és oszlopfejléceiben a kiilonb6zé megkozelitések és azok
irdnyai, mig cellaiban az ezeket 6sszekoté fogalmak szerepelnek.
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Adaptiv-elfogado iskola koncepcidja

, 1 Kategoriak _,.. . , .
Tanulaskozpon- . ees gora Ko6z6sségi-
. Adaptivitas megkérd6- .
tusag - , seg
jelezése
Adaptiv tanitas e a tanulas folyamat v egyeéni igé-
(oktatoi szempont) jellege, nyek
e egyéni tanulasi
utak,
o aktiv, értelmez6
Adaptivi- tanulas
tas Adaptiv tanulas e a tanulas folyamat v egyéni igé-
jellege, nyek
(tanulasi rendszer o egyéni tanulasi
szempont) utak,
o aktiv, értelmezé
tanulas
Mindbségi tanitas e egyéni igények intézményi hallgatok és
° mé|yrehaté tanulas reflexio oktatok tamo-
e folyamat-modell gatasa
Tanulasta- T§nulaskozpontu- (lasd kiemelten len-
, sag tebb)
mogatas
Tanulasi eredmé- e tanulasi eredmény, egyéni tanu-
nyekre fokuszalo mint cél lasi célok
irany e konstruktiv
osszehangolas
A hallgatok tanulasi egyeéni tanu- tanulék
eredményei, fejlédév valtozas/ lasi célok hangja
se a cel reflexié/
tanulas
Minden hallgatéra v reflexié/ egyeéni igé- tanulék
kiterjedd tanulas- tanulas nyek hangja
tamogatas
Tanulas- &
kézpontha- Aktiv, értelmezé ta- v reflexid/ kozosségben
sag a fels6- nulas tanulas zajlé tanulas
il Oktato és oktato- v/ valtozas/ ref-  tanul6 kdzos- tanuld kdzés-  tanuld ko-
kozosség, mint ta- lexi6o/ tanulds ség ség z0sség
nulé értelmezése
A tanulasi v valtozas, refle-
folyamat xi6 és tanulas
egységként dlnarplkus
kezelése cgyseee

1. tablazat: Az adaptiv-elfogadoé iskola koncepcidjanak értékdimenzioi a felsGoktatasi térben

megjelent megkozelitésekben (sajat szerkesztés)

A tanulmany kovetkezd szakaszaban az dbraban szereplé fogalmakrél, majd a nemzetkézi és hazai felséok -
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Adaptivitas

A tanitds médjainak kategorikus elkilonitése Glasernél (1972) mertl fel el6sz6r. Munkajaban - szemben a mi-
nimalis valtozatossagot kinald szelektiv mdéddal - az adaptiv tanitasi mod lényege az oktatasi eszkdzok adap-
talhatosagaban ragadhaté meg. Az adaptacié soran az oktatasi eszkbzoket Ugy alkalmazzuk, hogy azok illesz-
kedjenek a tanulok tudasahoz, mely tudas keretként magaba foglalja a tanuldk hatterét, tehetségét, érdeklédé -
si korét és kibontakozasanak természetét. A tanuldsi Gt kijelolése ezeknek a jellemzSknek és képességeknek a
tanulasi folyamat elején és kézben végzett felmérése soran kirajzolédé mintazat szerint torténik meg (Glaser,
1972). Glaser megfogalmazasaval egybecsengé korai definiciéval szolgél tovabba Wang is (1980), aki szerint
,az adaptiv oktatas Iényege az egyéni tanulasi igények figyelembevételével torténd alternativ oktatasi stratégi-
ak és forrasok hasznalata.” (Wang, 1980, p. 122, idézi Briihwiler, 2011).

A tanulas-tanitas adaptivitasanak szakirodalma ettél a ponttél két f6 irdnyt vesz fel. Amennyiben az ,adap-
tiv tanulds” nemzetkozi szakirodalomban megjelend értelmezését vizsgaljuk, kitlinik, hogy az egyéni tanulasi
igények felmérésének és ehhez alkalmazkodo tanulasi Ut kijeldlésének célkitizése foként az informatika vilaga-
ba vezet. A nemzetkdzi szakirodalom feltérképezésére Martin, Chen, Moore és Westine 2020-ban késziilt
szisztematikus irodalomattekintése volt az iranyt(i. A szerzék az ,adaptive learning” (adaptiv tanulas) kulcsszora
két adatbazisban (ERIC és az Education Research Complete) kerestek 2009 és 2018 kozott. Munkajukban 61
tanulmanyt azonositottak és elemeztek, melyek nagy része szamitastechnika-tudomanyi téméaban (computer
science discipline) jelent meg. Ez alapjan az adaptiv tanulds az egyéni tanulast és személyes fejlédést tamoga-
to, a fels6oktatasban népszerlisodé oktatasi, technoldgiai innovacioként, tanulasi technolégiaként értelmezhe-
t6é (Martin, Chen, Moore, & Westine, 2020). A vizsgalt tanulmanyok szerzéi az adaptiv tanulast technolégia-
ként és folyamatként értelmezik, annak technikai kereteit targyaljdk, mig fékuszban az adaptiv tanuldsi rend -
szerek ismérveit, jellegzetességeit és hatékonysagat tartjdk. Az adaptiv tanulasi technolégia szakemberei
kétségkivil figyelembe veszik a tanuldi jellemzdéket, az egyéni kiilonbségeket, elfogadjak és rendszereik felépi-
tésének kiindulépontjaként kezelik azokat, azonban erre tdmaszkodva a késGbbiekben inkabb a rendszer, a
technikai megvaldsitas, a tartalom és a valtozatos folyamatok kialakitasan, értékelésén dolgoznak.

A szakirodalomban kibontakozé masik irany alapvetéen a kézoktatas teriiletén vizsgalédik. Az ,adaptiv tani-
tas”, az ,adaptiv tanar” témajat oleli fel, melyben a kutatdk foként az emberi tényezdt, az emberi gondolkodast,
reflexidkat és interakciokat tartjak érdeklédésiik fokuszaban. Parsons, Vaughn, Scales, Gallagher, Parsons, Da-
vis és Allen hdrom adatbazis felhasznalasaval (ERIC, Education Full Text, és ProQuest) végzett szisztematikus
irodalomattekintést (2018) a tanarok oktatasi adaptivitdsara vonatkozdan. Az 1974 és 2014 kozott zajlott em-
pirikus kutatasok szisztematikus vizsgalata lehet6évé tette a koncepciot alkotd fogalmi keret térténeti valtoza-
sanak attekintését. A vizsgalat soran kit(int, hogy a kifejezések sokfélesége ellenére a vizsgalt kutatok meglepé
hasonlésaggal operacionalizaltak az adaptiv tanitas fogalmat (Parsons, Vaughn, Scales, Gallagher, Parsons, Da-
vis, & Allen, 2018). A definiciok kozos alapjat azon megéllapitas képezi, mely szerint az adaptiv tandr a felmeri-
|6 stimulusokra reagal, a tanuldi igények tamogatasara fokuszal, és cselekedetei a valaszok, a tervezés és tani-
tas kdzben felmeriilé sziikséges valtoztatasok. Az adaptiv oktatds szocidlis képz6dmény, a tanar metakognitiv
reflexidja a tanuldk oktatas elétti, kbzbeni és utani sziikségleteire (Parsons et al., 2018), a reflektiv tandr osz-
talyszervezésének egyfajta kozosségi gyakorlata, amely lehetévé teszi az egyéni sajatossagokhoz és igények-
hez val6 alkalmazkodast (Hardy, Decristan, & Klieme, 2019).

A kilfoldi megkozelitésekkel 6sszhangban a hazai szakirodalomban is foként a kdzoktatasra vonatkozo ta-
nulmanyok lelheték fel, melyek tilnyomo tobbségében a differencialas kerlil a fokuszba. Nadasi (2010) néz6-
pontja szerint az adaptivitdshoz az Gt a differencidlason keresztiil vezet, és az egységes oktatds ad alkalmat
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arra, hogy a gyerekek fejlesztésében/fejlédésében megerésddjenek azok az elemek, amelyek a hatékony,
konstruktiv egylittgondolkodashoz, tarsas egyiittéléshez, a tudas tarsadalmilag értékes felhasznalasahoz sziik-
ségesek (Nadasi, 2010). Az adaptivitds nem maddszerek 6sszessége, hanem egy tudatosan felépitett pedagogiai
folyamat (Rapos et al., 2011). Azonban mig a szerzok tébbsége ezt a zart vagy egységes oktatas korlilményei
kozott (Jarmai, 2005) megvaldsitott differencialasként értelmezi (Golnhofer, 1999; Nadasi, 2010), Rapos és
munkatarsai értelmezésében e folyamatot a kiilonféle résztvevék aktiv és demokratikus bevonasaval az iskola
minden szerepl6je tanuldként és tanulokozosségként éli meg, figyelembe véve a folyamatokért felelés szemé -
lyek megujulasat, a folyamatos fejlédést (Rapos et al., 2011).

A hazai és nemzetkozi szakirodalomban értelmezett adaptiv tanulds, adaptiv tanitas hasonlé alapokon
nyugszik, mint a tanulmany elején bemutatott adaptiv-elfogadé iskola koncepcidja (valtozas elfogadasa, refle-
Xi0, innovacios szandék, a tanuldk egyéniségének figyelembevétele), kibontakozasuk azonban szlikebb féku-
szU: a tanulas technikai kdrnyezetére, vagy az adaptiv tanar munkajara iranyul. Jelen tanulmany Rapos és mun-
katarsainak értékdimenzidit keresi a felséoktatasi térben. Ennek kévetkezé lehetséges mddja, hogy az ,adapti-
vitas” kifejezést atmenetileg félretéve, mas fogalmak feldl kozelitve keressiik a kapcsolddasokat.

A tanulastamogatas iranyai a fels6oktatasban

A fels6oktatas expanzidjanak kovetkezménye a nagy hallgatéi [étszam mellett, hogy a hallgaték eltéré tarsadal -
mi, kulturalis és kdzoktatasi hattérrel rendelkeznek. Sokuk nem all készen arra, hogy 6nalléan és eredménye-
sen tanuljon a hagyomanyos egyetemi oktatas keretei k6zott, szamukra UGjfajta, tAmogaté tanulasi kdrnyezetre
van sziikség. Mivel exponencidlisan boéviil a gazdasagban rendelkezésre all6 tudas és az informaciok elérhet6-
sége is, a munka vildganak elvarasai is valtoznak, a képzett munkaerével szemben a szaktudas mellett olyan Uj
képességek is megjelennek az elvarasok kozott, mint a tudasszerzési stratégiak, innovaciés és kommunikacios
képességek sth. (Kopp, 2013).

A tanulastdamogatas megkozelitési médjanak harom irdnya lehetséges, mely irdnyok a hangsulyok és pers-
pektivak alapjan kalonithetéek el egymastol: (1) a tanitas mindségére fokuszald irdny (mindségi tanitas), (2) a
pedagogiai hagyomanyokra tamaszkodd, tanulaskdzpontu irdnyok, (3) a tanulasi eredményekhez kétédé irany
(Kalman, 2013). A masodik, tanulaskézpontu irany jelentéségénél és a szakirodalomban beto6ltott szerepénél
fogva kiilén megkozelitési modként kerdl targyalasra, mig a tanuldsi eredményekre fékuszald irdny a tanulas-
kdzpontusag alappillérei kozott kerdl kifejtésre (lasd 2. abra).

Mindségi tanitas

A minéségi tanitds a fels6oktatas mindségbiztositasi gyakorlatahoz k6t6dé fogalom. Az OECD IMHE (Intitutio-
nal Management in Higher Education) vizsgalataban a szervezeteknek a minéségi tanitas és tamogatasanak ha-
rom szintjét azonositottak (Hénard & Roseveare, 2012, idézi Kdlman, 2013): (a) az egész intézményre kiterjedd
mindségpolitikat és mindségbiztositast, (b) a programfejlesztést és -monitorozast és (c) a hallgatdk és oktatok
tdmogatasat. Ez az irdny azt hangsulyozza, hogy a tanulast elsédlegesen az innovativ szervezeti kultdra alapoz-
hatja meg, mely minden szereplé bevonasat és tanulasat tdmogatja, valamint folyamatos visszajelzést ad a fej-
[6désrél (Kalman, 2013).

A mindségi tanitas nézépontjabdl az adaptivitas értéke az egyéni igények figyelembevételében, az aktiv,
mélyrehaté tanulds tdmogatasaban, a tanulaskdzpontl programfejlesztés lehetéségében és a kozdsségi szem-
életben jelentkezhet (lasd 2. abra).
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A minGségbiztositas témajaban felmeriil6é, a minéséget veszélyeztetd lényeges folyamatok egyike abban
foghaté meg, hogy a képzések hatékonysaganak fokozasat célzo intézkedések arnyékaban a tanulas kikerdl a
fejlesztések fokuszabol (Halasz, 2010). E probléma megoldasara Gosling és D’Andrea (2001) egy olyan holiszti-
kus modellel tesz javaslatot, melyben egy Uj koncepcid, az oktatdsfejlesztési modell (Csizmadia, 2009) magaba
olvasztja az intézményi mindségbiztositas és képzés fejlesztés részfolyamatat és szervezeti egységét. Ezzel po-
zitiv, egylittm(ikodo, kollegialis kornyezetet teremt, amely a kiilsé elvarasok ismerete mellett nagyobb reflexio-
ra és tAmogato gyakorlatk6zosségek létrejottére ad lehetGséget. A gyakorlatk6zosséget és a mindségfejlesztést
egyértelmden a teljes kézosségre értelmezi: oktatok egymas kozotti és hallgatdkkal valéd egytttmiikbdésére
(Gosling & D’Andrea, 2001).

A minGségi tanitas és annak tdmogatasa kiilénboz6é szinteken valdsulhat meg: intézményi szinten (ahogyan
az adaptiv-elfogado iskola esetében), programszinten vagy egyéni tdmogatas szintjén. A felséoktatas terében f6-
ként az utébbi két szinten torténd térekvéseket fedezhetiink fel, bar az intézményi szinten torténdé kurrikulum -
fejlesztés terén is sok helyen figyelhet6k meg valtozasra utalé jelek.

A kurrikulumfejlesztés folyamatara vonatkozéan éaltaldnossagban két eltéré megkozelités kiilénithet6 el: az
eredmény- és a folyamatmodell (Neary, 2003; Kopp, 2013). Az eredménymodellben a tervezdk a tartalomra és a
folyamat irdnyitasara, mig a folyamatmodellben a tanuléi tevékenységekre és ezek hatasara fokuszalnak. Az
utdbbi modell nem az oktatdk altal meghatarozott tanulasi eredményekre, hanem a hallgatéokra vonatkozé tu-
dasra és a hallgatéi sziikségletekre épit, ebbél adéddan azon eltéré tanulasi utakra és az ezt tAmogaté tanulasi
kornyezetre 6sszpontosit, melyekben a hallgatok aktiv részt vallalnak a tervezési folyamatban. A tanuldskéz-
pontu programok kurrikulumfejlesztése a folyamatmodell alapjan irhaté le. A fejlesztési folyamat a kbvetkezéket
veszi figyelembe: hallgatéi populacié (el6zetes tudas, hattér), tanulasi célok (mi a hallgatdk célja a képzéssel),
tanulasi kérnyezet (a tanulas tdmogatasanak egységes rendszere), tanulaselmélet és gyakorlat, kurrikulumar-
chitektura és a tanulas tamogatasa (Kopp, 2013).

A kurrikulumfejlesztés gyakorlataban egyértelmien megmutatkozhatnak az adaptivitas értékei. A kurriku-
lum pedagodgiai rendszerként vald értelmezése egy-egy iskola teljes tevékenységrendszerének a megtervezé-
sét, tobbszintl gondolkodast tesz sziikségessé intézményi szinttél egészen az egyes tanuldk szintjéig. Ennek
kdszonhet6, hogy a legujabb reformok kiemelt céljai kdzott szerepel a tanulds individualizalasanak feladata.

Tanulaskézpontusag a fels6oktatasban és a tanulasi eredményekre fokuszalé irany

Emlékeztet6il megjegyezziik, hogy a tanuldstamogatas megkozelitési modjanak harom irdnya kozil a harma-
dikként targyalt, legijabb megkdzelitési irany, a tanuldskézpontu pedagdgia jelentéségénél és a szakirodalom-
ban betoltétt szerepénél fogva kilon megkozelitési médként keril targyalasra (lasd 2. dbra), valamint a tanulasi
eredményekre fokuszald irdny ismertetésére a tanulaskdzpontisag alappillérei kdzott kerdl sor.

A tanuldsk6zpontu pedagdgia valasz lehet az egyre sokszinlbbé valoé hallgatéi csoportok eredményes oktata-
sanak kihivasara. Ez a személetvalté megkozelités radikalisan eltér a megtanulandé tartalmakra fékuszalo ira-
nyoktdl, helyettiik a tanuldsszervezés soran a tanitds modszereit és a tanari irdnyitast helyezi k6zéppontba
(Kalman, 2013). A megkdzelités eltér tovabba a tanulékbzpontisag paradigmajatdl is, amely a didkok egyéni
igényeinek és elvarasainak figyelembevételén alapul, és a tanulasi folyamatban valé aktiv részvételiikre kon-
central. A tanulaskézpontd megkozelités a tanulds dinamikus folyamat jellegét, a folyamat elemeinek elvalaszt-
hatatlansagat hangsulyozza. Négy pillére szervesen kapcsolodik egymashoz: (a) a hallgaték tanulasi eredmé-

nyeire, fejlédésére fokuszal; (b) a hallgatok aktiv, értelmezé tanulasat tamogatja; (c) minden hallgatéra kiterjed6
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tanuldstamogatast céloz meg és (d) tanuléként értelmezi a folyamatok minden szerepléjét (az oktatokat és ok -
tatokozosségeket is) (Kalman, 2021).

Ha a tanulaskézpontusagot 6nallo paradigmaként kezeljiik, megtalaljuk benne az adaptiv-elfogado iskola
koncepciodjanak értékdimenzioit (lasd 2. abra). Az adaptivitds a valtoz(tat)as alapjaul szolgal, és csak a valtozas,
reflexié és tanulas dinamikus folyamataként értelmezhet6; a kategéridk megkérdéjelezése az egyéni tanulasi
utak és ezeket tdmogatd tanulasi kornyezetek létrehozasat eredményezi; a kzosségiség értéke a tanulas k6zos-
ségi jellege mellett magat a kozosséget is tanuldként értelmezi; végiil az identitds alakitasaban a célkitlizéseken

és tanulasi folyamatokon keresztiil a tanuldk hangja jut érvényesiilésre.
A tanulaskozpontisag négy pillére a felséoktatasban

A hallgatok tanulasi eredményeire, fejlédésére helyezett fokusz

A globalis tendencidkhoz igazod6an kiemelt nemzeti oktataspolitikai cél az egész életen at tarté tanulas tamo-
gatasa, a tanulasi eredményekre alapozott kompetenciaszemlélet(i oktatas (Derényi, 2018). Bar a tanuldstdmo-
gatdst tekintve a tanuldsi eredmények megkozelités mar egy évtizede megjelent, mégis maig szokatlan kdvetel-
ményként jelentkezik a felséoktatds szdmara az, hogy a képzések tartalma helyett a képzések kimenetelére, a
tanulasi eredményekre fékuszaljon, a korabbiaktol eltéré szemmel tekintsen a tanitas-tanulas folyamatara. Az
egész életen at tartd tanulds Eurdpai Képesitési Keretrendszerének (EU Ministry of Science, Technology and
Innovation, 2005) kévetelménye, hogy a nemzeti keretrendszereknek egyértelmiien azonositaniuk kell a kép-
zési célokat, és ezekre épitve kell megterveznilik a kiilénb6zé képzéseket, azok szintjét, kimenetelét, leirasat.
Az hazai képzések szintjérél az MKKR (Magyar Képesitési Keretrendszer) ad tajékoztatast (139/2015 (VI.9.)
kormanyrendelet). A tanuldsi eredmény (learning outcome) olyan, a tanulassal - a tanulasi szakasz végére - elér-
heté kimeneti kovetelmény, amely négykomponens( rendszerben meghatarozott cselekvd szint(i kompeten-
cialeirasként jelenik meg az MKKR szintleirasaval 6sszevethet6en (18/2016. (VIII. 5.) EMMI rendelet). Ebben
meghatarozzak, hogy milyen szintre kell eljuttatni a képzésben részt vevét, az adott (szak)terlileten a hallgato-
nak milyen 6sszetettségli tudassal kell rendelkeznie, a tudas birtokdban milyen feladatok, tevékenységek 6nal-
16 elvégzésére kell képessé valnia, és milyen attitlidokkel kell rendelkeznie ahhoz, hogy a munkavégzése ered-
ményes legyen.

A tanuldsi eredmények mint célkitlizések, a tanitasi-tanulasi tevékenységek és az értékelési rendszer
egylttes, egymassal 6sszehangolt tervezése elengedhetetlen (Kalman, 2013). A fenti gondolat Biggs dsszehan-
goldsi elméletének (Biggs & Tang, 2011) lényegét képezi. Azaltal, hogy a tervezett tanulasi eredményekhez ren-
deli a tevékenységeket, a tartalmat és az értékelést, valamint mindezt a hallgaték sajatossagaihoz igazitja,
egyensulyt alakit ki az elvart tanulasi eredményekre épitd tervezés és a hallgatdk tanulasabdl kiinduld tervezés
kozott. Biggs modellje nem tekinthetd egyértelmien tanulaskdzpontd megkézelitésnek, mivel kiilsé sztender -
dek alapjan tervezi a képzést (Kopp, 2013), mégis a tanulaskdzpontisag egyik kiindulépontja azaltal, hogy ele-
meinek elvalaszthatatlansagat hangsuilyozva a tanulasi folyamatot dinamikus egységként kezeli.

Minden hallgatora kiterjed6 tanulastamogatas

A hallgaték el6zetes tudasuk, tanulasi folyamatban valé elérehaladasuk, tehat tanuldssal kapcsolatosan felme-
rilé igényeik szerint sokfélék lehetnek. E sokféleségrél tobbféleképpen gondolkodhatunk. A specidlis hallgatéi
csoportok (példaul felnétt, nemzetkozi, hatranyos helyzet( hallgatok) extra tdmogatasa kézenfekvé és hasznos
lehet ugyan, de a csoportformalas folyamataval padhuzamosan megjelennek a csoportok elkiilonitésével jard
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veszélyek is. Vizsgalatok igazoljak, hogy a fels6foku tanulasra alapvetéen nem a specialitasok (kor, nemzetiség,
hatranyos helyzet stb.), hanem a korabbi intézményes tanulasi tapasztalatok vannak legnagyobb hatassal (pél-
daul Richardson, 1994). A hallgatok tanuldsi sajdtossdgainak azonositasakor a cél a tanulasi folyamatban részt-
vevd Osszes hallgatd tanulasanak fejlesztése az 6nszabalyozo tanulas tAmogatasa altal. Az egyéni felsGoktatdsi
tapasztalatra fokuszdlé irany a hallgaték eredményekre hatd tapasztalatainak legtagabb értelmezését allitja ko-
zéppontba. Figyelembe veszi a felsGoktatas el6tti sajatossagokat, tapasztalatokat és a felséfoka tanulasi ta-
pasztalatokat, a szervezeti és a tarsas kornyezet szerepét, tehat azt, hogy a kiilénb6z6 hallgaték hogyan élik
meg ugyanazt a felséoktatasi kdrnyezetet, és ez milyen - szélesen értelmezett - hallgatéi eredményekhez ve-
zet (Kalman, 2013).

Aktiv, értelmez6 tanulas

A tanulaskézpontl megkozelités az eredményes tanulast a hallgatok aktiv kézremikodésében, az elézetes tu-
das felszinre hozasaban és abbdl kiindulva az egyéni tudasalkotasban, a hallgaték gondolkodasara, megértésre
torekvd tanulasaban latja. E megkozelités értékei szolgdltatjak azt a felépitményt, mely kéré a kiilonb6zé tanu -
lastamogatasi utak, médok és az adott szakma tényleges, komplex, autentikus kontextusahoz két6dé tanulasi
szituacidk szervezédnek - mivel a diszciplinaris kontextus gyakran az intézményi kontextusnal is erésebben
meghatarozza a kilonb6z6 szerepldk tanulas-tanitasrol valé gondolkodasat (Kalman, 2013). A tanitas és tanu-
las parhuzamosan értelmezett folyamatok, amelyekben a mélyrehaté, megértd tanulast aktiv, reflektiv, interak-
tiv oktatasi mddszerek tamogatjak, allvanyozzak (Kalman, 2021). Ehhez a tanitds értelmezésének megujulasa
és az oktaték folyamatos szakmai fejlédése elengedhetetlen.

Tanuloként értelmezett oktatok és oktatokozosségek

Az oktatok tudasa dinamikus, a gyakorlati munkan és szakmai fejlédésen keresztiil formalodik. ,Szakmai fejlé -
dés minden olyan tevékenység, amely azt a célt szolgalja, hogy az oktaték tudasa, képességei, nézetei gazda-
godjanak és erésddjenek az adott helyzetben, amit a személyes és kontextualis tényezék egymasra hatasa for-
mal, és ami végsé soron a felsGoktatasban térténd tanulas és tanitas kritikai reflexidjahoz jarul hozza.” (Kalman,
2021, p. 36). A vonatkozé szakirodalom és egy feltard vizsgalat alapjan Kalman Orsolya az oktatéi szakmai fej-
I6dés és tanulas négy jellemzé Gtjat azonositotta: (a) tanulds képzés és olvasas révén; (b) tanulas vizsgalatok al -
tal; (c) tanulas kollégdkkal és (d) tanulas reflexio segitségével. Ezek koziil a magyar felsGoktatas terliletén az
utdébbi két informalis tanulasi Gt bizonyult a legjellemzébbnek, a diszciplinaris kultirak esetén pedig féként a (c)
pontban emlitett gyakorlatk6z6sség a meghatarozo (Kalman, 2021).

A tanulasi folyamat egységként kezelése

A tanuldskézpontusdg megkozelitésének lényegi, 6sszefoglald jellemvonasa, hogy a tanulast részenként nem el-
kiilonithetd, egységes folyamatnak tekinti. Ezt tamasztja ala Biggs konstruktiv 6sszehangoldsi elmélete (Biggs &
Tang, 2011) is. Mik6zben az egységesség szempontja a tanulaskdzpontisag négy, Kalman altal meghatarozott
pillérét (Kalman, 2021) is athatja, mégis jelentéségénél fogva kiilon irdnyként is megemlitésre kerlil annak ab-
rdzolasara, hogy a tanulasi folyamat egységként vald kezelése fogalmaiban miképpen kapcsolédik az adaptiv el-
fogadé iskola koncepcidjdnak értékeihez (lasd 2. abra).
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A tanulaskozpontisag értelmezései

A felséoktatas kontextusaban tanuldskézpontt szemléleten azt a megkéozelitést értjiik, amely az oktatasi folya-
mat tervezése, szervezése, megvaldsitasa és értékelése soran a résztvevék tanulasat allitja kozéppontba. Az
oktatas soran a résztvevék hatarozzak meg vagy befolyasoljak sajat tanulasuk tartalmat, a tanulasi tevékenysé -
geket, a tanulasi anyagokat és a tanulas terét. Az oktato, instruktor feladata az, hogy lehetéséget teremtsen az
egyes hallgatoknak az egyéni és kozos tanulashoz, és tdmogassa 6ket képességeik hatékony fejlesztésében
(Kopp, 2013). Célkitlizése, hogy aktiv, értelmezd, konstruktiv tanulas altal, az oktatdkat is tanuldként értelmez-
ve valésuljon meg minden egyes hallgaté tdmogatasa, azok tanulasi eredményeinek fejlesztése érdekében
(Kalman, 2021).

E szemléletet a Rapos és munkatarsai (2011) altal definialt tanuldskézpontusdg értékdimenzidival 6sszevet-
ve latjuk, hogy bar az egyéni tanulasi utak és a tanuldok bizonyos mérték( bevonasa célkitlizésként jelennek
meg, azonban a tanulas rendszerét csak az oktatas tervezésétél kezd6dé folyamattal azonositjak, a tanulasi cé -
lok csak oktataspolitikai szinten keriilnek megfontolasra, atdolgozasra, és azok nem a szerepl6k kdzos értelme -
zéseinek és dontéseinek eredményei. A gyakorlatban tébbnyire a tanuldk kore is a régi kategoria keretein bell
marad: a hallgatékkal, didkokkal azonos, tovabba a hallgatok bevonasa korlatozott szintd, ezért a tudas kevéssé
jelenik meg a kdz6sen konstrualt tanulasi eredmények, kompetencidk 6sszességeként.

A kovetkezdkben a fenti hidnyossagokra valaszként adhato, a felséoktatasi gyakorlatban megjelend jo pél-
dakat és lehet6ségeket részletezem. Természetesen sokféle tanulaskézpontd megoldasrol és elméletrél lehet
sz6, amelyek fékuszuk alapjan rendezheték e gy(jtéfogalom ala (Kopp, 2013). A tanulmany a tovabbiakban a
tanulék mint partnerek/tanulok partneri elkételezédése paradigmat ismerteti a hianyossagokra adhato lehetséges
megoldasként, mely paradigma a tanulasra mint értékre tekint és az adaptiv-elfogado iskola értékdimenzidihoz
kotheté.

A tanulaskozpontisag egy megvalositasi utja: a tanulok partneri elkitelezédése

A didkok - azon feliil, hogy megvalaszthatjak tanulasi modszereiket és alakithatjak tanulasi Gtjukat az adott cé-
lok elérése érdekében - mélyebben is bevonhatdak az oktatassal, iskolaval kapcsolatos dontésekbe, innovaci-
6kba, valtozasokba. A tanulaskézpontu felsGoktatassal foglalkozé nemzetkozi szakirodalomban ez kiemelkedé
irdnynak tekinthetd. Ezen belll a kezdeményezéseket tébbféle elnevezéssel illetik: a tanulék hangja (student vo-
ice); a tanulok mint partnerek (students as partners) vagy a tanuldk partneri elkételezédése (student engagement th-
rough partnership). E terminolégiak nem feltétlendl utalnak a bevonddas mélységére és a didkokkal megosztott
dontések sokszinliségére, bar bizonyos szakirodalmak a partneri elkételezédést a tanulok hangjdn talmutatd
koncepcioként irjak le (Healey, Flint, & Harrington, 2016). A hallgaték bevonasa a felsGoktatasi dontésekbe,
Ujitasokba rendkiviil sok szinten, témaban és formaban elképzelheté. A hallgatékkal valé 6sszekapcsolddasnak
kilénb6z6 formai lehetségesek: informdlds (egyiranyu a hallgatdk felé), a konzultdlds (egyiranyd a hallgatok fe-
I61), bevonds (kétirany az egyes oktatok és hallgatok kozott), partnerség (az Gsszes szerepl6 kozott zajlik) és
kontroll (kizarélag a hallgatok kezében van egy folyamat). A legtébb lehetéséget, kapcsolodast és kommunikaci-
6s irdnyt a partnerség hordozza magaban.

A partnerség egy egylittm(ikodo, kolcsonds folyamat, melyben a partnereknek megvan a lehetésége az
egyenld kozremikddésre a kurrikulum és pedagogiai hattér megfogalmazasa, a dontések, az implementalas, az
ellendrzés és az elemzés terén, bar nem feltétlendl ugyanazon a madon jarulnak hozza ezekhez (Cook-Shater,
Bovill & Felten, 2014, idézi HE Academy, 2015).
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A partnerség a tanulok elkotelezett tanulasat és a hatékony tanulas-tanitast el6segité folyamat (HE Aca-
demy, 2015).

Partneri egyiittm(ikédés Healey és munkatarsai (2016) meglatasa szerint nem minden tanulasi kontextusban
lehetséges és helyénvalo, és egy ilyen egytttmiikodésbe torténd, meggybzédésen alapuld ,beleegyezés”, a be-
rogziilt szerepek rugalmas alakulasanak megengedése kétségkiviil hosszu és nehéz folyamat. Az oktatdknak
részben at kell adnia az iranyitast, lehetéséget kell adnia a visszajelzésre és szembe kell néznie azzal, a hallga-
toknak pedig fel kell vallalnia a megszerzett hatas- és feladatkorokkel jaré felelésséget. Ennek ellenére ez a kol -
csonos elkotelezdédés Uj tereket nyit meg a parbeszédre, tanulasra és kutatasra, és a kozos célok és értékek al -
tal Gsszetartozas- és kozosségélményt nyuijt (HE Academy, 2015).

A sikeres egylttmU(ikédést megalapozo értékek a kbvetkezék: hitelesség, dszinteség, inkluzivitas, kdlcsonds-
ség, felhatalmazas, bizalom, batorsag, egyenléség és a felel6sség (HE Academy, 2015). Ezek az értékek tobbfé -
le mddon, kilonbozé hangsulyokkal fejezhetdk ki, képviselheték, de lényegiik, hogy a partnereknek bizalom-
mal, Uj 6tletekre nyitottan és a bizonytalansag allapotaval megbaratkozva kell egytttmikodnilik. A partnerség-
ben az oktatok és a didkok is lehetnek szakérték kiilonb6z6 médokon, és mindenkinek az 6tlete megfontolas
targyat képezheti (Healey & Healey, 2019).

A szemlélet egyik modellje a felsGoktatasi tanulas és tanitas terén valé egyiittm(ikodések modellje (Healey
et al., 2016), mely négy egymast részben atfedd egylttmiikodésnek helyet adé teriiletet azonosit. Ezek a ko-
vetkezok:

1. Tanulas, tanitas és értékelés (a didkok mint segédoktatdk, mentorok, értékelk és tervezdk vesznek
részt az egylittmiikodé és aktiv tanulasban).

2. Témaalapu kutatasok (kozos kutatasok, PBL és EBL, publikalas biztositasa).

3. Tudomanyos kutatas tanulas, tanitas és értékelés témaban (a hallgatdk mint a valtozas agensei).

4. Kurrikulumtervezés és pedagodgiai konzultacio (a hallgatokkal kozésen megvaldsitva).

Az elsé kett6 a tanulds, tanitds és kutatdsi partnerség teriletén, az utolsé ketté a tanulds és tanitds elémozdi-
tdsdt szolgdlé egyiittmiikédések formaiban figyelheté meg (HE Academy, 2015; Healey et al., 2016).

Amennyiben intézményi szinten megtérténik a koncepcid helyi kontextusba helyezése, sajatossagokhoz va-
|6 igazitasa, azaz a megfelelé 6nreflexids folyamat, a partnerség a diskurzus és a kritikai figyelem altal valtoza -
sokat, fejlédést tesz lehetévé (Healey et al., 2016). Ehhez sorvezetdiil a kutatdk altal megfogalmazott kérdések
segitségével a szakirodalom szolgélhat. E kérdések fébb témai a kbvetkezé terileteket érinthetik: az egylittm-
kodés gyakorlata helyi kontextusban, az értékek, a kurrikulum, a témaalapu és tanulas, tanitas témaja kutata-
sok, valamint a tAmogatas és el6menetel helyi lehetGségei (Healey & Healey, 2019).

Tovabbi értékdimenziok megjelenése

A tanulék partneri elkételezé6dése megkozelitéshez elengedhetetlen az intézmény, sét intézményrendszer sze-
repl6inek nyitottsaga, hiszen a hallgatok valddi partnerként torténd kezelésekor éhatatlanul megkérdéjelezédik
néhany alapveté kategéria, feladat-, felelésség és hataskor. Ha ezt a legnehezebb, paradigmavalté 1épést meg -
teszi egy intézmény, vagyis szerepl6i elengedik ragaszkodasukat az elkllondlt tanar” és ,tanuld” kategoriak-
hoz, akkor biztosan belépnek egy kapun, melyen tul a tovabbi kategoriadk lebontasa vagy atértékelése nem je-
lent akkora nehézséget. S6t, mar benne is vannak az adaptiv folyamat kdzepében: valtozasokat élnek meg, tu-
datosan reflektalnak ezekre, tanulnak és ismét reflektalnak, valtoznak, és ezen 6rék mozgds sordn személyes
és intézményi identitdsuk alakul, a szerepl6k k6z6sséggé formalddnak. Ezek mentén az értékek mentén tudato-
san és kozosen ,utazhatnak” tovabb a tanulas vilagaban.
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Az adaptiv-elfogadd iskola értékei részleteiben mar a tanuldk partneri elkbtelez6désében is felfedezhetbek,
és még egységesebben, teljes komplexitasukban megjelenhetnek a koncepciét tovabbgondolé megkdzelité-
sekben. A tanuldkkal valé partnerségen tulmutatéd koncepcidk egyike Cook-Sather és Felten (2017) hatdrvidék-
(liminality) elmélete. A hatdrvidék (liminality, liminal space) az a tér, melyben az egylittmiik6dés gyakorlata, vala-
mint a tanulas k6zos értelmezése és kozos felépitése kibontakoztatja a kdlcsonésséget (Cook-Sather & Felten,
2017, idézi Matthews et al., 2018), és ezzel minden szerepl6t egyiitt-tanuldként értelmez. A koncepciét Barna-
cle és Dall’Alba (2017, idézi Matthews et al., 2018) gondoskodds megkézelitése egésziti ki, melyben a felek gaz-
dagitjak egymast emberi és tarsadalmi lényként. Végil az egylttmikddés tanulé k6zsségként valo felfogasa az
a szemléletmad, amely 6sszefoghatja és megkoronazhatja mindezeket. Egy ilyen tanulé kézésség kritikus refle-
xi6t hiv életre a meglévé kapcsolatok, identitasok, folyamatok és rendszerek tekintetében, igy alapjava valik az
intézményi kultdra és erkdlcsi vilagkép alakulasanak (HE Academy, 2015).

Osszegzés és a kutatas korlatjai

A szakirodalomelemzéssel végzett kutatas célja az adaptiv-elfogadd iskola koncepcidjanak alapjat képezé ér-
tékdimenziok felséoktatasi térben valé beazonositasa volt. Az egyes értékdimenziok bemutatasa utan ismer-
tettem az adaptivitas fogalmanak a fels6oktatas irodalmaban valé megjelenését, és mivel kiemelt szempont
volt a tag perspektiva megbrzése, az adaptivitassal kapcsolatos, tartalmukban hasonlo, a hazai szakirodalmat
meghatarozo fogalmak rendszerének feltérképezése is megtortént. A felmeriilt fogalmak a tanuldstamogatas, a
mindségi tanitds, a tanulaskézpontusag és ezek vetiletei voltak. A fogalmakat rendszerbe foglalva a tanulmany
kisérletet tett arra, hogy feltarja azokat a kapcsolddasi pontokat, atfedéseket, melyek a fogalmakat egymashoz,
illetve azokat az adaptiv-elfogado iskola koncepcidjahoz flizik. Végiil a hazai szakirodalomban meghatarozé ta-
nulaskézpontusag fogalmanak és az adaptiv-elfogado iskola koncepcidjanak azonos értékdimenzidja mint koz-
ponti elem kertlt fokuszba, és betekintettiink e megkozelités néhany lehetséges felséoktatasi megvaldsitasi
formajaba.

A kutatas korlatja, hogy az irodalomfeltaras nem szisztematikusan, hanem a kutatasi célnak, az értékek azo-
nositasanak és a tag perspektiva megérzésének jegyében zajlott, és ugyanezekbdl az okokbdl néhol konkrétan
felséoktatasi, néhol az oktatasi rendszer egészére megfogalmazott koncepcidkat mutatott be, amely keret ak -
tualisan minden ismertetett megkozelitésnél tisztazasra kerdilt.

A téma soha el nem éviild, igy a hazai szakirodalomban jellemzé kérdések kutatasanak folytatasa mellett a
perspektiva szlkitésével, valtoztatasaval mind az adaptiv tanulasi rendszerek, mind az adaptiv tanitads megkdo-
zelitése kiemelt figyelemre, tovabbi kutatasokra érdemesek.
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Studying the value dimensions of the adaptive-acceptive school concept in
higher education

The adaptive-acceptive school is an institution, that accepts different and changing needs and goals, highlights
them and treats them as a value, and implements learning-centred and innovative thinking. This unique
comprehensive concept elaborated by Néra Rapos and her colleagues is built on the network of five
interwoven value dimensions: adaptivity, learning-centredness, questioning the categories, importance of
community, and forming identity. Since this approach has not been attended yet in the field of higher
education, this study aims to identify the system of the connected concepts, and the alternative ways
emerging in HE that are aligned to the value of adaptivity and learning-centredness. Our research method was
a literature review to shortly present the concept of the adaptive-acceptive school and map the new
approaches that appeared in the space of international HE. The theoretical frameworks of learning support
and the learning-centred curriculum development in HE are defined, and one learning-centred way, student
engagement through partnership have been identified. The research concluded that the value dimensions of
the adaptive-acceptive school concept partially appeared in the reviewed literature. The approaches that
deepen the paradigm of student engagement through partnership can serve as an answer to fill the gaps of
missing value dimensions. The concept of learning community notedly stands out from those approaches since
it enables to identify all the value dimensions, and thereby from its point of view the model of adaptive-
acceptive school can be aligned to HE.
Keywords: adaptivity, adaptive-acceptive school, personalised learning, learning-centredness, learning com-
munity, student engagement through partnership
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Az Allami Szdmvevészék 2016-ban, majd 2020-ban felmérte és értékelte a hazai pénziigyi kultura fejlesztését célul
tliz6 programokat, azok minéségét, eredményességét. Az eredmények azt mutatjdk, hogy 2016 és 2020 kozott szd-
mos elbrelépés tortént: tobb dllami és egyéb kezdeményezés indult meg, a képzések volumene, a képzési programok
és az azokon részt vevék szdma jelentésen nétt. Nem vdltozott azonban érdemben a képzések mindéségbiztositottsd-
ga. 2020-ban tébb hosszabb képzés volt elérhetd a felnbttek szdmdra, az iskoldskoruak képzései azonban tovdbbra is
1-4 érdsak maradtak. A képzések négyotodében van tananyag és tematika, de ezek t6bbsége nem akkreditdilt, és nem
érhetd el nyilvdnosan. A képzések mintegy 40%-a értékeli az eredményességet. A minéségbiztositds alapjdul szolgdlé
dokumentdcié egyes fontos eszkézei (nyilvdnosan elérheté tematika, tananyagok akkreditdcicja, oktatoi felkészités
programija és a hallgatoi elézetes igényeket és/vagy tuddst vizsgdlo eszkoz) megléte a kozpénzt felhaszndlo képzések-
nél elterjedtebbek, ezek a képzések azonban kevésbé értékelik az oktatds eredményességét. A kutatds eredményei is -
meételten jelzik, hogy sziikség van a képzések minéségét szavatolé szakmai garancidk tovdbbi erdsitésére. A kozpénz-
zel is gazddlkodd szervezetek képzéseinél indokolt el6irni, hogy mérjék a képzések eredményességét, és biztositsdk a
tematikdk és a tananyagok minéségét és széleskorti elérhetb6ségét.

Kulcsszavak: pénziigyi kultura, képzés, minéség, eredményesség

Bevezetés

Az Allami Szamvevészék tarsadalmi felel6sségvallalasanak kiemelt teriilete a magyar lakossag pénziigyi tuda-
tossaganak erdsitése. Ezt az Orszaggytilés 41/2014. (XI. 13.) hatarozataban elismeri és tAmogatja.

Intézménylink 2016-ban felmérte és értékelte a hazai pénzligyi kultira fejlesztését szolgalé kezdeménye -
zéseket. A felmérés eredményei arra hivtak fel a figyelmet, hogy bar a kdozoktatasban tanuldk jelentés hanyada
részesllt - jellemzéen nonprofit szervezetek altal nyujtott - pénzligyi kultura fejlesztését célzo képzésben,
ezek a képzések igen rovidek, alig par érasak voltak, illetve jellemzéen az eredményesség mérése, a visszacsa-
tolas - és ennek hidnyaban a képzések megfeleld atalakitasa - elmaradt. Kockazatot jelentett tovabb3, hogy a
képzési tematika, a tananyagok rendelkezésre allasa, nyilvanos elérhetésége nem volt jellemzé. A kutatas ered-
ményei arra is felhivtak a figyelmet, hogy a pénziigyi, gazdasagi tudatossag érdemi fejlesztése nem képzelhetd
el csupan a nem allami (bar gyakran kozpénzt is felhasznalo) szervezetek kdzremikodésével. Ezek a képzések
ugyanis altalaban nem 6sszehangoltak és nem standardizaltak.
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A megismételt kutatas célja, aktualitasa

A 2016-0s felmérés informaciéforrasként szolgalt partnereinknek, attekintést nyujtott a pénziigyi kultura fej-
lesztésére vonatkozd nemzeti stratégia kialakitasa, valamint az operativ tervek megalkotasa soran. Részben a
kutatas eredményei nyoman szamos allami kezdeményezés indult, illetve valosult meg. Emellett tobb pénziigyi
kulturafejlesztést végzé nem allami szervezet jelezte, hogy a kutatas eredményei és javaslatai alapjan atalaki-
totta a képzéseit.

A Nemzeti alaptanterv az iskoldk szamara mind a fejlesztendd kulcskompetenciak kézott, mind pedig a fej-
lesztési teriiletek, nevelési célok kozott megjeldlte a gazdasagi és pénzligyi nevelést. A szakgimnaziumokon ki-
vil azonban kételezé tantargyként nem oktatnak pénziigyi ismereteket a kézoktatas intézményeiben (Pénz-
Ugyi tudatossag fejlesztésének stratégiaja - Okosan a pénzzel, 2017, p. 18). Nagy elérelépést jelentett tovab-
ba, hogy a kormany 2017-ben elfogadta a lakossag pénzligyi tudatossagat fejleszté stratégiat (Pénziigyi
tudatossag fejlesztésének stratégiaja - Okosan a pénzzel, 2017), illetve még ebben az évben megjelent az elsé
akkreditalt pénziigyi kultira tankényv gimnazistak (Pénziranyt( Alapitvany, 2017, Iranyt(i a pénzligyekhez),
majd 7-8. évfolyamos didkok szamara (Pénziranyt( Alapitvany, 2017, Kuldetések a pénz vilagaban), amit sza-
mos Ujabb tankényv, munkafiizet, elektronikus segédlet kbvetett.

Fentiek alapjan indokolt, hogy az Allami Szamvevészék ismételten felmérje és értékelje a hazai kdzpénzugyi
helyzetet tAmogatd infrastruktirak és szerepl6k tevékenységét. A kutatas azt vizsgalja, hogy jellemzéen kiket
érnek el a képzések, milyen szervezetek mely témakordket milyen modszerekkel, milyen eredményességgel ok-
tatnak. Milyen ezeknek a képzéseknek a minésége és eredményessége, illetve hogy mely teriileteken tortént
elérelépés a korabbi kutatast kdveté 6t évben.

Kutatasunk célja, hogy feltarja a kbzoktatason kiviili képzések jellemzéit, jo gyakorlatait, hianyossagait, a
fejlédés iranyait. Dolgozatunkban arra a kérdésre kerestiik a valaszt, hogy milyen a hazai pénziigyi tudatossag
fejlesztését célzo kozoktatason kiviili képzések eredményessége és minéségbiztositottsaga. Tortént-e elérelé-
pés a korabbi, 2016-os kutatas eredményeihez képest? A kutatasi eredmények megosztasaval tAmogatast ki-
vanunk nyujtani a pénziigyi kultira fejlesztésére vonatkozé nemzeti stratégia értékeléséhez, tovabbfejleszté-
séhez.

A kutatas a képzések minéségét, minéségbiztositottsagat értékelve olyan kérdéseket vizsgal, mint példaul,
hogy milyen felkésziiltségl oktaték milyen modszerekkel oktatnak, felmérik-e a képzésben részt vevok igénye -
it és sziikségleteit, beépitik-e a korabbi képzések tapasztalatait a kovetkezé képzések tematikajaba. A tematika
minden képzés alapveté dokumentuma, amely tartalmazza a képzés céljat, modszereit, (itemezését, tartalmi
egységeit, a tananyagot, az elvart eredményeket és a szamonkérés maédjat. Megvizsgaltuk tehat, hogy a képzé -
sek rendelkeznek-e tematikaval, illetve tananyaggal, ezek elérhetéek-e nyilvanosan, valamint a tananyagok mi-
ndségbiztositottak-e. Kiemelten fontos kérdés volt emellett, hogy a képzést szervezék értékelik-e a képzések
eredményességét, hozzaadott értékét. Jelen kutatds soran ezért elsésorban arra kerestiik a valaszt, hogy jel-
lemzéen milyen szervezetek mely témakoréket milyen modszerekkel, milyen eredményességgel tanitanak, és
kiket képeznek.
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Szakirodalmi attekintés

A pénzligyi kulturat fejleszté képzéseket vizsgald kutatasok egyik alapvetd kérdése, hogy eredményesek-e a
képzési programok, kimutathaté hatassal vannak-e az egyének, csoportok pénziigyi kulturajara, viselkedésére.
Esetleg a formalis edukacié joval kevésbé meghatarozo, mint gondolnank, és inkdbb a demografiai adottsagok,
a tarsadalmi helyzet befolydsa a donté? Mindezek nyoman érdemes-e jelentés tarsadalmi eréforrasokat in-
vesztalni a pénziigyi kulturat formalé képzésekbe?

A képzések eredményessége

Willis (2008) arra hivja fel a figyelmet, hogy a folyamatosan valtozé és egyre bonyolultabb pénziigyi termékek
egyre tudatosabb és képzettebb fogyasztdkat igényelnek, akiknek képzése elengedhetetlen, de a képzések
eredményességével kapcsolatban kevés empirikus bizonyiték all rendelkezésre. A nemzetkdzi és a hazai kuta-
tasok eredményei rendkiviil valtozatos képet mutatnak. Tobb kutatas erés kapcsolatot allapit meg a pénziigyi
ismeretek szintje, az el6zetes pénzligyi képzésben torténd részvétel és a pénziigyi magatartas kozott.

Amagir, Groot, Maassen van den Brink és Wilschut (2018) tanulmanyukban a pénzligyi képzések és a pénz-
Gigyi magatartds kapcsolatat vizsgald kutatdsok eredményeit szintetizaltdk. A kutatasi adatok azt mutatjak,
hogy az iskolai alapu pénziigyi képzések képesek a gyermekek és a fiatalkortak pénziigyi tudasat és attitlidjét
fejleszteni. A tényleges pénziigyi magatartas és a képzettség kozotti kapcsolatot vizsgald kutatasok ugyanak-
kor alig-alig tudtak kimutatni a pénziigyi képzések pozitiv hatasat.

Azok, akik tanulmanyaik soran pénziigyi képzést kaptak, hajlamosabbak a megtakaritasra, a nyugdijas évek
tervezésére, kevésbé kérnek kolcsén pénzt (Bernheim, Garrett & Maki, 2001; Bernheim & Garrett, 2003;
Hilgert, Hogarth & Beverly, 2003; Stango & Zinman, 2007; Van Rooij, Lusardi, & Alessie, 2011).

Vannak azonban eredmények, melyek arra utalnak, hogy a képzések eredményei nem mutathaték ki a ké-
s6bbi pénziigyi tudast és attit(idoket vizsgald kutatasok soran. Az Allami Szamvevészék felsGoktatasban tanu-
I6kra vonatkozd pénziigyi kulttra kutatasanak eredményei (Béres, Huzdik, Kovacs, Sapi, & Németh, 2013;
Luksander, Béres, Huzdik, & Németh, 2014) azt mutatjak, hogy a kézépiskolai pénziigyi-gazdasagi képzésben
részeslltek pénziigyi kulturaja nem fejlettebb az ilyen képzésben nem részesiiltekénél. Ezzel szemben szamos
szociodemografiai tényez6 (a kor, a nem, a képzés szintje, terlilete és a hallgato élethelyzete) szignifikansan
Osszefligg a pénziigyi kultira szintjével. Mandell és Klein (2009) tanulmanyukban olyan gimnazistikat vizsgal -
tak, akik korabban részt vettek pénziigyi kulturaval kapcsolatos képzésben. Béres és munkatarsai (2013) kuta-
tasadhoz hasonldan 6k sem talaltak osszefliggést a pénziigyi kultira szintje, a pénziigyi viselkedés, valamint a
korabbi specidlis képzésben valé részvétel kozott. Ez ravilagit a kozépiskolasok oktatasanak alacsony eredmé-
nyességére. Mindez egybecseng az amerikai tapasztalatokkal (Willis, 2009).

A hatékony képzések elofeltételei

A kutatasok egy masik csoportja arra mutat ra, hogy a hatékony edukaciénak szamos eléfeltétele van. A leg-
tobb ilyen kutatas arra hivja fel a figyelmet, hogy a célzott és az eredményességet is értékel6 képzési rendsze-
rek lehetnek célravezetéek. Fox és munkatarsai (2005) a pénziigyi ismeretek oktatidsanak fontossagat hangsu -
lyozzak tanulmanyukban, amelyben attekintik a pénziigyi kultura fejlesztését célzd képzéseket, illetve azok
eredményességét Amerikaban. A kutatas szamos kihivast azonosit, és egy atfogé modszertani keretrendszerre
tesz javaslatot. Walstad, Rebeck és MacDonald (2010) példaul arra hivja fel a figyelmet, hogy csak a jél specia-
lizalt és megfeleléen alkalmazott pénziigyi képzések noévelik kimutathatéan a kdzépiskolas tanuldk pénziigyi
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tudasat. Hathaway és Khatiwada (2008) kutatasi eredményeik alapjan azt ajanljak, hogy a képzési programok
legyenek a célkbzonség igényeire és szlikségleteire szabottak, illetve a programok eredményességének értéke-
lése legyen a képzés alapvetd része. Matthew (2007) szamos pénzligyi kulturafejlesztési program attekintése
alapjan megallapitja, hogy a pénzligyi képzések sziikségesek, és szamos megkozelités bizonyult hatékonynak. A
hibas pénzligyi dontések leginkabb az alacsony jovedelmd és alacsony iskolazottsagu haztartasokra jellemzéek,
igy a pénziigyi tudas novelése naluk segitheti leginkabb a helyes dontéshozatalt, kiilénésen a nyugdijtervek, a
megtakaritasok és a haztartasi pénziigyek menedzselése és a hitelfelvétel teriiletén.

A demografiai tényez6k szerepe

Carlson (2020) 18-24 éves amerikaiak korében vizsgalta tényleges pénzligyi ismereteik és a kézoktatasi pénz-
Ugyi képzések valds kapcsolatat. Eredményei szerint a demografiai hattértényezék (etnicitas, nem) meghataro-
z6bbak voltak pénziigyi ismeretek szempontjabél, mint az, hogy a kdzépiskoldban részesiiltek-e pénziigyi kép-
zésben. A tanulmany kovetkeztetése szerint annak érdekében, hogy a pénzligyi képzések eredményesek legye -
nek, figyelembe kell venni a tantermen kivili és a demografiai tényezéket.

Ehhez hasonlo kdvetkeztetéseket fogalmazott meg Van Rooij, Lusardi és Alessie (2011). Tanulmanyukban a
pénzligyi ismeretek és a tarsadalmi hattérvaltozok kozotti kapcesolat kérében rdmutattak arra, hogy mivel a leg-
tobb kutatasi eredmény szerint a pénzligyi ismeretek szintje nagymértékben fligg a nemtél, az életkortdl és az
iskolazottsagtdl, olyan pénzligyi ismereteket nyljté képzések lehetnek eredményesek, amelyek kilén-kiilon
célozzak meg a lakossag egyes csoportjait, és azok specialis igényeit figyelembe veszik.

A képzéseket értékel6 kutatasok

Témank szempontjabdl azok a kutatdsok fontosak elsésorban, amelyek a pénziigyi kulturaval kapcsolatos kép -
zések céljat, részvevéit, minéségét és eredményességét vizsgaljdk. A nemzetkézi felmérések koziil kiemelkedik
az ausztral kormanyzati stratégiaalkotast tAmogaté 2013. évi pénzligyi kulturdhoz kétheté kezdeményezések-
rél sz6lo kutatas (Australian Securities and Investments Commission, 2013), amelynek médszertanat és kérdé-
seit az Allami Szamvevészék kutatasa is hasznositotta.

Az Allami Szamvevészék 2016-ban folytatott kutatasanak célja az volt, hogy atfogd képet adjon a magyar-
orszagi pénzlgyi kultarafejlesztési programokrol (Németh, 2017), amelyet 2020-ban megismételtek. A megis -
mételt kutatas elsé eredményei azt mutatjak, hogy a képzések volumene, a képzési programok és az azokon
részt vevék szama jelentésen nétt 2016-hoz képest (Németh, Vargha, & Domokos, 2020). Jelentés pozitiv val -
tozas, hogy hdromszor annyian részesiiltek pénziigyi kulturafejleszté képzésben az elmult négy évben, mint azt
megelézéen. Ugyanakkor az iskolaskort tanulék jelentés fellilreprezentaltsdga nem valtozott. A tudasatadas
fokuszaban tovabbra is az egyéni takarékoskodas és a pénzligyi tudatossag, a pénziigyi 6nismeret, attitlid és
viselkedés fejlesztése allt. A befektetési és vallalkozasi ismeretek oktatasa azonban tovabbra sem volt prioritas.
A képzés célcsoportjai kozott megjelentek a pénziigyileg sériilékeny csoportok. A felnétteknek sz616 képzések
javarésze azonban nem veszi figyelembe a célcsoportok jovedelmi helyzetét, tarsadalmi hatterét, igy a munka-
nélkiliek, a nyugdijasok és a vallalkozdk alacsony szdmban jutnak hozzd szamukra kidolgozott specialis, a
pénzligyi kulturat fejleszté edukaciéhoz.

Czeglédi, Marosné és Kollar (2016) a vallalkozassal kapcsolatos ismeretatadas eszkozeit vizsgalta a magyar
felséoktatasban. A mintatantervek tanulmanyozasa soran dsszesen 101 olyan tantargyat azonositottak, ame-
lyek valamilyen médon kapcsolédnak a vallalkozasi ismeretekhez. A tanulmany értékelése szerint a tantargyak
nem alkalmaznak interaktiv médszereket, mint példaul a szerepjaték, az esettanulmanyok megvitatasa vagy a
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szimulacié. Az egyetemi, féiskolai gazdasagi képzésekben az esettanulmanyokat nem hasznaljak ki, valamint
kevésbé élnek azzal a lehetdséggel, hogy lizletembereket és vallalkozdkat hivjanak meg k6zos beszélgetésre a
tanterembe. Az egyetemek a korabbi vallalkozdk tapasztalatait korlatozott mértékben épitik be az oktatasba.
Ez jelent6sen eltér néhany amerikai Gzleti oktatasi intézmény gyakorlatatdl, ahol a hallgatok és a vallalkozok
egyarant képviseltetik magukat a képzésben.

A fent idézett kutatasok élesen ravilagitanak arra, hogy a pénziigyi képzések nem minden esetben eredmé-
nyesek, igy az eredményesség vagy az eredményesség hatotényezbinek vizsgalata kiemelkedéen fontos. Vizs-
galni kell példaul a képzések céljat, célcsoportjat, hosszat, a tematikak, a tananyagok minéségét, minéségbizto-
sitottsagat és elérhetbségét, a képzést végzok képzettségét és felkésziiltségét, az oktatasi moédszerek megfele-
[6ségét, és nem utolso sorban azt, hogy a képzést végzék értékelik-e képzéseik eredményességét, illetve sajat

értékelésiik eredményei alapjan modositjak-e a képzés egyes elemeit.

Hipotézisek

A 2016-0s kutatas eredményei, valamint a szakirodalom attekintése alapjan, a kutatasi cél megvalésitasa érde-
kében a kovetkezé hipotéziseket allitottuk fel.

Az oktatasi médszerek tekintetében a hagyomanyos tanitas a leghangsulyosabb. A nem hagyomanyos okta-
tasi formak 2016-hoz képest nagyobb jelentéségre tettek szert, kiilondsen a digitalis oktatasi formak tekinte -
tében tortént elmozdulas.

H1. A képzések id6tartama rovid, tébbnyire 1-2 tanéra. 2016-hoz képest tobb a hosszabb idétartamu kép -
zés.

H2. A képzések tobbsége esetében a képzésekhez kapcsoléddan tematika és tananyag nincs, vagy nem
nyilvdnosan elérhetd.

H3. Az oktatok a képzési programok tobbségében pénziigyi, kézgazdasagi végzettséggel rendelkeznek. A
kozoktatasban tanuldkat nagyobb aranyban tanitjak pedagogus végzettségliek.

H4. A kdzoktatasban tanuldknak szél6 képzési programok oktatéit szignifikdnsan nagyobb aranyban készi-
tik fel, mint a nem kézoktatasban tanuldk szamara meghirdetett képzések oktatoit.

H5. A képzések tobbségében elézetesen felmérik a képzés résztvevbinek igényeit.

Hé6. A képzések tobbsége az eredményességét nem méri.

H7. A képzések tobbsége felhasznalja a korabbi képzések tapasztalatait.

Modszertan

A kérdéiv kialakitasa

A kérdéiv két tematikus egységbdl, A és B részbdl épil fel, és 6sszesen 27 kérdést tartalmaz. Az A rész a kép -
zést folytatd szervezet, maganszemély adataira, illetve a képzési programok szamara kérdez ra (4 kérdés). A B
rész a képzésre vonatkozd tényezéket vizsgdlja, igy példaul kérdéseket tartalmaz a képzések céljara, célcso-
portjara, finanszirozasara, id6tartamara, témakoreire, médszereire, tematikajara és tananyagara, illetve ezek el-
érhet6ségére, az oktatok képzettségére, illetve felkészitésére, a képzés eredményességének értékelésére, a ko-
rabbi képzések tapasztalatainak hasznosuldsara és a verseny szervezésére vonatkozdan (23 kérdés).

A vélaszaddk a kérddivet képzési programonként toltotték ki, maximum 5 képzési program bemutatasara
volt lehetéséglik. Eltéré képzésnek kellett tekinteni a kiilénallé tematikaval rendelkezé programokat. A kérdéiv
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vazat a kotelez6en megvalaszolando kérdések adtak, 11 ilyen kérdés volt. Tobb valasz megjelolésére 10 kérdés
esetében volt lehetdség.

A kérdéiv feluletének kialakitasa, elhelyezése és kitoltése a Google Form (Google Urlap) alkalmazassal tor-
tént.

A kérdéivek felvétele, feldolgozasa, a kutatasi kérdések vizsgalata

Az adatbazisban szerepl6 szervezeteket és maganszemélyeket elektronikus levélben kerestiik meg. A kérdéivet
elsé alkalommal 2020. junius 15-én kildtiik meg az érintetteknek, majd 2020. junius 23-4n és a kitoltési hatar-
id6 napjan, 2020. jualius 31-én ezt megismételtiik annak érdekében, hogy minden szervezet lehetdséget kapjon
a kérdéiv kitoltésére. A kérdbiv kitoltése dnkéntes volt. A valaszok beérkezését kovetéen a rendelkezésre allo
adatok feldolgozasat és az elemzést IBM SPSS Statistics, valamint MS Excel programok segitségével végeztiik.

A 2016 és 2020 kozotti valtozas vizsgalata soran azt értékeltiik kétmintas z-préba segitségével (Two Pro-
portion Z-Test), hogy a képzések jellemzéi 2020-ban p<0.05 szignifikancia-szintet alapul véve statisztikailag
szignifikans valtozast mutattak-e 2016-hoz képest.

A képzések kozotti kilonbségek vizsgalata soran chi-négyzet préba segitségével p<0.05 szignifikancia-szin-
tet alapul véve azt értékeltiik, hogy 2020-ban a kdzpénzt is felhasznalé és a kozpénzt fel nem hasznaloé képzé-
sek kdzott van-e szignifikans kiilonbség a kiilonbdzé valtozék tekintetében.

A valaszadok és a minta

Az adatbazis meghatarozasakor célunk volt a pénziigyi kultira fejlesztésben részt vevok teljes korl lefedése.
Ennek érdekében egyrészt a korabbi, 2016-0s pénziigyi kulturafejlesztési kutatashoz 6sszeallitott adatbazis-
ban szerepl6 szervezetekbdl, a Magyar Nemzeti Bank (MNB) pénzintézeti listajan talalhatd intézményekbdl, az
MNB és a Pénzligyminisztérium altal a pénzligyi kultura fejlesztéséhez kiirt palydzatok atjan tdmogatast nyert
szervezetekbdl és az interneten fellelhetd publikus informaciok, valamint az Allami Szamvevészék pénziigyi
kultara egylttm(ikodésben részt vevd partnereitél kapott tajékoztatasok alapjan egy 110 elemd adatbazist
hoztunk létre. A kialakitott valaszadéi adatbazis 47 olyan szervezetet tartalmazott, amely a 2016-os kutatas I4-
tokorében nem jelent meg.

A valaszadasra felkért 110 szervezet kozll a kérdbivet 63 (57,3%) szervezet toltotte ki. Kozulik 52 valaszol-
ta azt, hogy pénziigyi kulturafejlesztését célzé tevékenységet végez, amely lehetett képzési program, felmérés
vagy verseny, illetve egyéb kezdeményezés. igy a beérkezett valaszok alapjan 6sszesen 122 képzési programot
dolgoztunk fel.

Eredmények

Milyen modszerek jellemzik a képzéseket?

A képz6 szervezetek altal végzett ismeretatadas sordn alkalmazott képzési mdédszerek vonatkozasaban - a
2016. évihez hasonléan - a 2020. évi felmérésben is gyUjtottiink informaciot. A valaszaddk 6t valaszlehetéség
kozil valaszthattdk ki az altaluk az egyes képzésekben alkalmazott oktatasi, képzési mdodszereket. Tobbféle
moddszert is megjeldlhettek képzésenként, emellett az egyéb valaszlehetéség alatt lehetdéséglik volt egyedi
moédszereik bemutatasara is.
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H1. Az oktatasi médszerek tekintetében a hagyomanyos tanitas a leghangsulyosabb. A nem hagyomanyos
oktatasi formak 2016-hoz képest nagyobb jelentéségre tettek szert, kiilondsen a digitalis oktatasi for-
mak tekintetében tortént elmozdulas.

A hipotézis tesztelése érdekében megvizsgaltuk a képzési mddszerek elterjedtségét és a 2016-os kutatas

eredményeihez képest tapasztalhaté elmozdulast (1. abra).
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1. abra: A képzések soran alkalmazott oktatdsi modszerek aranya 2016-ban és 2020-ban (%).

A képzések soran a két legelterjedtebbnek tekintheté médszer a hagyomanyos tanitas és a csoportmunkan
alapulé gyakorlatias képzés. A csoportmunkan alapulé gyakorlatias képzések, valamint a webes, online oktatasi
formak aranya szignifikansan nétt 2020-ban 2016-hoz képest. Ezzel parhuzamosan a hagyomanyos, ,tantermi”
tanitasi médszereket a valaszado szervezetek kisebb hanyada alkalmazta, mint korabban.

A kutatds eredményei megerésitették a hipotézisiinket. Bar tovabbra is a hagyomanyos, személyes jelenléten
alapulé tanitasi megoldasok dominalnak, a kutatasi eredmények a nem hagyomanyos képzési mddszerek el6-
térbe kerlilését mutatjak, kiilondsen az online, webes megoldasok térnyerése szembetlnd.

Milyen idétartamuak a képzések?

Hogyan valtozott a képzések id6tartama 2016-rol 2020-ra?

A kutatas kérdéive felmérte, hogy a képzések atlagosan milyen id6tartamban valdsultak meg. A valaszadok hat
képzési id6tartam tipust jelolhettek meg. A 2016-os kutatas megallapitotta, hogy a képzések csaknem fele leg-
feljebb félnapos, altalaban 1-4 6ras volt, ezért megvizsgaltuk, hogy a képzések id6tartamat tekintve nétt-e a
képzésre forditott id6.

H2. A képzések idétartama rovid, tébbségében 1-2 tandra. 2016-hoz képest tobb a hosszabb id6tartamu

képzés.




A pénziligyi kulturat fejleszté képzések... 2022/1. Németh Erzsébet et. al.

2016 2020

Tobb mint 5 nap 13% 36%
2-5 nap 14% 26%
3-4 6ra 20% 12%
1-2 6ra 28% 12%
1 nap 5% 10%
Nem valaszoltak 20% 4%

1. tablazat: A képzési programok id6tartama 2016-ban és 2020-ban.

A 2020. évi kutatasi eredmények azt mutatjak, hogy a képzési programok harmada tébb mint 5 napos,
nyolcada pedig a csupan 1-2 6ras volt. 2016-hoz képest n6tt a hosszl, 2-5 napos (11,41 szazalékkal) és a tobb
mint 5 napos id6tartamu képzések aranya (23 szazalékkal), az utobbi névekedés szignifikans. Ekézben az 1-2
o6ra idétartamu képzések aranya szignifikdnsan, 15,7 szazalékkal, mig a 3-4 6ras képzések aranya 7,7 szazalék-
kal csokkent (1. tablazat).

Mekkora létszamot érnek el a kiillonb6z6 hosszusagu képzések?

Fontos kérdés, hogy az egyes képzési id6tartamokban zajlo képzésekben hanyan tanulnak, mekkora létszamot
érnek el a kiilénb6z8 hosszlsagu képzési programok.

Elérések (f6) Képzések szama (db.)

3-4 6ra 776 973 15
2-5 nap 243 871 31
Tobb mint 5 nap 219 200 44
1-2 6ra 66 860 15
1 nap 3165 12
Nem véalaszoltak 280 5

2. tablazat: Mekkora létszamot értek el a kiilonboz6 hosszusagu képzések 2020-ban?

Ha a képzésen részt vevok létszamat vizsgaljuk, kideriil, hogy csaknem hatvan szazalékuk 3-4 éra hosszusa-
gl képzéseken vett részt (2. tablazat). A 2-5 napos és a tébb mint 5 napos képzésekkel csupan a résztvevik 35
szazalékat érik el, annak ellenére, hogy ezekben a kategoridkban az elinditott képzések szama tébb mint 60
szazalék. Ebben a tekintetben tehat nincs elmozdulds 2016-hoz képest.

Milyen idétartamuak a kozoktatason kiviili képzések?

A 2016. évi kutatds megdllapitotta, hogy a kdzoktatasban tanuléknak is sz6lé képzések tobb mint kétharmada
1-4 6ra kozotti idétartamu, mig a kizarolag mas célcsoportnak sz6l6 képzések kozel kétharmadanak idétartama
meghaladja a 4 6rat. Megvizsgaltuk, hogy a kézoktatasban tanuléknak is sz6l6 képzések és a kizardlag mas cél-
csoportnak sz6l6 képzések id6tartama kozott kimutathato-e 6sszefliggés.
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Kozoktatasban tanuloknak Mas célcsoportoknak szo6lo
52010 képzések képzések
1-4 6ra 40% 17%
4 6ranal hosszabb 60% 83%

3. tablazat: Képzések id6tartamanak aranya egyes célcsoportok esetében.

A kozoktatasban tanuldknak is szol6 képzések nagyobb hanyada révidebb, 1-4 6ra idétartamu, mint a kdz-
oktatason kiviili csoportok képzései (3. tablazat). Az 6sszefliggés szignifikans, mind a Pearson-féle khi-négyzet
proba (p-érték: 0,006), mind a Fisher-féle egzakt teszt (0,008) Gsszefliggést mutat. Ez az Gsszefliggés 2016
elétt is fennallt.

A hipotézist a kutatds részben igazolta. 2016-hoz képest tobb a hosszabb id6tartama képzés: a programok
hatvan szazaléka ma mar tébbnapos. A résztvevék legnagyobb része azonban tovabbra is 3-4 tanoras képzése -
ken tanul. A kdzoktatasban tanuldknak szolo képzések kimutathatdan rovidebbek, mint a mas célcsoportoknak

52616 képzések.
Mennyiben érhetdk el, illetve allnak rendelkezésre a képzések tematikai és tananyagai?

A tematikak megléte és elérhetdsége

A 2016. évi kutatds megallapitotta, hogy a képzésekhez kapcsolédd tematikdk és tananyagok jelentés része
rendelkezésre all ugyan, de a nem érheték el nyilvdnosan. Kutatasunk 2020-ban is vizsgélta, hogy a képzések
elére meghatarozott tematika alapjan folynak-e. A valaszadok megijel6lhették, hogy rendelkeznek-e tematika-
val, az nyilvdnosan elérhet6-¢, illetéleg megadhattdk annak online elérhetdségét is.
H3. A képzések tobbsége esetében a képzésekhez kapcsoldodik tananyag, illetve tematika, ezek azonban
nem érhetéek el nyilvdnosan.

2016 2020

Igen, de nyilvanosan nem elérhetd 34% 42%
Igen, weblapon 50% 35%
Nem 16% 23%

4. tablazat: A képzési programok tematikajanak rendelkezésre allasa (2016, 2020).

2020-as mérés szerint a képzési programok tobbségében van tematika, de azok tébbsége nem érhet6 el
nyilvanosan (4. tablazat). Novekedett azoknak a képzéseknek az aranya, amelyek rendelkeznek tematikaval, de
az nyilvdnosan nem elérheté, ezzel parhuzamosan nétt azon képzések szama, amelyek egyaltaldn nem rendel-

keznek tematikaval.

A tananyagok megléte és elérhetésége

A 2016-os kutatasi jelentés ramutatott, hogy a képzési programok tananyaggal tobbségében rendelkeznek
ugyan, de azok elérhetésége még a képzési programok tematikajanal is alacsonyabb volt. A tananyagok rendel -
kezésre allasat a kérdiv szintén harom valaszlehetéség mentén vizsgilta (nyilvanosan elérhetd; van, de nem

nyilvanos; nincs).
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2016 2020

Igen, de nyilvanosan nem elérhetd 55% 60%
Igen, weblapon 24% 20%
Nem 21% 20%

5. tablazat: A képzési programokhoz kapcsolodo tananyagok rendelkezésre allasa, elérhetésége 2016 és 2020-ban.

Az eredmények azt mutatjak, hogy a képzési programokhoz kapcsoldédé tananyag a képzések nyolcvan sza-
zalékanal rendelkezésre all, de ezek haromnegyede nem érheté el nyilvanosan. A tananyag megléte 2016 6ta
nem valtozott. A tananyagok elérhetésége viszont 2016-hoz képest kis mértékben romlott (5. tablazat).

A kutatdsi eredmények a hipotézist igazoltdk. A képzések tobbsége esetében a képzésekhez kapcsoldddan
tananyag és tematika rendelkezésre all, de nem érheté el nyilvanosan. 2020-ra a tematikak rendelkezésre alla-
sa javult, a tananyagok rendelkezésre allasa nem valtozott, nyilvanos elérhetéségiik azonban kis mértékben
romlott.

Milyen végzettséggel, illetve szakképzettséggel rendelkeznek a képzések oktatoi?

A 2016-0s kutatasi jelentés megallapitotta, hogy képzések tobbségében kdzgazdasagi, pénziigyi végzettséggel,
valamint két6todiik esetében pedagdgus vagy tréner végzettséggel rendelkez6 szakember oktat. Ez alapjan al-
kottuk meg a vizsgalat alabbi hipotézisét.
H4. Az oktatok a képzési programok tobbségében pénziigyi, kozgazdasagi végzettséggel rendelkeznek. A
kdzoktatasban tanuldkat nagyobb aranyban tanitjak pedagogus végzettségliek.
2020-ban is felmértiik, hogy az egyes kitolté szervezetek képzéseiben oktatdk milyen képzettséggel ren-
delkeznek. A véalaszaddk a kérd6ivben felsorolt valaszlehetdségek koziil tébbet is bejeldlhettek. A kérdés nem
tartozott a kételezéen kitoltendo részhez, igy el6fordult, hogy egyes szervezetek nem adtak valaszt, a valasz-

add minta elemszama igy 52.

2016 (n=63) 2020 (n=52)

Kozgazdasagi, pénziigyi végzettségli szakember 74% 83%
Pedagogus 42% 46%
Tréner 39% 35%
Jogasz 18% 23%
Pszichologus 13% 13%
Egyéb 13% 23%

6. tablazat: A képzéseken oktatok szakképesitése (2016 és 2020) (% ). Megjegyzés: Egytényezés varianciaanalizist
lefuttatva a probafiiggvény F értéke 58,8, ami az F fiiggvény kritikus also (0) és a kritikus fels6 értéke (4,38) felett
van. Nem szignifikans az eltérés.

A képzések oktatoi a korabbi felmérés adataihoz hasonléan tulnyomoérészt kdzgazdasz végzettségliek. A
2016-0s adatokhoz képest csak a trénerek és az egyéb kategdriaba soroltak aranya csokkent (6. tablazat).
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Azt is megvizsgaltuk, hogy van-e kapcsolat a képzés célcsoportjai és az oktaték kozgazdasagi/pénziigyi
végzettsége kozott. Osszességében elmondhatd, hogy az oktatdk kétharmadanak van pénziigyi/kdzgazdasz

végzettsége (7. tablazat).

Nincs kozgazdasz / Van kozgazdasz /
pénziigyi végzettsége | pénziigyi végzettsége
Osszesen 26% 74%
Feln6tteknek is sz616 képzési 28% i
programok
Kizardlag mas célcsoportoknak sz6lo 299% 8t

képzések
7. tablazat: Oktatok szakképzettsége a képzési programok célcsoportjainak fiiggvényében.

A képzés célcsoportja és az oktatdok kozgazdasagi/pénziigyi végzettsége kozott nincs Osszefliggés. A fel-
nétteknek is szAlo képzések 72%-aban, a kizardlag mas célcsoportokat érinté képzések 78%-aban van kézgaz-
dasz vagy pénziigyi végzettsége az oktatonak.

Ennek nyoman megvizsgaltuk azt is, hogy a kézoktatasban tanulékat pedagogus végzettséggel rendelkezék
képzik-e. A kdzoktatasban tanuldknak sz6l6 képzések résztvevdit tobbnyire pedagégus végzettségliek oktatjak,
pedagogus végzettséggel nem rendelkezé oktatdk a résztvevék kevesebb, mint tiz szazalékat tanitjak. A képzé-
sek célcsoportjai kozott jelentésen tulreprezentaltak a kozoktatasban tanulok, az 6 pénziigyi kultira képzésii-
ket tobb mint 80%-ban pedagodgusok végezték.

A kutatds eredménye alapjdn a hipotézisiink helytdlld. A képzések tulnyomo tébbségében kdzgazdasagi, pénz-
lgyi végzettséggel rendelkezé szakember oktat, aranyuk 2016-hoz képest emelkedett. A didkokat, kozoktatas-
ban tanuldkat dontéen pedagégus végzettséggel rendelkezék oktatjak.

Mennyire jellemz6 az oktatok felkészitése?

A 2016. évi kutatas megallapitotta, hogy a kézoktatasban tanuldknak szold képzési programok oktatoit szigni-
fikdnsan nagyobb aranyban készitik fel, mint a nem kdzoktatasban tanuldk szamara meghirdetett képzések ok -
tatéit. 2020-ban ismét megvizsgaltuk, hogy a képzést folytatéd szervezetek koziil melyek készitik fel az oktaté -
kat.
H5. A kdzoktatasban tanuloknak szold képzési programok oktatdit nagyobb aranyban készitik fel, mint a
nem kozoktatasban tanulok szamara meghirdetett képzések oktatoit.

Az eredmények azt mutatjak, hogy 2016-hoz képest csokkent azon szervezetek aranya, amelyek képzéssel
segitik oktatéik felkésziiltségét. Mig 2016-ban az oktatdk tobbsége (52 szazaléka) kapott el6zetes felkészitést,
2020-ra ez az arany 7 szazlékponttal, 45 szazalékra csokkent.

A kutatasi hipotézis igazolasa, vagy elvetése érdekében megvizsgaltuk, hogy a képzések jellemzéi kétmintas
z-préba segitségével, p < 0.05 szignifikancia-szintet alapul véve 2020-ban szignifikdns valtozast mutattak-e
2016-hoz képest. igy megvizsgaltuk, hogy a kdzoktatasban tanuloknak is sz6l6 képzések és az oktatok eléze-

tes felkészitése kozott van-e 0sszefliggés.




A pénziligyi kulturat fejleszté képzések... 2022/1. Németh Erzsébet et. al.

Kozoktatasban Kizarolag mas
tanuloknak is sz616  célcsoportnak szolo Nem valaszoltak
képzések képzések
Osszesen 43 74 5
Nem

szerveznek 21 37 0
felkészitést
Szerveznek

2 ong 22 37 0]
felkészitést

8. tablazat: Az oktatok elbzetes felkészitése a kozoktatasban tanuloknak és az azon kiviili célcsoportoknak szolo

képzésekben (db).

A kozoktatasban tanuldknak is szold képzések és a kizardlag mas célcsoportoknak széld képzések kozott
nincs kiilénbség abban a tekintetben, hogy az oktatdk részeslilnek-e elézetes felkészitésben (8. tablazat).

A kutatds eredménye alapjdn a hipotézisiink nem helytdllo. A képzéseknek kevesebb mint felében készitik fel
el6zetesen az oktatokat. A kdzoktatasban tanuldknak is szolo képzések és a kizarélag mas célcsoportoknak

sz6l6 képzések kozott ebben a tekintetben nincs érdemi kiilonbség.

Mennyire jellemz6 a résztvevdk igényeinek felmérése?

A 2016. évi kutatas megallapitotta, hogy a képzések tulnyomo tobbségében (82%) a programok kialakitasa so-
ran felmérik a célcsoport igényeit, képzési szitkségleteit. A kérdéivben a képzéseket megel6z6 igényfelmérésre
vonatkozé kérdésnél igen/nem vélasz megjeldlésére volt lehetbség.
Hé6. A képzések tobbségében elézetesen felmérik a képzés résztvevbinek igényeit.

A beérkezett valaszok alapjan a valaszadd szervezetek tobb mint kétharmada méri fel a programok kialaki-
tasa sordn a célcsoport igényeit, képzési sziikségleteit. Ez 13%-0s csékkenés a 2016. évi adatokhoz képest.

A kutatds eredménye a hipotézisiinket igazolta. A képzések tobbségében elézetesen felmérik a képzés részt-
vevéinek igényeit. Ugyanakkor 2020-ra a résztvevéi igényeket felméré képzések aranya csékkent.

Mennyire jellemz6 a képzések eredményességének mérése?

A 2016. évi kutatas megdllapitotta, hogy a képzések eredményességét az esetek tllnyomo tobbségében mérik,
ugyanakkor ennek keretében a hallgaték elémenetelének nyomon kévetése a képzés elején és végén nem volt
jellemzd. A kutatas az alabbi hipotézis mentén 2020-ban ismét megvizsgalta, hogy mennyire jellemzé a képzé -
sek eredményességének mérése.

H7. A képzések tobbsége az eredményességét nem méri.

A képzések eredményességi, hatékonysagi méréseire vonatkozé kérdés esetében tébb valasz megjelolésére
is lehetdség volt (a képzések elején és végén is mérik, vagy csak a hallgatdi elégedettséget mérik). A képzés
eredményességére vonatkozdéan a képzés végén, illetve a képzés elején és végén torténd méréséket tekintet-
tiik mérvaddnak az eredményesség értékelése szempontjabdl (az elégedettség mérését nem tekintettiik ered-
ményességi mérésnek).
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2. dbra: Mérik-e és miként a képzések eredményességét, hatékonysdgdt? (%)

A képzések mintegy 40%-aban torténik eredménymérés. Ezen a teriileten nem tértént valtozas a két mérés
kozott. Az eredmények ugyanakkor azt mutatjak, hogy a képzések 13 szazalékaban végeznek mérést a képzés
elején és a végén is, azaz mérik a képzés eredményeképpen mutatkozé fejlédést. Ez az eredmény 5%-0s ndve -
kedést mutat a 2016-o0s 8%-hoz képest. A képzések végén az ismeretszerzésre vonatkozd mérés a képzések
negyedében gyakorlat, ennél a mutatdéndl 6%-os csokkenést tapasztalhaté. Mig 2016-ban a képzések 32 sza-
zalékaban, 2020-ban 26 szazalékaban mérték az eredményességet az elsajatitott ismeretek vonatkozasaban. A
képzések kétharmadanal tovabbra is csupan a résztvevok elégedettségét mérik (2. abra).

A kutatds eredménye a hipotézisiinket igazolta. A képzések alig 40 szazaléka méri a hallgatok fejlédésén, eld-
menetelén keresztiil az eredményességet, a kurzusok donté részében tovabbra is megelégszenek azzal, hogy a
hallgaték elégedettségét mérjék. Az eredményesség mérése 2016-hoz képest érdemben nem javult.

Felhasznaljak-e a képzési programok tapasztalatait?

A 2016. évi kutatas eredményei szerint igen magas aranyban (94%) hasznositottak a képzések tapasztalatait.
2020-ban ismételten megvizsgaltuk, hogy a képzési programok tapasztalatait a szervezék felhasznaljak-e, be-
épitik-e a tananyagokba.

H8. A képzések tobbsége felhasznalja a korabbi képzések tapasztalatait.

Az eredmények azt mutatjak, hogy bar magas aranyban (78%) hasznositjak a képzések tapasztalatait, ez a
2016. évi adatokhoz képest 16%-0s csokkenést jelent." A képzések tapasztalatait szignifikansan kisebb arany-
ban hasznaljak fel 2020-ban, mint 2016-ban. A tdbbi ardnyparnal a valtozas nem volt statisztikailag szignifi-
kans.

1. Erdemes megvizsgalni ennél a mutatonal, hogy mi allhat a 25%-0s csokkenés mogott. Valaszadok szama valtozott vagy eset-

leg mas valaszolo szervezetek reagaltak a kérdésre?
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A kutatds eredménye a hipotézisiinket igazolta. A képzések tobbsége felhasznélja a tapasztalatokat a képzé-
sek tovabbfejlesztése érdekében.

Mi jellemzi a kozpénzt felhasznalo képzések mindségbiztositottsagat?

Megvizsgaltuk, hogy a kozpénzt is felhasznalo szervezetek képzéseiben a szakmai minéséget biztosité eszko-
zOk elterjedtebbek-e. A képzések mindségét biztositd eszkdzokként vettitk szamba a tematika és a tananyagok
rendelkezésre allasat, ezek mindségbiztositottsagat, az oktatdk felkészitését, az eredményesség mérését, a ta-
pasztalatok hasznositasat. A vizsgalathoz az alabbi hipotézist allitottuk fel.

H9. A kdzpénzbdl megvaldsuld képzések esetében elterjedtebbek a szakmai minéséget garantalé eszko-
zOk.

Tematika

Megvizsgaltuk, hogy a kbzpénzbdl finanszirozott képzések mutatnak-e eltérést a tematika meglétét és elérhe-
téségét tekintve.

Kozpénzt is Ko6zpénzt nem
felhasznalok felhasznalok
Igen, weblapon 43% 29%
Igen, de nyilvanosan nem elérhet6 43% 43%
Nem 15% 28%

9. tablazat: A képzési programok tematikajanak rendelkezésre allasa — a kozpénzt is felhasznalé és fel nem
hasznal6 képzések (%). Megjegyzés: n=63

Megdllapithatd, hogy a kdzpénzt felhasznalé szervezetek nagyobb aranyban rendelkeznek tematikaval, és
folytatnak nyilvanosan elérheté tematika alapjan képzéseket, azonban a kiilonbség a kiilénb6z6 valtozok tekin-
tetében, chi-négyzet proba alapjan, p < 0.05 szignifikancia-szintet alapul véve nem szignifikans (9. tablazat).

Tananyagok

A képzési tananyagok rendelkezésre allasa tekintetében is elvégeztiik a vizsgélatot.

A kdzpénzbdl finanszirozott képzések esetén szignifikinsan nagyobb aranyban allnak rendelkezésre, illetve
érhetdék el nyilvanosan a tananyagok (10. tablazat).

Kozpénzt is Ko6zpénzt nem

felhasznalok felhasznalok
Igen, weblapon 7% 29%
Igen, de nyilvanosan nem elérhetd 80% 47%
Nem 13% 24%

10. tablazat: A képzési programokhoz kapcsolodo tananyagok rendelkezésre allasa — kozpénzt felhasznalo és fel
nem hasznalo képzések (%).
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Az oktatok felkészitése

Ezt kovetben Gsszevetettiik, hogy a kdzpénzt felhasznald, vagy a kbzpénzbdél nem részesiilé szervezetek kép-
zéseiben jellemzébb-e az oktatok felkészitése.

Kozpénzt is Ko6zpénzt nem
felhasznalok felhasznalok
Szerveznek felkészitést 59% 40%
Nem szerveznek felkészitést 35% 57%
Nem valaszoltak 6% 3%

11. tablazat: Az oktatok elézetese felkészitése — kozpénzt felhasznald és kozpénzt fel nem hasznald képzések (%).

Azok a képzések, amelyek a finanszirozashoz kdzpénzt is felhasznalnak, jelentésen nagyobb aradnyban szer-
veznek az oktatoknak elézetes felkészitést. A 2016-0s felméréshez képest is jelentésen névekedett a kozpénzt
is felhasznald képzések esetén az oktatok felkészitése (14 szazalékponttal) (11. tablazat).

Igényfelmérés

Megvizsgaltuk azt is, hogy van-e kiildonbség a kdozpénzt felhasznalo és a kdzpénzt fel nem hasznalé szervezetek
kozott abbdl a szempontbdl, hogy felmérik-e a résztvevék igényeit.

Kozpénzt is Kozpénzt nem
felhasznalok felhasznalok
Felmérik el6zetesen az igényeket 78% 64%
Nem mérik fel elézetesen az igényeket 22% 36%

12. tablazat: Felmérik-e el6zetesen az igényeket ? — kozpénzt felhasznalé és nem felhasznald képzések (%).

A kozpénzt felhasznald szervezetek képzéseiben elterjedtebb az, hogy elézetesen felmérik a képzésben
részt vevik igényeit (12. tablazat). A kiildnbség azonban nem szignifikans.

Az eredményesség mérése

Megvizsgaltuk, hogy van-e kilonbség a kézpénzt is felhasznald, vagy kdzpénzt nem hasznalé képzések ered-
ményességének mérése szempontjabdl.

Kozpénzt is Kozpénzt nem
felhasznalok felhasznalok
Mérik az eredményességet 22% 44%
Nem mérik az eredményességet 66% 56%
Nem valaszoltak 12% 0%

13. tablazat: Mérik-e az eredményességét? — kozpénzt felhasznalo és nem felhasznald képzések (%).
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Varakozasunkkal ellentétben a kozpénzt felhasznald szervezetek képzései kérében statisztikailag jelentésen
kevésbé elterjedt az eredményesség mérése (13. tablazat).

A tapasztalatok beépitése

Megvizsgaltuk tovabba, hogy a tapasztalatok felhasznalasa esetében van-e eltérés a kdzpénzt felhasznald és
kozpénzbdl nem gazdalkodo szervezetek kozott.

Felhasznal Nem hasznal fel
kozpénzt kozpénzt
Felhasznalja a korabbi tapasztalatokat 93% 84%
Nem hasznalja fel a korabbi tapasztalatokat 7% 16%

14. tablazat: Tapasztalatok felhasznalasa — kozpénzt felhasznalo és fel nem hasznald képzések.

Azok a képzések, amelyek hasznaltak kézpénzt a finanszirozashoz nagyobb aranyban hasznaltak fel a ta-
pasztalatokat a tananyagok fejlesztéshez (14. tablazat).

A tananyagok mindéségbiztositottsaga

Osszevetettiik a két finanszirozasi kategéridba tartozé szervezetek képzéseit abbdl a szempontbdl, hogy az &l -
taluk alkalmazott tananyagok, azok mindségbiztositasa, akkreditacidja hogyan alakult. A kérdéivben a valasz-
adok megjelolhették, hogy minéségbiztositott, akkreditalt vagy mindkét kovetelménynek megfelelé szakanya-
gokat haszndlnak-e a képzésekhez.

100%
80%
80%
70% m Nem jelditek kategoriat
60% m Nem mindségbztositottak,nem
akkreditakak
50% m Tananyagok akkreditaltak
40% m Tananyagok mindségbiztostottak,
akkreditatak
0% e
0% m Tananyagok mindségbiztostottak
20%
10%
0% 4%

Kdzpénzt is felhasznalok Kozpénzt nem fehasznalok
3. dbra: Tananyagok mindségbiztositdsa, akkreditdcidja - kbézpénzt felhaszndlé és fel nem haszndlé képzések (%,).
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A képzések kozott mindségbiztositas és akkreditacio tekintetében is szignifikans kiilonbség van: a kézpénzt
felhasznald szervezetek képzéseinek egyharmada akkreditalt tananyag alapjan folyik, mig ez a kézpénzt nem
hasznaldok esetében csak 9%. Ugyanakkor a kozpénzt felhasznalok, illetve egyéb modon finanszirozottak meg -
kozelitéleg azonos mértékben (40%) gondoskodnak képzéseik tananyaganak valamilyen minéségbiztositasardl
(3. abra).

A kutatds eredménye a hipotézisiinket részben igazolta. Bar a minéségbiztositas egyes fontos eszkozei a koz-
pénzt is felhasznald képzésekben elterjedtebbek (nyilvanosan elérhetd tematika, a tananyagok mindségbiztosi-
tottsaga, az oktatdk felkészitése, a hallgatoi igények elézetes felmérése), ugyanakkor kevésbé mérik a képzések

eredményességét, valamint a tapasztalatok felhasznalasa szintén kevésbé jellemzé.

Kovetkeztetések

Dolgozatunkban arra kérdésre kerestiik a valaszt, hogy milyen a hazai pénziigyi tudatossag fejlesztését célzo
kozoktatason kivili képzések eredményessége és mindségbiztositottsaga. Tortént-e elbrelépés a korabbi,
2016-0s kutatas eredményeihez képest?

A kutatds eredményei szerint a hagyomanyos oktatasi modszerek mellett megjelentek az online, webes
megoldasok, és egyre népszerlibbek a csoportmunkan alapulé gyakorlatias képzések. A technoldgiai innovaci-
Ok térnyerésével és részben minden bizonnyal a pandémias helyzet miatt is kézel kétszeresére nétt az online,
digitdlis tudasterjesztést is alkalmazo képzések aranya a legutdbbi felmérés 6ta. Ennek hatterében az is allhat,
hogy a webes oktatas jellemzéen alacsonyabb koltségigénnyel valésithaté meg. A hagyomanyos oktatasi mod-
szerek haszndlata mellett a szituacios feladatokra, helyzetgyakorlatokra épiilé oktatasi megoldasok keriiltek
el6térbe 2020-ban. Utdbbi oktatasi forma kiilondsen alkalmas arra, hogy ne csupan ismereteket k6zoljon, de a
mentalitast és az attit(idot, a pénziigyi személyiséget is formalja.

A 2016. évi felmérés kritikusan allapitotta meg, hogy a képzések idétartama rovid, jellemzéen 1-4 6rés. EI6-
relépés, hogy a korabbi kutatashoz képest egyértelmiien nétt a tobb napos és a tobb mint egyhetes id6tarta -
mu képzések aranya. Ezek a képzések féleg felnétteknek szélnak, mikézben a résztvevok tulnyomd tobbségét
adé kozoktatasban tanuldknak szold képzések idétartama tovabbra is jellemzéen csupan 1-4 tanoéras. A rovi-
debb képzések alkalmasak lehetnek a figyelemfelhivasra, illetve egyes ismeretek atadasara, ilyen keretek ko-
zOtt azonban a tudatos pénziigyi magatartas formalasa optimalisan nem valésulhat meg, a helyes pénziigyi
dontéseket megalapozé pénziigyi ismeretek elsajatitdsahoz, azok gyakorlati alkalmazasahoz hosszabb képzési
id6 sziikséges.

A tananyag, valamint a képzés céljat, didaktikai felépitését meghatarozé tematika minden pedagdgiai prog-
ram fontos eleme. Segiti az ismeretek eredményes atadasat, meghatarozza az elérendé tudasszintet, ezen ke-
resztlil nyomon kovethetévé teszi a résztvevék elérehaladasat, mérhetévé teszi a képzés eredményességét.
Kulénodsen fontos, hogy a képzések elérhetd, minGségbiztositott tananyagra épiiljenek. Mivel a tananyag konk-
rét szerz6khoz kothetd, az irott tananyag lektoralhato, akkreditalhato.

A kutatas megallapitotta, hogy a képzések tobbsége rendelkezik tematikaval, illetve tananyaggal, ezek elér-
het6sége azonban némileg romlott 2016-hoz képest. A minésitett, lektoralt vagy akkreditalt tananyagok hasz-
nalata a képzések alig tobb mint harmadara jellemzé annak ellenére, hogy 2016 6ta szamos akkreditalt tan-
anyag, tankonyv, munkafiizet, minéségbiztositott és elektronikusan elérhet6, hasznalhaté feladat, jaték, kviz
stb. jelent meg. Ezek széleskor( hasznalata atlathatobba, eredményesebbé tehetné a képzéseket. A képzések
jelentés hanyadaban nem all rendelkezésre tananyag, vagy az nem ismerheté meg nyilvanosan, mikdzben
2016-6ta jelentésen béviilt az online képzések aranya. Ezen képzések esetében altalaban elére rogzitett tartal-
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mak (olvasokényvek, multimédias tartalmak, interaktiv jatékok) segitik az ismeretek elsajatitasat. A tananyagok
és a tematika megléte, elérhetésége az eredményesség mérésének is alapvetd szakmai feltétele.

A célirdnyossag szempontjabol fontos, hogy a képzések tobbsége elézetesen felméri a képzés résztvevadi-
nek igényeit, illetve jellemzdéen felhasznaljak a korabbi tapasztalatokat a képzések tovabbfejlesztése érdeké-
ben.

Az eredményesség mérése 2016-hoz képest érdemben nem javult. A képzések toébbsége tovabbra is inkabb
a résztvevok elégedettségére kérdez ra, és alig 40 szazalékuk méri, hogy a képzési célok megvaldsultak-e. A
képzések eredményességének mérése nélkiil ugyanakkor a tapasztalatok megszerzése és felhasznalasa is csak
korlatozottan valosulhat meg.

Az oktatok 2016-hoz hasonldan elsésorban kdzgazdasagi, pénziigyi végzettséggel rendelkeznek, mikézben
a kozoktatasban tanuldkat dontéen pedagdgusok tanitjak. A képzések kevesebb mint felében kapnak az okta-
tok el6zetes felkészitést a képzések szervezéitdl, ez az arany némileg romlott a korabbi kutatashoz képest.

A mindségbiztositas egyes madszerei (nyilvanosan elérheté tematika, tananyagok akkreditacioja, az oktatok
felkészitése, a résztvevdi igények elézetes felmérése) a kbzpénzt felhasznald képzések esetében elterjedteb-
bek. Emellett azonban kevésbé mérik a képzések eredményességét, a tananyag nyilvanos elérhetésége is kor-
latozottabb, valamint kevésbé jellemzé a tapasztalatok felhasznalasa. A kbzpénzzel is gazdalkodo szervezetek
képzéseivel szemben fokozott kévetelmény, hogy mérjék a képzések eredményességét és a képzési anyag mi-
ndségbiztositasanak alapvetd kdvetelményei érvényesiiljenek.

A kutatas eredményei felhivjak a figyelmet arra, hogy indokolt a képzések minéségét szavatold szakmai ga-
rancidk tovabbi megerésitése. A kdzpénzt is felhasznalé szervezetek esetében ezen szakmai garanciak meglé -
tét pedig a finanszirozasban részt vevé allami szervnek indokolt szamon kérnie mind a palyazati eljarasok, mind
a programok megvalésulasanak ellenérzése soran.
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Comparative analysis of the quality assurance of training programs
developing financial culture (between 2016 and 2020)

In 2016, and then in 2020, the State Audit Office of Hungary assessed and evaluated the programs aimed at
the development of the Hungarian financial culture, as well as their quality and effectiveness. The results show
that from 2016 to 2020, a number of advancements were made: several state and other initiatives were
launched, the volume of training, the training programs and the number of participants has increased
significantly. However, the quality assurance of the trainings did not change significantly. In 2020, more and
longer trainings were available for adults, however the trainings for school-age persons remained still 1-4
hours long. Four-fifths of the trainings have curriculum and topics, but most of them are not accredited nor
available to the public. About 40% of the trainings evaluated the effectiveness. Some important tools of
quality (publicly available topics, accreditation of curricula, training of lecturers, preliminary assessment of
student needs) assurance are more common at trainings using public funds, these trainings evaluated the
effectiveness of education less. The results of the research repeatedly indicate the need to further strengthen
professional guarantees to ensure the quality of training. It should be required for the trainings of
organizations that also manage public funds, to measure the effectiveness of the trainings and to ensure the

quality and wide range availability of topics and training materials.
Keywords: financial literacy, education, quality, efficiency
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Tanulmdnyunk célja, hogy feltdrja a 8-13 éves tanuldk kulturdlis érzékenységére hato tényezdket, azon beliil kiemel -
ten vizsgdltuk a gyermekek magasmdivészetekhez fliz6dé viszonyadt. Hipotéziseinket Bourdieu és Passeron elméletére
(1971, 1977), valamint Hunyadi (2005) kutatdsdra alapozva dllitottuk fel. F6 kérdéstink, hogy a hangszeres tanulmd-
nyok, az éneklés gyakorisdga, valamint a tdrsadalmi stdtusz hogyan befolydsolja a magasmlivészetekhez flizé6dé vi-
szonyt. A kutatds sordn megvizsgdltuk, hogy a sziil6k zenéhez fliz6d6 viszonya milyen hatdssal van a gyermekek zenei
fogyasztdsdra. A kulturdlis téke szerepének vizsgdlatdhoz nemzetkozi modelleket vettiink alapul. Feltdré kutatdsunk
célja annak vizsgdlata, hogy a kulturdlis téke kiilonbdzé megjelenési formdi milyen médon és mennyire érvényestilnek
a kulturdlis fogyasztds dimenzidjdban. Eredményeink aldtdmasztottdk, hogy a magasabb iskolai végzettség, a na-
gyobb ardnyu szlil6i torédeés, a sziilék “zenei tékéje” és a jo anyagi helyzet néveli a kulturdlis fogyasztds esélyét. A ma -
gasabb tdrsadalmi stdtusztak szélesebb kulturdlis fogyasztdsi mintdzattal jellemezheték, amihez viszont gyakoribb
zenei aktivitds is tdrsul. A jobb helyzetben Iévé csalddokra nemcsak nagyobb kulturdlis fogyasztds, hanem koriiltekin -
tébb kulturdlis dtérokitési metodusok is jellemzék.

Kulcsszavak: kulturalis fogyasztas, zenei nevelés, kulturalis téke

Tarsadalmi hattér és kulturalis tevékenységek

A téke fogalma alatt legtobbszor anyagi vagy materialis természet(i dolgokat értlink a mindennapi életben,
azonban a francia szocioldgia legismertebb alakja Pierre Bourdieu (1979, 1999) tékeelmélete a téke értelme-
zésének tagabb aspektusait tartalmazza. Kiilonbséget tesz gazdasagi, kulturdlis és tarsadalmi téketipusok ko -
zOtt. Jelen tanulmany esetében a kulturdlis téke tomor attekintését tartjuk relevansnak.

A kulturalis tékét harom csoportra osztja Bourdieu: bensévé tett kulturalis téke, targyiasult kulturalis téke
és intézményesllt kulturalis téke (Bourdieu, 1979). A bensévé tett kulturalis téke az életiink folyaman meg-
szerzett tudast, ismeretet és tapasztalatot jelenti. Ezen tipusu kulturalis téke késébb gazdasagi tékére forditha-
to, példaul zenei képzettséglinkkel pénzt is kereshetlink. A targyiasult kulturalis téke megjelenési formai a kul -
turdlis téke instrumentumai lehetnek, példaul akar egy festmény vagy hangszer is. Végil azokat az okiratokat
és igazolasokat, amelyek a megszerzett kulturalis ismeretekrdl és tudasrél rendelkeznek bizonyité erével, az in-
tézményeslilt kulturalis téke csoportjaba soroljuk.
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Az altalanos iskolai tanuldk kulturalis fogyasztasara haté... 2022/1. Varadi Judit et. al.

A csalad funkcidival nincs lehetéséglink e tanulmany keretei kozott részletesen foglalkozni, de annyit mégis
érdemesnek tartunk elmondani réla, hogy a funkciék dinamikusan valtoznak, melyekbdl bizonyosak elsorvad-
hatnak, Gjak megjelenhetnek, vagy a meglévdk struktarajaban jelentkezhetnek hangsuly-athelyezédések. A di-
namikusan valtozé rendszer hatassal bir a csalad norma- és értékrendszerére, valamint egész kulturajara. A csa-
lad mint elsédleges szocializacios tér, hatassal van a gyermek kulturalis érzékenységére. A nemzedékek kozotti
egészséges parbeszédben a gyermek belend, belenevelédik egy kultiraba és hagyomanyba (Kolosai, 2016).
Bandura (1989) szocialis tanulas elmélete szerint a gyermek szocializacidéja meghatarozza a késébbi életutjat és
dontéseit, am a csalad mellett a baratok és kortarsak szerepe is kiemelkedé.

Tudjuk azonban azt is, hogy az 6sszefliggések megértéséhez nem elégséges a csalad kulturalis igényeinek,
sziikségleteinek feltarasa, hiszen arra is tébb befolyasold tényez6 hat. llyen tényezé lehet a csalad anyagi hely-
zete vagy a sziil6k szabadid6vel valé szabad rendelkezése. Pusztai szerint ,a sziil6k iskoldzottsdga mellett a kul-
turdlis téke beszédes mutatdja a fiatalnak és kérnyezetének a magaskultirdhoz valé viszonya” (Pusztai, 2009, p.
156). A szlil6k kulturalis igényessége 6nmagaban nem elegendd a gyermek kulttrara valé neveléséhez, sziiksé-
ges a mindségi kommunikacio, az érzelmi 6sszhang, tovabba mas 6sszetevék bonyolult halézatanak jelenléte is
(Bodonyi, Busi, Heged(s, Magyar & Vizely, 2006).

A csalad szocializaciés szerepének e tanulmanyban vald hangsulyozasat leginkabb akkor érthetjik meg, ha
Pierre Bourdieu (1999) tarsadalmi rétegzédés komponensei kozil a kulturalis téke inkorporalt és objektivalt
formajat is legalabb roviden 6sszefoglalva bemutatjuk. A kultira bensévé tételét, pontosabban annak felhal -
mozasat egy elsajatitasi folyamat el6zi meg. Bar az inkorporalt kulturalis téke felhalmozasanak folyamataban a
képviseleti elvet kizarhatjuk, a csalad szerepét mégsem hagyhatjuk figyelmen kiviil, hiszen a csalad objektivalt
kulturalis tékéje (is) serkentéen hat az egyénre, jelen kontextusban a gyermekre, és mintegy katalizalja annak
szocializacids folyamatat. Mindezt az oktatasi rendszer oldalarél kétféle eljellel szemlélhetjiik. Egyfelél, ha a
szocializaciés folyamat negativ értékként jelenik meg, idéveszteségként tekinthetlink ra, a pozitiv értékként
valé megjelenés azonban kétszeres idémegtakaritast jelenthet (Angelusz, 2010).

Putnam a tarsadalmi tékét értelmezve megkiilonboztet iskolan beliili és iskolan kivili hatasokat, szerinte a
tanuldk csaladi kapcsolatainak eréssége mellett az iskolai kdrnyezet és a tanar-didk kapcsolat is kiemelkedé je-
lentGségli (Putnam, 1995).

DiMaggio (1982) és Coleman (1988) a tarsadalmi téke elméletére tdmaszkodva alkotta meg a kulturalis mo-
bilitdsi modellt, amely szerint a kultiradkban valé aktiv részvétel segiti a felfelé iranyuld tarsadalmi mobilitasra
torekvé alacsony statuszuakat, ugyanakkor e kontradiktorius relaciéban a kulturalis téke a legkevésbé hatra-
nyos helyzet( szamara nyujtja a legtobb lehetbséget.

A muvészeti nevelés, a kultirafogyasztas kiemelt jelentéségét az adja, hogy az élmény atélését, megélését
nem lehet tanitani, csak felfedezni, megtapasztalni (Varadi, 2019), igy kiemelt jelentéségli a csaladbdl hozott
kulturalis téke szerepe. Varadi (2013) altalanos iskolasok korében végzett kutatasa szerint, ha valamelyik szlilé
gyermekkoraban végzett zenei tanulmanyokat, akkor fontos szamara gyermeke zenei nevelése is. Szlics (2019)
is egyértelm( kapcsolatot mutatott ki kutatasaban: a zenét tanuldk sziilei nagyobb aranyban jartak gyermek-
ként zenei intézménybe, mint a zenét nem tanuldk szilei. Ugyanakkor Héjja és Szalai (2019) a kulturalis téke
hatasat vizsgalva tanulmanyukban arra a kévetkeztetésre jutott, hogy a sziil6k korabbi zenei tanulmanyai nem
determinaljak, hogy gyermekiiket is beiratjdk-e zeneiskolaba. Sz(ics (2019) kutatasa szerint annak ellenére,
hogy a hatranyos helyzet(i vagy halmozottan hatranyos helyzetl tanuldk ingyenesen vehetnek részt a hazai
alapfoku mivészetoktatasban, aranyuk nem szamottevé.
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A szocializaciés folyamatot attekintve érdemes felhivnunk a figyelmet arra, hogy a gyermekek kulturafo-
gyasztasi szokasaira természetesen nemcsak a csalad gyakorol hatast (Réthy & Vamos, 2006). Kron kultura
meghatdarozasara gondolva, miszerint ,a kulttra az ember létformdjaként minden olyan képz6dményt magdba fog-
lal, amelynek haszndlata és megelevenitése segitségével az ember megvaldsitja az életét” (Kron, 2000, p. 73), nem
feledkezhetlink meg arrél sem - jegyzi meg Réthy és Vamos -, hogy a haszndlat és a megvaldsitds nem azonos
mértékben megy végbe a tarsadalomban (Réthy & Vamos, 2006). A szerzéparos korabbi kutatidsokra emlékez-
tetve felhivja a figyelmet arra, hogy a magyar lakossag harmada sosem volt étteremben, vagy nem jar mizeum-
ba, kiallitdsokra, esetleg sosem olvas kdnyvet. Ennek okait tébb dimenziéban értelmezik, mely értelmezés ma-
gyarazattal szolgalhat a kultiratanulas tarsadalmi mintazatainak megértésében is (Trompenaars, 1993).

Pavluska és kutatotarsai (2013, 2016) az egyes generaciok eltéré kulturlis fogyasztasi magatartasat vizs-
galta kulon sulypontot helyezve a lakossag kultirahoz valé viszonyara és a kulturdlis érdeklédésére. Az ered -
mények alatamasztottak, hogy az életkor el6rehaladtaval az érdekl6dés a popularis, szérakoztaté mifajok ira-
nyabdl elmozdul a klasszikus mufajok irdnyaba. A kultirahoz valé hozzaférés lehet egyfeldl anyagi kérdés, de
sok esetben nem értelmezhetd annak, egyszerlien nem jelenik meg a csalad gondolkodasaban (Réthy & Vamos,
2006). Héjja, Lehotka és Dragony (2020) tanulmanyaban a miivészeti rendezvények latogatottsagat vizsgalva
megallapitotta, hogy a szinhazi latogatas aranya a legmagasabb, véleményiik szerint ez tekinthet6 a kultarafo-
gyasztas leghagyomanyosabb alkalmanak. A tanuldk mivészeti érdeklédését a csalad szocioGkondmiai és kul -
turalis hattere mellett a pedagoégusok érdeklédése és motivacidja is befolyasolja. Ha az ének-zene tantargy az
ismeretatadas helyett a miivészeti élmény kézéppontba helyezésével tdmogatja a gyermekek kreativ megnyi-
vanulasait (Mihalovics, Kismartoni & Kolosai, 2016), innovativ modszerekkel érzékenyit, a tanulok sokkal nyi-
tottabba valnak a klasszikus értékek befogadasara. A kreativitas fejlesztésének fontossagat az is alatamasztja,
hogy még évtizedekkel késébb is kimutathaté a kapcsolat a gyermekkori kreativitas és a felnéttkorban elért si-
kerek kozott (Pléh & Barkoczi, 2016). A zenei nevelés fontossagat az is megerdsiti, hogy befolyasolni tudja a
kognitiv tulajdonsagokat is (Csépe, 2016). Emellett az altalanos iskolasok kulturalis belenevel6désében megha-
tarozo szerepe van az iskolanak (Varadi, 2020) a szellemi kérnyezet megteremtésével, biztositasaval, mert en-
nek kdvetkeztében tudja a gyermek kiépiteni a sajat kulturajat (Bus, 2013).

A magyar tarsadalomban nagy eltérés figyelheté meg a tarsadalmi egyenlétlenségek teriiletén. Hunyadi
Zsuzsa (2005) vizsgalatai alapjan megallapitja, hogy a kulturalis fogyasztast leginkabb az iskolai végzettség be-
folyasolja. Legnagyobb mértékben a magas tarsadalmi statuszu, j6 jévedelemmel rendelkezé, iskolazott embe-
rek korében figyelhetiink meg magasabb aktivitast a kiilonb6z6 kulturalis tevékenységek tekintetében, ami
Bordieu kulturalis reprodukciés modelljét igazolja. Az emlitett szempontok kozil kiemelkedik az iskolai végzett -
ség befolyasold hatasa (Hunyadi, 2005). A M(vészeti Kérkép altalanos iskolai tanulok kérében végzett kutatasa
szerint a magasabb statusziak kérében magasabb a miivészeti tevékenységet végzok aranya, amely 6sszefiig-
gés a zenei teriileten a legerésebb, de a tarsadalmi statusz hatasa némiképpen a tdncmivészetek esetében is
érzékelheté. Ezzel ellentétben a vizualis mlivészeteknél és a szinjatszasnal nem figyelheté meg érdemleges ha-
tas (Bird, Horich & Szalai, 2020).

Az empirikus kutatas bemutatasa

Az empirikus kutatasra sajat fejlesztésti méréeszkozt dolgoztunk ki. A didkoknak 44 kérdést allitottunk 6ssze. A
felmérésben konvergens és divergens kérdések valtakoztak. A kutatasban négy orszag hét varosa és annak ti-
zenkilenc altalanos iskoldja szerepelt. Magyarorszagot Debrecen képviselte, Szerbiabdl Subotica (Szabadka),
Romaniabol Oradea (Nagyvarad), Satu Mare (Szatmarnémeti), Targu Mures (Marosvasarhely), Szlovakiabal pe-
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dig Komarno (Komarom) és Banska Bysrtica (Besztercebanya) vett részt a kutatasban. Azért esett a valasztas
ezekre a varosokra, mert regionalis jelentéséglik hasonlo, igy nagyobb valdszintséggel zarhattuk ki a teleplilés-
tipusbdl adédé kiilonbségeket. A kérddives felmérés célcsoportjat a 8-13 éves didkok alkottak, mivel azonban
teljes osztalyok toltotték ki a kérddivet, igy az életkor nagyobb szérast mutat. A minta kivalasztasa nem repre-
zentativ, igy az eredmények nem jellemeznek egy orszagot, nem lehet beldle levonni messzemend kdvetkezte-
téseket, mégis ugy gondoltuk, hogy a kultirafogyasztas gyakorlatdba bepillantast ad a kutatas. Az adatfelvétel
egy 44 kérdésbdl allo kérdoiv segitségével késziilt, 6sszesen 805 tanulé valaszait tartalmazza. Az adatok sta-
tisztikai feldolgozasahoz SPSS programot hasznaltunk.

A minta bemutatasa

Az adatfelvétel a kovetkezé telepliléseken tortént (zardjelben a kutatasban részt vevé tanuldk aranyai olvasha-
tok): Besztercebanya (6%), Debrecen (33%), Komarom (6%), Marosvasarhely (7%), Marosszentkiraly (6%),
Nagyvarad (14%), Szabadka (20%), Szatmarnémeti (7%) (1. abra).

Szatmarnémeti 7%  Besztercebanya 7%

Szabadka 20%
Debrecen 33%
Nagyvérad 14% l \
“__Komarom 6%

Marosszentkiraly 6%
Marosvasarhely 7%

m Besztercebanya = Debrecen = Komarom Marosvasarhely
m Marosszentkiraly = Nagyvarad m Szabadka m Szatmarnémeti

1. dbra: A kutatdsban részt vevé tanuldk lakéhelye

A kutatasban részt vevé tanuldk jelentés része nem tudott/nem akart valaszolni a sziilei iskolai végzettségé-
vel kapcsolatban (1. tblazat). Azok kérében, akiktSl értékelhetd valaszt kaptunk, fellilreprezentaltak a maga-
sabb iskolazottsagu szllék. A vizsgdlt tanuldk csaladjainak anyagi helyzete jellemzdéen jo: 42 szazalékuknak
nincsenek anyagi gondjaik, 22 szazalékuknak mindeniik megvan, de nagyobb kiadasokra nem telik, és mind-
Ossze 6 szazalékuk esetében jellemzd, hogy ritkan vagy gyakran eléfordul, hogy valamilyen felmeriilé kiadast
nem tudnak fedezni.
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A sziil6 legmagasabb
iskolai végzettsége
Altalanos iskola 6% 7%
Szakmunkas 12% 8%
Erettségi 14% 15%
Diploma 18% 27%
Valaszhiany 50% 43%

1. tablazat: A kutatasban részt vevé tanulok sziileinek legmagasabb iskolai végzettsége

A kutatas eredményei

Kutatasunk kiindulasaként az alabbi hipotéziseket fogalmaztuk meg:

H1. Azoknal a tanuldknal, akik magasabb kultirafogyasztdi csoportba tartoznak, gyakrabban fordul elé,
hogy hangszeren jatszanak, illetve énekelnek.

H2. Azok a tanuldk, akik magasabb kulturafogyasztéi csoportba kertltek, egyben magasabb tarsadalmi
statuszu csaladokbdl is szarmaznak.

H3. Azok a tanuldk, akikkel tobbet foglalkoznak szlileik, magasabb kulturafogyasztassal jellemezheték.

H4. A gyermekeik magasmlvészetekhez fiz6d6 viszonyat pozitivan befolyasolja a szlil6k zenei érdekl6dé -
se.

Ahhoz, hogy meg tudjuk hatarozni a kutatidsban részt vevé tanuldk kultirafogyasztasdnak mértékét, a
hangverseny-, illetve szinhazlatogatasi gyakorisag, valamint az otthoni zenehallgatasi gyakorisdg alapjan cso-
portokat alkottunk a kutatasban részt vevé tanuldk kézott.

Az index elkészitésének szempontjai a kdvetkez6k voltak: minél gyakrabban végzi az adott mlivészeti tevé-
kenységet sajat bevallasa szerint a valaszadd, annal magasabb indexpontszamot kapott, majd 6sszegeztiik a
kapott pontszamokat. A kapott eredmények alapjan a tanulékat négy csoportra bontottuk kultirafogyasztasi
jellemzéik alapjan. Minél magasabb pontszamot kapott az adott tanuld, anndl inkabb jellemzé ra a sokrétiibb és
magasabb kultirafogyasztis mar iskolas korban is (2. abra).

M gyenge fogyasztok
m atlagfogyasztok
i tobbletfogyasztok

extrafogyasztok

2. dbra: Kulturafogyasztdi csoportok
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A kulturafogyasztas és a zenei tevékenységek dsszefiiggése

Az els6 hipotézisiink alapjan megvizsgaltuk a kultirafogyasztoi csoportok és a zenei tevékenységek gyakorisa -
ganak Osszefliggését. Méréslinket harom valtozd bevonasaval végeztiik el: jar-e zeneiskolaba, milyen gyakran
énekel, illetve énekel-e énekkarban a megkérdezett.

Az eredmények mindharom valtozo esetében egyértelmlien azt mutatjak, hogy a magasabb kulturalis fo-
gyasztas gyakoribb zenei tevékenységgel (éneklés, hangszeres jaték) jar egyutt (3-5. abra).

gyenge fogyasztok 54

tébbletfogyasztok

extrafogyasztok

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Higen M nem
3. dbra: Folytat-e zeneiskolai tanulmdnyokat. Chi*=97.312; Sig=.000

A vizsgalat alapjan egyértelmlien pozitiv kapcsolat fedezheté fel a zeneiskolai tanulmanyok végzése és a
kulturdlis fogyasztas kozott. Minél magasabb kulturafogyasztéi csoportba tartozik a gyermek, annal valoszi-
nlbb, hogy zeneiskolai tanulmanyokat is végez.

W gyakran Mritkdn M soha

extrafogyasztok 70%

tobbletfogyasztdk 65%

atlagfogyasztok 57%

gyenge fogyasztdk 37%

4. dbra: Az éneklés gyakorisdga. Chi*=46-125; Sig=.000
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A kulturafogyasztoi csoportok és az éneklés gyakorisaga kozott is ugyanolyan jellegli egyiittjaras figyelheté
meg, mint az el6z6 esetben. A magasabb kultirafogyasztéi csoportokba tartozé tanuldk esetében nagyobb az
el6fordulasa az énekkari szerepvallalasnak.

Higen Hnem

extrafogyasztok 40%

tobbletfogyasztdok 35%

atlagfogyasztok 21%

gyenge fogyasztok YA

5. dbra: Eneklés énekkarban. Chi*=32.175; Sig=.000

Az énekkarban vald éneklés tekintetében a kiilonb6z6 kultirafogyasztoi csoportok szintén eltérést mutat-
nak, akarcsak az éneklési szokasok tekintetében.

Az eredmények alapjan H1 hipotézisiink beigazolddott, miszerint azoknal a tanuldknal, akik magasabb kul-
turafogyasztdi csoportba tartoznak, gyakrabban fordul elé, hogy hangszeren jatszanak, illetve énekelnek.

A sziil6i hattér hatasa a kulturalis fogyasztasra

Mérésiink masodik szakaszaban a kulturafogyasztdi csoportokat hasonlitottuk 6ssze a szil6i hattérvaltozok
mentén. Az altalunk hasznalt adatbazis alapjan a szll6k statuszat két dimenzidéban is meg tudtuk hatarozni:
egyfeldl a szlil6k iskolai végzettségére, masfeldl a sziilék anyagi helyzetére vonatkoztak a kérdések.

Elséként a sziil6k iskolai végzettségét vizsgaltuk meg. Amely esetben eltérés mutatkozott a végzettségben,
ott a két sziil6 iskolai végzettsége koziil a magasabbat tekintettiik irdanyadonak.

extrafogyasztok 60%
tobbletfogyasztok 54%
atlagfogyasztdk 46%
gyenge fogyasztok 41%
0% 20% 40% 60% 80% 100%
M 3dltaldanos iskola W szakmunkdas @ érettségi diploma

6. dbra: A sziil6k iskoldzottsdgdnak megoszldsa fogyasztéi csoportok szerint. Chi?=17.002; Sig=.049
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Az O6sszefliggés még éppen szignifikans kilonbséget jelez, azt viszont biztosan megallapithatjuk, hogy az
extrafogyasztd tanuldi csoport esetében vannak a legmagasabb aranyban a diplomaval rendelkezé szilék (6.
abra).

extrafogyasztok %

I

tobbletfogyasztok

|
N

atlagfogyasztok 7%

gyenge fogyasztok

w1
X

0% 20% 40% 60% 80% 100%

B mindenitink megvan, jelent&sebb kiaddsokra is telik

® mindeniink megvan, de nagyobb kiadasokra nem telik

m el&fordul, hogy mindennapi kiaddsokat nem tudjuk fedezni
gyakran megesik, hogy mindennapi kiadasokat nem tudjuk fedezni

7. dbra: A sziil6k anyagi helyzetének megoszldsa a kiilénb6z6 kultirafogyasztéi csoportokban Chi*=29.127;
Sig=.001

Szignifikans kiilonbségeket taldltunk a kultirafogyasztéi csoportok kozott a sziilok anyagi helyzetének
megoszlasat vizsgalva (7. abra). A résztvevdk valaszai alapjan az extrafogyasztok csoportjaba esnek a legna-
gyobb aranyban azok a sziil6k, akik a legjobb anyagi helyzetben vannak. Ezzel H2 hipotézisiink beigazolddott.

A sziil6i torédés hatasa a kulturalis fogyasztasra

A kovetkez6 mérésben arra kerestiik a valaszt, hogy a szlil6i torédés milyen mértékben fligg O0ssze az egyes
csoportok kultirafogyasztdi magatartasaval. A sziiléi térédést a kovetkezd valtozdk bevonasaval hataroztuk
meg: milyen gyakran beszélgetnek a szlilok gyerekiikkel, milyen gyakran tajékozédnak a gyerekek szabadidds
tevékenységeirdl, milyen gyakran érdeklédnek a tanulmanyaikrdl, illetve milyen gyakran szerveznek kézos kul-
turalis programot.

A konnyebb értelmezés érdekében fékomponenst hoztunk Iétre, amiben redukaltuk a valtozok ,kozos” tar-
talmat (2. tablazat). Minél magasabb a fékomponens értéke, annal magasabb, gyakoribb a sz(il6i térédés.

Faktorsuly

Szul6-gyerek beszélgetés gyakorisaga .738
A sziil6 tijékozddasa a gyerek szabadideje irdant 742
SzulG6i érdeklédés a gyerek tanulménya irant .708
Szul6-gyerek kozos kulturalis program gyakorsidga .669

Meg6rzott informéacidohanyad: 51%

2. tablazat: Sziilbi térédés fékomponens faktorsilyai
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atlagfogyaszték 3,07

gyenge fogyasztdok 2,85

1 1,5 2 2,5 3 3,5 4
8. dbra: A sziiléi torédés és a kulturdlis fogyasztdi csoportok kdzotti 6sszefiiggés. F=10.511; Sig=.000

A 8. dbran lathaté, hogy az extra fogyaszték szignifikdnsan nagyobb aranyban érzékelnek gyakoribb toré-
dést sziileik részérdl. Ezaltal H3 hipotézisiink beigazolédott, miszerint azok a tanuldk, akikkel tobbet foglalkoz-
nak szlileik, magasabb kulturafogyasztassal jellemezheték.

A sziil6k zenei hattere

A kovetkezd mérésiinknél a sziilék zenéhez fliz6dé viszonyat vizsgaltuk meg. Ehhez a kdvetkezdket vontuk be
az elemzésbe: a sziil6k jartak-e zeneiskolaba, szoktak-e énekelni vagy hangszeren jatszani, szoktak-e otthon
zenét hallgatni, illetve van-e otthon valamilyen klasszikus zenei hangfelvétel.

A tanuldi valaszokbdl egy egyszer(i indexet készitettiink. Minél magasabb a szl6k altal elért pontszam, an-
nal inkabb jellemz6 a sziil6kre a zenével, illetve az énekléssel vald foglalatoskodas. Lathaté, hogy az egyes fo-
gyasztoi csoportok kozott szignifikans a kilonbség (9. abra). Azon tanuldk esetében, akik az atlagnal tobbet fo-
gyasztanak, jellemzébb, hogy a sziil6k otthon is tobbet foglalkoznak zenéléssel, zenehallgatassal. H4 hipotézi-
slink ezaltal beigazolddott, miszerint a szlilék zenéhez f(iz6d6 viszonya és a gyermekeik kultirafogyasztasa
pozitiv kapcsolatban allnak egymassal: minél tobbet zenélnek a szlilék, annal magasabb kulturafogyasztas je-
lentkezik a gyermekeiknél.
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extrafogyasztok 3,26
tobbletfogyasztok 3,18
atlagfogyasztok 3,07
gyenge fogyasztok _ 2,85
1 1,5 2 2,5 3 3,5 4
9. dbra: A sziil6k zenéhez fliz6d6 viszonya és a tanuldi kulturafogyasztoi csoportok Gsszefliggése. F=12.328;

Sig=.000

Osszegzés

Jelen tanulmanyunk soran arra kerestik a vélaszt, hogy az egyes kulturafogyasztéi csoportok esetében milyen
mértékben jellemzéek a zenei tevékenységek a sziil6k tarsadalmi statuszanak fliggvényében, tovabba meg-
vizsgaltuk a sziil6i torédés és a szilok altal végzett zenei tevékenységek gyakorisaganak alakuldsat az egyes
kulturafogyasztéi csoportok kozott. Elsé hipotézisiink beigazolddott, miszerint altalanossagban a magasabb
kulturafogyasztéi csoportokra jellemzébb a zenei tevékenység, a zenei aktivitads igy szorosan illeszkedik a
klasszikus kulturatermékek fogyasztasi mintazataba. A kbvetkezékben arra voltunk kivancsiak, hogy van-e 6sz-
szefliggés a szlil6k tarsadalmi statusza és a kulturafogyasztoi szokasok kozott. Masodik hipotézisiink szintén
beigazolddott, miszerint a magasabb kultirafogyasztéi csoportokra jellemzébb a sziilék magasabb tarsadalmi
statusza. Mindez nem jelent mast, minthogy a felmérésben felhasznalt kulturdlis termékek az elit kultura ter-
mékeinek szamitanak. Az els6 két hipotézis tehat rdmutat arra, hogy a magasabb tarsadalmi statuszdak széle-
sebb kulturalis fogyasztasi mintazattal jellemezhetdk, amihez viszont gyakoribb zenei aktivitds is tarsul, tehat
nincs egyenlé esélye mindenkinek arra, hogy zenetanuldsban vegyen részt. Kutatasunkban is igazolddni latszik,
hogy a kulturélis tékét, avagy a miuivészetekben vald részvételt a sziil6i hattér alapvetéen meghatarozza
(Passeron & Bourdieu, 1970; Bourdieu & Passeron, 1977). Harmadik mérésiinkben a sziil6i torédést vizsgaltuk
az egyes csoportokban. Ebben az esetben a nagyobb mértéki sziiléi térédés a magasabb kulturafogyasztassal
jellemezhet6 csoportokra teljesiilt. Mindez tagitja a tarsadalmi statusz hatdsmechanizmusat. A jobb helyzetben
|évé csaladokra nemcsak nagyobb kulturdlis fogyasztas, hanem koriltekintébb kulturdlis atérokitési metédu-
sok is jellemzék. Hasonlo terlileten végzett kutatast Howe és Sloboda (1991), akik a csaladi hattér és a szlil6k
zenei képzettségének hatasat vizsgaltak a gyermekek hangszeres éraira vonatkozoéan. A felméréshez interjukat
vettek fel a szlil6kkel és a gyermekekkel egyarant. A kutatas eredményei szerint a szll6k kozil meglehetésen
kevesen érdekl6dtek a zene irdant, mégis hajlanddak voltak pénzt és id6t fektetni gyermekeik zenei tanulma-
nyaiba. A felmérésben részt vevé gyermekek zenei tanulmanyait dontéen az idésebb testvérek zenei tanulma-
nyai befolyasoltak, és a baratok zenei tanulmanyai korrelaltak a legkevésbé. Mérésiink utolsé szakaszaban a
szlil6k zenéhez fiz6d6 viszonyat és a tanuldi kultirafogyasztéi csoportok osszefliggését vizsgaltuk meg. Elem-
zéslink Brandstrom (1996, 1999) eredményeit tdmasztotta ala, aki a gyermekek zenei tevékenységét és a szii-
|6k szociokulturalis és zenei hatterének kapcsolatat vizsgalta kutatasaban. A 12-13 éves alanyokat (N=369) ha-
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rom csoportba sorolta az alapjan, hogy milyen gyakorisaggal, illetve milyen tipusu zenei intézményben tanul-
tak. Az adatokat interjuk segitségével rogzitették, melyek alapjan igazoltak a kordbban emlitett bourdieu-i
(1970) és passeroni allitast (1977), miszerint a gyermekek zenei nevelését, illetve szocializacidjat a szociokultu-
ralis és zenei hattér is befolyasolja.

El6zetes feltételezésiink igy beigazolddott, miszerint a sziilék zenéhez fliz6d6 pozitivabb viszonya a maga-
sabb kulturafogyasztasi szokasokkal rendelkez6 csoportokra jellemzébb.
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Exploring factors affecting elementary school students’ cultural
consumption

Our study aims to explore those factors that influence the cultural sensitivity of students aged 8-13 years. We
set up our hypotheses based on the theory of Bourdieu and Passeron and the research of Hunyadi. Our main
question is how instrumental studies, the frequency of singing, and social status affect cultural consumption.
In our research, we examined the impact of parental attitudes on the music consumption habits of children. To
study the role of cultural capital, we used international models. Our exploratory research aims to examine in
what form and to what extent the different manifestations of cultural capital prevail in the dimension of cul-
tural consumption. Our results supported that higher education, higher parental care, parents' musical capital,
and good financial status increase the chances of cultural consumption. Families that have higher social status
can be characterized by a broader cultural consumption pattern which is accompanied by more frequent musi-
cal activity. Families in a better position are characterized not only by higher cultural consumption but also by
more prudent methods of cultural transmission.
Keywords: cultural consumption, music education, cultural capital
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A tanuldsi zavarral kiizdé tanuldk ardnya hazdnkban folyamatosan né (KSH, 2019) és a kbznevelés Pareto-elemzése
(Mrdzik, 2017) azt mutatja, hogy a sajdtos nevelési igényti tanuldk integrdcidja dll a problémdk jelentés hdnyaddnak
hdtterében. Ugyanakkor nincs a tanuldsi zavar azonositdsdban haszndlhaté egységes meghatdrozds, mely tanuléi ké -
pességteszt-eredményekhez rendelheté lenne. Relevdns kérdés tehdt, hogy milyen elvek alapjdn azonosithaté a tanu-
Idsi zavar. Ennek kialakitdsa segitséget jelenthet a hétkdznapi pedagdgiai praxis szamdra a tekintetben, hogy mikor
kezdeményezzen vizsgdlatot. Emellett segitség lehet a tanuldsi zavar megdllapitdsdban is. Hidnydban nem alkothaté
egységes elmélet a tanuldsi zavarrdl, ami hatdssal lehet a diagnosztizdld, elldté rendszerre és a teljes kbznevelésre.
Nem a diagnosztikus értékelést és szlirést jelentékteleniti el, hanem a kapott eredmények dekategorizdciés értelme-
zését vetiti elre, és azzal a kockdzattal jdr, hogy a kapott eredmények egységes értelmezése lehetetlenné vdlik. A di-
agnosztikdt végzé szakember autonémidja és feleléssége ezdltal né. Kvantitativ kutatds (Vida, 2020) igazolja, a tanu -
Idsi zavar kategdridja sem a tanuldsi, sem a kognitiv képességek alapjdn nem egységes. Az is igazoldst nyert, hogy a
feltdrt képességprofil egy szlik szegmense, a memoria kap szerepet a tanuldsi zavar megdllapitdsdban. Ez jelenleg a
hazai kéznevelésben elterjedt oktatdsi gyakorlattal fiigg 6ssze, amely igazoltan (Vida, 2020) a kiildé pedagégusok ta-
nuldsi zavarrél valé vélekedésén alapul. A hdttérben meghtizodé vélekedések, nézetek és elméletek kvalitativ eljdrad-
sokkal feltdrhatok. A tanulmdny arra keresi a vdlaszt, hogy a vizsgdlatot végzé szakértbk stratégidja a tanuldsi zavar
diagnosztizdldsa sordn indukcioként, dedukcioként esetleg abdukcioként értelmezheté-e.

Kulcsszavak: abdukcid, kvalitativ kutatas, tanulasi zavar

Bevezetés

A tanulasi zavar azonositasara hazankban gyégypedagogiai és pszicholégiai teszteket hasznalnak orvosi anam-
nézis felvétele mellett (Nagyné & Torda, 2015). A gydgypedagogiai tesztek iskolai készségeket vizsgalnak,
sztenderdizalasuk részben megtortént. A pszichologiai vizsgalat az érintett gyermekek intelligencidjat méri, de
egyes nemzetkozi és szaktudomanyos trendeknek megfeleléen (Fletcher, 2012), valéjaban csak a munkame-
moéria szegmensére koncentral a diagnosztika a megalkotott profilban. Ezt a tovabbiakban részletesebben ki-
fejtjuk. Az intelligenciavizsgalat hazai populaciora vonatkozé sztenderdizalasa megtértént (Nagyné & Szeren-
csés, 2008). A tesztek alkalmazasat és a levonhatd kdvetkeztetések megfogalmazasat protokoll és térvényi
rendelet szabalyozza. A felsorolasban szereplé tesztek mindegyike kvantitativ eljarasnak tekinthetd, és diag-
nosztikus, normativ értékelésre terjed ki a kompetenciahataruk (Arato, 2017).

Ezek alapjan feltételezhetd, hogy jol koriilirt elmélet vezérli a diagnosztikus folyamatot, mely egyértelmden
lehatarolja a kvantitativ mérések eredményeibdl levonhato kovetkeztetéseket. Ezek a kdvetkeztetések rende-
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let altal szabalyozott tartalmi és formai megkotések mellett szakért6i véleményben kerlilnek megfogalmazasra,
melyben a szakért6 leirja, hogy a vizsgalt gyermek, tanuld tanulasi zavarral kiizd vagy sem.

A diagnosztikai folyamat valamennyi |épésének elemzése is azt mutatta, hogy a tanulasi zavar tudomanyos
meghatarozasa, torvényi korllhatarolasa dichotomiakkal kiizd (Csépe, 2008), és a teszt eredményeihez szoro-
san nem kothet6 a diagndzis. Kvantitativ kutatasok utalnak ra, hogy a tanulasi zavar és a képességprofil a to-
vabbtanulas szempontjabdl sem relevans tényezd, igy a hatékonysag ezen szegmensére sem utal (Vida, 2019).
Pedagogusok értékelési gyakorlatat feltarva elmondhaté, hogy a hangsulyos hazai pedagogiai praxis altal cél-
zott képességterilet sem kifejezetten relevans a diagnosztikus folyamat meghatarozasaban (Vida, 2020). Azaz
a kutatott pedagogiai gyakorlat altal leginkabb célzott képesség hianya sem jelenti okvetlenil azt, hogy tanula-
si zavarral diagnosztizaljak a tanulét. Felmeril a kérdés, hogy ha nem szorosan a teszteredmények, a torvényi
szabalyozas vagy tudomanyos elmélet keretei mentén torténik a tanulasi zavar megallapitasa, akkor mégis mi
irdnyitja a folyamatot. Tovabbi kérdésként megfogalmazhatd, hogy egyaltalan leirhatd-e a tanulasi zavar egyet -
len jol korilhatarolt és egységes csoportként.

A tanulasi zavar megallapitasanak folyamatara a bevezetésben mar kitértlnk, illetve errél teljes terjedelmé-
ben hozzaférhetd forras (Nagyné & Torda, 2015). Jelen tanulmany fokuszahoz tartozdan fébb pontokba szed -
juk a tanulasi zavar megallapitasanak Iépéseit, és megfeleltetjiik adott logikai |épéssorozatnak, hogy feltaruljon
a folyamat valds természete. Ennek sordn azonban nem célunk a diagnosztikai |épések részletes targyalasa, hi-
szen az a fokuszon kivil esik és mar feltart.

Felmerl a kérdés, hogy egyaltalan miért relevans a tanulasi zavar folyamatanak logikai mdveletekre térténé
bontasa, mdodszertani megfeleltetése. A hazai statisztikai elemzések azt mutatjak (KSH, 2019), hogy a tanulasi
zavarral kiizdé tanulék aranya folyamatosan névekszik. A financidlis szabalyok médositasaval is megprobaltak
elejét venni annak, hogy a tanulasi zavarral kiizd6k aranya tovabb névekedjen, ugyanis feltételezték, hogy a sa-
jatos nevelési igény( tanuldk ellatasara fordithatd tobbletforrasok allhatnak a hattérben, mintegy tuldiagnosz-
tizalast okozva (Vida, 2019). A kéltségvetési megszoritasok azonban lathatéan nem lassitottdk szamottevéen a
novekedést (KSH, 2019). Ez felveti annak a lehetGségét, hogy vagy nem volt hatékony az atalakitas, vagy nem
ez allt valdjaban a novekedés hatterében. A koznevelést terhelé problémak Pareto-elemzése is megmutatta
(Mrazik, 2017), hogy a problémak az SNI integracio korl striisddnek. A kutatast pedig azért relevans a tanula-
si zavarral kiizdé tanuldkra szikiteni, mert a tanulasi zavar meghatarozasa a térvényekben sem kotott a tesztek
eredményéhez. Teszteredményekre a szakmai protokoll sem hivatkozik (Nagyné Réz, 2012).

Adott tehat egy tanuléi csoport, amellyel kapcsolatos problémak kiemelkedéen fontosak napjainkban a ha-
zai kdznevelésben, de diagnosztikus méréseken alapuld meghatarozasuk, azaz konkrét mérési és teszt eredmé-
nyekhez kotott azonositasuk egyelére megoldhatatlan feladat. Emellett csoportba sorolasuk térvényi, méd-
szertani szempontok szerint sem lehatarolt, illetve nem koétheté egy konszenzusosan meghatarozott elmélet-
hez sem. A financialis szempontl besorolds még a leginkabb megfoghaté ellatasi kategériaként (Csépe, 2008).
Az ellatasi kategoria fogalma jelen kontextusban a kdvetkezéképpen fogalmazhaté meg: azok a gyermekek te-
kintenddk tanulasi zavarral kiizdéknek, akiknek iskolai elémenetele csak gyogypedagogiai megsegités mellett
szavatolhatd. Azonban ez is tobb problémat vet fel, és a tanulasi zavarral kiizd6k csoportjat nem hatarolja kordl
élesen, féleg nem a tesztek eredményeinek aspektusabdl. Mindebbdl az kovetkezik, hogy a ,szakmai modell
akkor mukodik, ha az alacsony iskolai teljesitmény az SNI-hez kotheté teljesitményeltérésektél jol megkilon -
boztethetd” (Csépe, 2008, p. 141). Csakhogy, ahogy arra utaltunk, nincs meghatarozott elméleti keret, melynek
megfeleltetett teszteljarasok keriilnek alkalmazasra, igy kutatdsmoédszertani szempontbdl nem igazolhaté an-

nak megklilonboztetése, hogy vajon adott probléma hatterében tanulasi zavar all, vagy sem. Az alacsony iskolai
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teljesitményt sem feleltették meg egységes szempontrendszernek, mellyel akar adott intézményen belil értel-
mezhet6 lenne. Tovabba a szakértéi vizsgalat protokolljaban meghatarozott tesztek eredményeit sem kototték
Ossze az iskolai mérés-értékelési rendszerrel kvantifikalt keretek kézott, ezért az alacsony iskolai teljesitmény
megfoghatatlan kategéria. Ennek oka, hogy igazolt vagy meghatarozott az alacsony iskolai teljesitmény fogal-
ma akkor lesz, ha a tesztet minden esetben egy egységes elméletre alapozottan allitjak 6ssze és értékelik, illet-
ve norméat allapitanak meg ahhoz igazoddan a teszteredményekre épitve. Szamszer(i teszteredményekhez ren-
delten sem a tanulasi hatékonysag, sem a tanulasi zavar nem kerilt meghatarozasra (Kuncz & Mészaros, 2008).
igy ismeretlen, hogy pontosan milyen pontértékek irjak le a tanulasi zavart. Mindez alapveté hatast gyakorol a
teljes rendszerre. A gyogypedagogiai tesztek hatterében allé elmélet még kevéssé kérvonalazott, vagy nem a
pszicholdgiai vizsgalattal 6sszehangolt elméleten alapul, hiszen konkrét 6sszefliggésekre csak utalasokat talal-
hatunk (Kuncz & Mészaros, 2008). Mindez 6nmagaban nem feltétlenil probléma vagy hiatus, de a logikai k6-
vetkeztetés Gtjat, azaz a diagndzis |étrehozasanak modjat alapvetéen meghatarozhatja.

Alkalmazott modszertan és a kutatott minta

Jelen tanulmannyal tehat az a célunk, hogy feltarjuk, miként mikddik a tanuldsi zavar megallapitasa. Feltar-
hat6-e vezetd elmélet az eredmények értelmezése mogott és/vagy a kategdridba sorolas alkalmaval? Eléfelve-
téslink, hogy létezik ilyen elmélet, hiszen van térvényi, szaktudomanyos, financidlis szempontd meghatarozas a
tanulasi zavarral kapcsolatban, bar azok teljes atfedésbe nem hozhatok (Bolla, 2014). Az elvégzett kutatas célja
az, hogy az elméletet felfedezziik a tanuldsi zavar kategoridja mogott. Hipotézisként azt fogalmazhatjuk meg,
hogy létezik a kategdridba sorolast tamogatd elmélet. Kutatoi kérdés, hogy melyik és milyen elmélet azonosit -
hat6 a kategorizalas mogott.

Tekintve, hogy a tanulasi zavar megallapitasanak folyamata a torvények altal szabalyozott, mely szabalyozas
a felhasznalhaté eszkozok, tesztek korére is kiterjed, illetve a megfogalmazhaté megallapitasok egy része is ko -
tott, relevansnak tlnik ezen informacidk vizsgalata. A megallapitasokat ugyanis a diagnosztikat végz6 szakem-
berek irdnyitott tartalmu szakért6i véleményben rogzitik. A tartalom megszabottsaga arra vonatkozik a rende-
letek esetében, hogy milyen sorrendben kell 6sszefoglalni az eredményeket, megallapitasokat, milyen javasla-
toknak kell feltétlenll belekeriilnitik az 6sszegzésbe és pontosan melyik egységbe. Ennek ellenére a
teszteredmények értelmezésével kapcsolatban teljes a szakemberek autonémiija, paldaul arra, hogy egy he-
lyesirasi teszten mennyi és milyen jelleg(i hiba értelmezheté adott esetben irdszavarnak, mar nem terjed ki a
szabalyozas. Logikus felvetésnek tlinik tehat, hogy a szakért6i vélemények elemzése kézelebb juttathat minket
a hattérben meghtzodé elmélethez. A szakértdi véleményekben feltiintetett képességprofilokra vonatkozé
szamszerU adatok és a kategéridkba sorolas eloszlasainak mennyiségi elemzése mar korabban kutatas targyat
képezte (Vida, 2019), de ez a statisztikai elemzés alkalmatlan a hattérben meghtzddé elmélet feltarasara, ezért
kvalitativ stratégia alkalmazasa mellett dontéttiink a tovabbiakban.

Ez indokolta a megalapozott elmélet alkalmazasat (Horvath & Mitev, 2015), hiszen feltételeztiik, hogy a
szbveg tartalomelemzésébdl nyert adatok kirajzolnak egy elméletet, amely 6sszevethet6 lesz egy a korabbi fel-
sorolasban megadott meghatarozassal (financidlis, térvényi, szaktudomanyos teriilet elméletei), vagy akar uj el-
mélet megalkotasat teszik majd lehetévé. A megalapozott elmélet (tovabbiakban GT) fogalma is tekinthet6
azonban egyfajta gy(jt6fogalomnak, és tekintve jelen kutatds célkitlizéseit indokolhatd a fogalmi distinkcié. A
tervezett és végrehajtott stratégia Strauss és Corbin felfogasahoz illeszthetd, hiszen adott kategoria és jellem-
20 kifejezések vezették a folyamatot (Santha, 2018). Habar Glaser fogalomindikator-modellje (Horvath & Mi-
tev, 2015) vonasaiban nagyon hasonld, jelen kutatasban a fogalmi dichotomiak miatt az induktiv és a deduktiv
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logikat kombinaltuk. Emellett a kutatast el6re elterveztiik, és a validalas relevans faktornak tiint, ezek alapjan
Corbin és Strauss GT meghatarozasahoz kozelitettiink (Kulcsar, 2008).

Az elemzés tehat a Baranya Megyei Szakért6i Bizottsag altal a 2019/20-as tanévében 2019 szeptembere
és 2020 januarja kozott kiadott szakért6i vélemények gydgypedagogiai vizsgalatot leird és a megallapitasokat
Osszegz6 szbvegrészeket érintette. Ez a kutatas id6intervalluma is. Az adatok, szakért6i vélemények digitalis
formaban elérheték, a Bizottsag biztositotta a kutatasi engedélyt és a hozzaférést, miutan a személyes és érzé-
keny adatok védelmét garantaltnak lattak. Eppen ezért minden szakértsi véleménybél csak az érintett rész ke-
rilt elemzésre, azaz a gyogypedagogiai vizsgalathoz rendelhetd szovegkorpusz. A szakért6i vélemények részle-
teihez kddszamot rendeltiink, hogy az anonimitast biztosithassuk, ezaltal viszont visszakeresheté és kezelhet6
is lett az elemzés soran az adathalmaz. A pszicholdgiai vizsgalat leirdsa a szakért6i véleményekbél azért nem
kertlt a kutatott szovegek kézé, mert szabalyozott a tartalma, illetve a teszteredményekhez rendelt értelmezés
és elmélet is ismert, adott. Tehat a teszt felvétele utan a tesztet elemzé pszicholégus gyakorlatilag egy megol-
dokulcs jellegli szovegtarbdl a pontszamnak megfelel6t illeszti egy nagyobb, 6sszefliggd szovegbe. Ennek vizs-
galata tehat ezért sem indokolt. A gyogypedagdgiai vizsgalo eljarasok esetében, ahogy arra korabban kitértiink,
ilyen megfeleltetés (megolddsablon vagy sablonszéveg pontszamokhoz) nincs, illetve az 6sszegzés vizsgalata
azért indokolhatd, mert abbdl feltételezhetéen kirajzolddik, hogy milyen eredmények (példaul a pszicholdgiai
tesztek eredménye) és milyen hangsullyal kertilnek felhasznalasra a diagnézisalkotas soran.

Tekintve, hogy a tanulasi zavar elméletét kerestiik az elméleti mintavételnek (Horvath & Mitev, 2015) aka-
dalya nem volt, és elérhetévé valt a teljes minta is. Annyi sz(rés tortént, hogy csak a tanulasi zavarral kiizdé
gyermekekre, tanuldkra vonatkozé szakért6i vélemények keriiltek a mintaba, azaz a 2019. szeptember 9. és
2020. januar 5. kozott késziilt szakértdi vélemények digitalis formatumu, gyogypedagogiai és 6sszegz6é megal-
lapitasaira vonatkozo részek. A tanulasi zavarral kiizd6k gyermekekre vonatkozoé szakértéi vélemények szama a
teljes mintara vetitve 340 darab. Ebbdl véletlen kivalasztas mellett kezdtiik az elemzést, melyet az elméleti teli-
tédés eléréséig folytattunk (Horvath & Mitev, 2015). Az elméleti telitddés alatt jelen kutatasban az értjik, ami-
kor Ujabb kédok mar nem bukkantak fel a szovegekben, és ismétl6dott a korabbi minta. Tehat ,az adatokban
mar nincs Ujszer( szempont, és a kategoridkat teljes mértékben interpretaltak” (Mitev, 2012, p. 25). Tekintve,
hogy elvileg a tanulasi zavart dekddold szakértdi véleményekrél volt szé, varhatd volt, hogy egy jol definialt
szbkészlettel irjak koril adott elmélet alapjan a tanuldsi zavar meghatarozasat vagy az annak megfeleltethet6
faktorokat. Mivel az induktiv és a deduktiv logika kézott mozogtunk, indokolhaté az abdukcié is (Santha,
2020). A késébbiekben kifejtjik, hogy miben és hol mozdult el a kutatas az abdukcid felé annak ellenére, hogy
a diagnosztikus folyamat mogott rejlé elmélet feltarasa volt a célunk.

A szbvegeket Grounded Theorynak megfelelé kodolasi lépéseken keresztiil elemeztiik (Gelencsér, 2003;
Santha, 2009). A szévegelemzés manudlisan folyt, intrakddolas alkalmazasa mentén (Santha, 2013). A két ko -
dolas kozott két nap telt el. Az elméleti telitédés az 6todik, véletlenil valasztott szakért6i vélemény esetében
igazolhatéva valt, igy a kodolast nem folytattuk. A kutatott szakért6i vélemények mintavételezéseinél szem-
pont volt, hogy a véletleniil valasztott szévegek ne ugyanazon gyégypedagdgustél szarmazzanak, ezért két 1ép -
cs6ben zajlott maga a mintavételezés. Mivel kédokkal lattuk el a szovegeket, visszakeresheté volt, hogy ki irta
az adott véleményt. A véletlenll valasztott vélemények esetében ezért két alkalommal szelektaltunk és sz(ir-
tink, valamint helyette Gjabbat emeltiink be a 340 darabos teljes mintabdl, hogy ne legyen azonos szerzéji a
vélemények kozott. Ezt a dontést azért hoztuk, mert bar a szakért6i vélemények kiilonb6zé idépontban tortént
vizsgalatokat kodoltak (ez még a véletlenll azonos szerz6tdl valasztottak esetében is teljesilt), mas gyermek
vizsgalatat rogzitették a szakértSk. igy nem lattuk teljesiiini azt a kitételt, hogy bar ugyanattdl az alanytdl szar-
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mazik, de eltéré idépontban rogzitett szoveg (Mitev, 2012). Ezért, ha ugyanazon szerzd, azaz gyogypedagdgus
szbvegeit kddoltuk volna UGjra és Gjra, akkor feltételezhetéen a minta is el6bb telitédott volna, illetve a levonha-
to kovetkeztetések kiterjeszthetGsége is jelentésen sz(kiilt volna. Legfeljebb az adott szerzére, gydgypedago-

gusra tudtunk volna magabiztosan kévetkeztetni.

A tartalomelemzés eredményei

A szévegek kddolasa soran mar az a tény is fontos informaciéval szolgélt, hogy az 6t6dik szakértéi véleménynél
bekovetkezett az elméleti telitédés. Ez alapjan feltételezhetd, illetve gy tlnik, mintha a kutatasi mintadban a
tanulasi zavar leirdsara és diagnosztizalasara 6t ,sablon” allna rendelkezésre. Mivel meglepé eredménynek tlint
a korai elméleti telitédés, a kapott eredmények tiikrében egy Ujabb szakért6i véleményt elemeztiink, a 340 da-
rabos mintan kivil teszt jelleggel. A fenti eredményt megerésitette, hogy valéban bekovetkezett az elméleti te-
lit6édés mar az 6todik szakértéi vélemény esetében. Tekintve a torvények altal szabalyozott formai megkotése-
ket fennallhat annak a veszélye is, hogy a szigoru formai szabalyozas és egységesitési térekvés a tartalom mé-
lyebb rétegét is érintette. Egyelére ez is inkdbb feltételezés, mely nem tartozott kifejezetten a kutatas
fokuszahoz, de az eredmények ebbe az irdnyba mutatnak. Ennek pozitiv vonasa, hogy egységes szakértéi véle-
mények sziilettek és szliletnek a folyamat soran, ami mindségbiztositasi szempontbdl relevans lehet, viszont
mindez tovabbra sem kotott sztenderdizalt gyogypedagogiai tesztek eredményeihez vagy adott elmélethez, am
legalabb egységes a megfogalmazas.

A kédokat szelektiv csoportokba sorolva feladat, képesség és deficit kategériakat fogalmaznak meg a szak-
ért6i vélemények. A szelektiv kddolasnal igyekeztiink egyszerre csak egy kategériara 6sszpontositani, hogy fel -
tarhassuk azt az elmélet magot (Mitev, 2012), melybdl kirajzolhaté a tanulasi zavar meghatarozasa. Ez indokol -
ta a feladatok, képességek és deficit szelektiv kddcsoportok hasznalatat, hiszen a tanuldsi zavar feltarasa soran
adott feladatokat végeztetnek a gyermekekkel, hogy feltarjak azon képességeiket, melyek adott deficit mentén
rendezédve irjdk le a tanulasi zavart. Ezen a ponton kivanok arra utalni, hogy Corbin és Strauss GT elmélete
szerint a kédok kapcsolédasa komplexebb, mint a konzekvens dedukcié vagy indukcié hasznalata. Ez mozdi-
totta a kutatast az abdukcié irdnyaba is, hiszen maga a mozgas az indukcio és a dedukcid kdzott az abdukcid
egyik lényegi vonasa (Santha, 2020).

A képességek kddolasabol azonban egységes elmélet nem fejthet6 vissza, legalabbis az elvégzett kutatas
soran nem siker(lt a szelektiv kddcsoportot egyetlen szaktudomanyos képességrendszernek sem megfelel -
tetni.

A szelektiv, feladat kdédok viszont illeszkednek az iskolai kértilmények kozott végzett feladatcsoportokhoz,
tehat a szakért6i vélemény tartalmazhat a praxis szamara is hasznosithaté adatokat, ugyanis az iskolai felada-
tokhoz nagyon hasonlé gyogypedagdgiai eljarasokat alkalmaznak a vizsgélat soran, ezért azok eredményeinek
megfogalmazasa a szaktanarok szamara is relevans lehet. A szévegek tartalomelemzése megmutatta azt is,
hogy a szakért6i vélemény hangsulyos része a deficitet leiré szelektiv kddcsoport. Mennyiségét tekintve a ku-
tatott szovegrészek harmada ezt kodolja: hianyt, lemaradast, 6sszességében deficitet fogalmaz meg. Bar a
szakért6i vizsgalat szamara relevans protokoll kifejezetten kitér arra, hogy ne ,hianylistat” k6zoljon a szakértéi
vélemény (Nagyné & Torda, 2015, p. 60), ennek tiikrében ez mégis megtorténik.
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Grounded Theory a kutatdsban

FELADATOK
ezek azok a kddok, melyek
kifejezetten gyogypedagogiai
feladathoz rendelhetok
(pl-diktdlas. szorzas stb.)

TANULASI
ZAVAR
KEPESSEG DEFICIT
hidnyok
kepessegre reflektalnak « » vagy elégtelenség
képességhez csatolhatok diszfunkcio

anyilak afeladatok soran feltaruld képességek és
deificetek tanulasi zavarhoz valé kapcsolatat mutatjgk be

<« Kétivéonyhi, kdlesénds kapesolat

—————— ggyiranyii, nem kiélcsdnds kapcsolat

1. dbra: A Grounded Theory a kutatdsban - sajdt készitésti dbra (Mitev, 2012 alapjdn)

A kddolas eredményei - koztlik az alacsony esetszam mellett bekovetkezett elméleti telitédés - utaltak arra
is, hogy sok informacié elvész, azaz nem keriil a szakért6i véleményekben felhasznalasra a megallapitasok
megfogalmazasakor. Ezek a megallapitasok inkabb a deficit mentén igyekeznek igazolni a tanulasi zavar fennal -
lasat. igy a hianyzé adatok miatt a megalapozott elmélet stratégiaja nem volt hasznalhatd, hiszen legfeljebb de -
ficit kategoériaként tudnank ez alapjan a tanulasi zavart jellemezni, meghatarozni - valéjaban azt, hogy adott
pedagdgiai feladatban milyen deficittel kiizd a tanuld. Ez a megallapitas rdadasul a kutatott mintdban nem kap -
csolodik a pszicholdgiai teszt eredményeihez. Az intelligenciateszt eredményeit kifejtd rész és a gydgypedagé -
giai vizsgalat két kilon blokk a szovegekben, egyesitésik, kdlcsonds hivatkozasuk a vizsgalt véleményekben
nem tortént meg. Minimalis tartalmi egység van, ahol atfedésbe kertilhet a pszicholdgiai és a gyégypedagodgia
eredmények értelmezése, és annyira altaldnos megfogalmazasokat tartalmaz, illetve sablonszer(i, hogy mé-
lyebb tartalom ebbdl az elemzés sordn nem volt kinyerhetd. A sablonok mogott allé elméletnek pedig csak kis
része hozzaférhetd.

A szakértéi vélemények tartalomelemzése igy zsadkutcanak bizonyult, megalapozott elméletet a kédrend-
szerre és a vizsgalat eredményeire nem épithettlink. Ez is relevans eredmény és tanulsag azonban, hiszen iga-
zolta, hogy a tanulasi zavar megallapitasat nem egy meghatarozott elmélet vezérli a hattérben. Ez ugyanis nem
volt felfedheté, kddolhatd a sz6vegekben. Az adatvesztést, melyet vélhetéen a szigord formai szabalyozas és a
terjedelemmel kapcsolatos megkotések okoznak, nem tudtuk kompenzalni, igy a szerzék, azaz a diagnosztikat
végz6 gyodgypedagdgusok nézeteivel és vélekedésével kapcsolatban kovetkeztetést nem tudtunk levonni.

Azt viszont sikerilt igazolni, hogy a pszicholdgiai és a gyégypedagédgiai diagnosztika a kutatott minta szak-
értdi véleményeiben két kiilonalléd egység, és nem feltétlenil kapcsolddnak szervesen egymashoz. Tehat szinte
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kizarhato, hogy egyik vagy masik vizsgalati eredmény induktiv médon hatassal van a levont kévetkeztetésekre
- a szovegekben legalabbis erre nincs utalas.

Mivel a szévegekben a gyogypedagogiai vizsgalatok eredményeinek leirasakor és értelmezésekor a pszicho-
l6giai vizsgalathoz hasonléan nem hivatkoznak szamszer( teszteredményekre, illetve, ha van is ilyen, akkor azt
nem feleltetik meg az intelligenciateszthez hasonlé moédon kvanitifikalt kategoériaknak, nem igazolhato, hogy a
teszteredmények és pontszamok kdzvetlen hatassal lennének a diagnozis megallapitasara. (Mar amennyiben a
tanulasi zavart diagnozisnak nevezhetjiik.) Ezért sem generalhatd elmélet a szévegekbdl, hiszen mérési ered-
ményekre szamszerlien nem utal, a nézetek, vélekedések dekddolasahoz pedig tartalmat és terjedelmét tekint-
ve is kicsi a szovegkorpusz, legfeljebb a deficitorientalt nézet igazolhato.

Ha a kapott adatok alapjan akarnank a tanuldsi zavar kutatasra vetitett munkadefiniciéjat megalkotni, akkor
legfeljebb annyit mondhatnank, hogy ,kétszemélyes helyzetben végzett, iskolai feladatokhoz nagyon hasonlé kihi-
vdsok sordn mutatkozo valamilyen képességhidny, deficit, mely teszteredményekhez nem kétheté”. A kutatasnak ter-
mészetesen nem volt célja, hatdkdre sem tette lehetévé altalanos érvényl meghatarozas megalkotasat. Eppen
ezért tartdozkodnank ennek megfogalmazasatol a kordbban felsorolt nehézségek miatt. Raadasul, ha ezt az el -
méletet generadlnank, akkor megkérddjelezheté lenne a szakértéi vizsgalat soran elvégzett tesztek Iétjogosult-
saga is. Helyette inkabb megprébaljuk megkeresni azt a leirast, amely a leginkabb illik a diagnézisalkotas folya -
matara. (A kddolas eredményei az 1. szamu mellékletben olvashatdak. A szévegek hossza atlagosan 260 szo; 1.
kédolas: 2020.01.14; 2. kédolas: 2020.01.19.)

Formalis gondolkodasi miiveletek a tanulasi zavar megallapitasaban

A korabbi fejezetben bemutattuk a kutatott széveg sajatossagait a tartalomelemzés alapjan. Most a fokuszhoz
igazodva, relevans mértékben bemutatjuk a tanulasi zavar diagnosztikajanak [épéseit.

A tanulasi zavar megallapitasanak elsé allomasa, hogy a sziil6 vagy a pedagoégus, illetve kettdjik interakcidja
és egylttmikddése eredményeképpen az iskolai diszfunkcidkkal kapcsolatban kéri, illetve kérik a diagnoszti-
kus folyamat meginditasat. Ennek Iépéseit, kérelmét és lehetbéségeit rendelet szabdlyozza, részletes targyalasa
nem tartozik a tanulmany fokuszahoz. A diagnosztikus protokoll alapjan, az érintett tanuld a beérkezé kérelem
tartalma alapjan és a jarasi szakért6i bizottsag el6zetes véleményére és diagnosztikai tapasztalataira alapozva
idépontot kap a megyei szakért6i bizottsaghoz tanulasi zavar megallapitasa vagy elvetése céljabdl. Mivel min-
den esetben elézetesen vizsgaltak, illetve a kérelemhez pedagodgiai jellemzést is kell csatolni, valamint a sziil6 is
kifejtheti irdsban az észrevételeit, komplex esetleiras birtokdban kezdheti mar meg a diagnosztikus munkat a
megyei szakértdi bizottsag. Egyediil a megyei szakértdi bizottsag kompetens a tanulasi zavar megallapitasaban,
bar mint lattuk, a jarasi bizottsag kezdi a diagnosztikai folyamatot. A sziil6 minden vizsgélati helyszinen interjun
vesz részt, melynek kérdései nincsenek konkretizalva, és rogzitésre sem kerlil. Az anamnézis részeként tekint
erre a diagnosztikus protokoll. A korabbi eredmények alapjan itt torténik az elsé nagy adatvesztés azzal, hogy
az elhangzottak semmilyen formaban nem keriilnek rogzitésre, igy hivatalosan felhasznalasra sem. Ezutan vagy
akar el6tte, orvosi anamnézis kertl felvételre, melyet az orvos irdsban rogzit. Ezutan pszicholdgus és gyégype-
dagogus vizsgdlja a gyermeket, tanulét. Ahogy arrdl kordbban irtunk, megkezdédik a tesztek felvétele és az
eredmények kiértékelése, majd a tanulasi zavar megéllapitasa vagy kizarasa. A sziil6i interjat leszamitva, ezek
az eredmények adott terjedelemben megjelennek majd a késébbi szakértéi véleményben, a tanulasi zavar ese-
tében azonban tovabbra is - ahogy azt kordbban bemutattuk - leginkabb kiilénallé egységekben, egymastdl
elszigetelten, hiszen a szévegben nem utalnak egymas megallapitasaira a diagnosztikat végzé szakemberek. Az
elvégzett kutatas felfedte, hogy a tanulasi zavar megallapitasa soran nem kozvetleniil a vizsgalati eredmények -
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re tdmaszkodva, kizarolag a tesztek szamszer( mérési adatai alapjan azonositjak a tanulasi zavart. Ezért a tanu -
lasi zavar megallapitasa nem kizarélag deduktiv vagy induktiv folyamat. A mérési adatokon kiviil es6 faktorok
azonban tovabbra is ismeretlenek. Viszont az sem allithatd, hogy tudatos abdukcié zajlik, hiszen ebben az eset-
ben a szakmai ajanlasoknak és a médszertani Iépéseknek ezt tartalmazniuk kellene. Ezért hasznaljuk a tanul -
many keretei kozott az intuitiv abdukcié munkadefiniciojat, bar ez fogalmi zavart okoz, hiszen logikailag egy -
mast kizard definicidkrdl van szd. Az ellentmondasos munkadefinicioé viszont azért indokolt, mert azt csak az
elemzés végén mondhatjuk ki, hogy a tanulasi zavar megallapitasa valojaban abdukciéra alapozott, viszont fon-
tos elemei hianyoznak. Ezért a végs6, kutatasi eredményekre alapozott megallapitasig indokoltnak tartottuk
ennek fenntartasat, bar valéjaban a tényleges kérdés az, hogy torténik-e egyaltalan abdukcio.

Azt mar a tartalomelemzés soran igazoltuk, hogy konzekvens indukcidnak, dedukcidénak, esetleg abdukci6-
nak a kapott mérési adatokat nem vetik ala a tanulasi zavar azonositasat végz6 szakérték. A mérési eredmé -
nyek értelmezésének madja, esetleg egységessége nem azonosithatd kdzvetlenil a szakért6i véleményekbdl.
Habar valéjaban tudatos abdukciérél nem beszélhetiink, az indukcié és a dedukcié kozotti ingadozas miatt in -
dokolt az abdukcio fogalmi keretét a tanulmany fékuszahoz és terjedelméhez igazitva feltarni. Ezaltal érthet6-
vé valhat, hogy hol vannak a fontos eltérések az altalunk vizsgalt diagnosztikus folyamatban a tudatosan alkal-

mazott modszertanhoz képest.

Dedukcio Indukcié Abdukcio
A) Minden tanulé szorgalmas. C) Péter szorgalmas. A) Minden tanulé szorgalmas.
B) Péter tanulo. B) Péter tanulo. C) Péter szorgalmas.
C) Péter szorgalmas. A) Minden tanulé szorgalmas. (?)  B) Péter tanuld. (??)
Ez deduktiv kdvetkeztetés, A-bol  Ez induktiv kbvetkeztetés, ahol C Ez abduktiv kovetkeztetés, ahol
és B-bdl kovetkezik C. A és B utan, noha valészind, de nem noha A és C szerint B lehetséges,

kovetkeztetés e formajat gyakran meggy6ézéen igaz A. Itt tdnhet fel de semmi esetre sem valdszinG. A
megtaldljuk a matematikaban és a a szubjektivitas, hiszen ha csak kovetkeztetés bizonytalan,
klasszikus logikaban. szorgalmas tanulokat ismeriink,  helyességére nincs egyetlen
akkor ebbdl az esetbdl kiindulva  bizonyitott eset sem.
altalanositunk.
1. tablazat: A dedukcid, az indukcié és az abdukcio értelmezése (Santha, 2011, p. 48)

A fenti (1. tiblazat) alapjan tehat azt mondhatnank adott esetben, hogy:

A: ,Péter helyesirasa rossz” (megfigyelés)

C: ,A diszlexiasok helyesirasa rossz”

B: ,Péter diszlexias”.

A tartalomelemzés is erre utal, hogy ez torténik a szakértdi folyamat soran is. Azonban ez ebben a forma-
ban nem teljesen helyes a formdlis logika alapjan. Ugyanis Péter helyesirdsa alapjan visszakovetkeztetiink arra,
amit biztosan tudunk, hogy a tanulasi zavarral kiizd6k helyesirdsa rossz (csak a példa kedvéért egyszer(sitiink),
azaz abduktiv magyarazatot allit fel a diagnoszta az alapjan, amit tud, és amirél meg van gy6zédve (Gal, 2012,
p. 145). Ez viszont azért nem helyes logikai szempontbdl ,mivel a feltétel utétagjanak igazsaga alapozza meg
az el6tag igazsagat. Az informalis logikdban e helytelenség neve az utétag allitasanak szofizmaja.” (Gal, 2012, p.
144). Ezért a kévetkez6képpen tudunk az informalis logika szerint érvelni:

A: ,Ha valaki diszlexias, akkor rossz a helyesirasa”

C: ,Péter helyesirasa rossz”
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B: ,Péter diszlexias”

Az abdukcio egyes elemei tehat tetten érhetdk a szakértéi vizsgalatokban. Az abdukcié meglétét igazolja,
hogy teszteredményekbdl és megfigyelésekbdl szarmaztathatd hipotézisek feldllitasa torténik a vizsgalati pro-
tokoll szerint. Ami viszont megkérdéjelezi az abdukcié alkalmazasat a szakérté vizsgalat soran, hogy ez a fajta
logika szovegszinten nem fellelhet6 a szakért6i véleményekben. Az indukcid és a dedukcié kézotti mozgas sem
igazolhaté egyértelm(ien a kutatott szovegek alapjan. Ez nem is elvarhatd, hiszen a protokoll irdnymutatasa
sem egyértelm( és adott mérési eredményekhez rendelt. A diagnosztikat végzé szakember nem fogalmazza
meg, hogy a tanulasi zavar megallapitasat vagy elvetését a sziilGi interju, az orvosi anamnézis, a pszicholdgiai
teszt miként erdsiti meg, vagy éppen tereli masik iranyba. igy a logikai kapcsolat nem visszafejthet6 és nem is
eredményekre alapozott, csupan a folyamat egyes lépései utalnak erre. Emiatt hasonlithaté inkabb az egész di-
agnosztikai folyamat az abdukciéhoz, mint dedukciéhoz, de f6 vonasait tekintve alapvetéen intuitiv.

»A dedukcio a premisszaktol halad a kovetkezmény felé. A kévetkezmény sziikségszerlien adédik a premisz-
szakbol. A deduktiv kbvetkeztetés érvényességének egyik feltétele az, hogy az igaz premisszakbdl sziikségsze-
réien igaz kbvetkezmények kell szarmazzanak, ami miatt e kdvetkeztetési forma monoton.” (Gal, 2012, p. 146).
Ez a tanulasi zavar diagnosztikaja esetében azért nem jarhaté mert nincs kizardlagos erej(, ,igaz” premissza és
kovetkezmény. Ezt a kdvetkezd példan tudjuk bemutatni: Tobb vita folyt arrdl, hogy idegrendszeri, organikus
ok azonosithaté-e a tanulasi zavar létrej6ttének hatterében. Ennek fejtegetése és magyarazata jelenleg csak a
formalis logika magyarazata miatt relevans a tanulmanyban, tehat nem eldénteni akarjuk a vitat. Azt viszont
nem hallgathatjuk el, hogy nem all rendelkezésre a diagnosztika soran olyan eljaras, mely megnyugtatdan ren-
dezné ezt a kérdést, illetve az elméleti hattér sem egységes ebben, azaz a pszicholégiai, a gydgypedagdgiai és
az orvosi vizsgalatot nem koveti az idegrendszer allapotat feltaro, képalkotd stb. eljaras. Egyértelmi kutatasi
eredmények sem igazoljak ezt a megfeleltetést, azaz, adott esetben kognitiv pszicholdgiai teszttel, IQ-méréssel
kovetkeztetnek az idegrendszer felépitésére és funkcidjara, amit nem erésitenek meg neurolégiai vagy egyéb
képalkoto vizsgalatokkal. Tehat gyakorlatilag a tanulasi diszfunkciéra utald teszteredményekbdl kévetkeztet a
rendszer az idegrendszeri diszfunkciora, melynek hatterében strukturalis eltérés is allhat. Ez a kbvetkeztetési
forma pedig inkabb az abduckiéra utal, hiszen lathaté, hogy a dedukcié nem igazolhaté. Adat semmiképpen
sem all rendelkezésre hozz3, igy csak feltételezés. Mindez azonban 6nmagaban még nem bizonyitja, hogy for-
malisan is abdukcié torténik.

A példanal maradva elmondhato, hogy mindezek ellenére a hazai kdznevelési térvény a tanulasi zavart
egyéb pszichés zavarként aposztrofalja, bar annak mibenlétét nem definidlja, forrast erre utaléan nem ad meg.
Minthogy pszichés zavar, illetve a torvényi el6zményeket tekintve feltételezhetd, hogy a jogalkotd allaspontja
tovabbra is az, hogy a tanulasi zavar hatterében organikus zavar allhat (Bolla, 2012).

»Az indukcid Gtjan mintakbdl, azaz ténycsoportokbdl szarmaznak az altalanos kijelentések, azaz a konkluzio.
A konklGzié a premisszakhoz képest utélagos és a jovire vonatkoztatott. Emiatt az induktiv konkltzié predikci-
6t jelent” (Gal, 2012, p. 147). A tanulasi zavar diagnosztikaja abban hasonlit erre, hogy a pszicholdgiai teszt va-
I6ban relevans, nagy elemszamu minta sajatossagaihoz igazitott, érvényesitett. Azaz a teszteredmények értel-
mezése ebbdl a szempontbdl megfelel az induktiv logikanak. Viszont az alkalmazott gyégypedagodgiai eljara-
sokrdl ez nem feltétlenil mondhato el, illetve mivel nincs meghatarozott elmélet, amely a gyégypedagobgiai és
a pszicholégiai mérés eredményeit induktiv médon 6sszekapcsolja, nem igazolhaté ez az érvelési ut. Ez tarta-
lomelemzéssel sem volt feltarhato, illetve a kvantitativ kutatasok (Vida, 2020) azt mutatjak, hogy a pszicholégi-
ai teszt eredményei a tanulasi zavar diagnozisaban nem feltétlentil meghatarozéak. Ez ismét az abdukcio felé
tereli a folyamat meghatarozasat, de az azzal kapcsolatos korabban mar feltart hianyzé elemeket nem pétolja.
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Ugyan az organikus hattér egyértelmien a tanulasi zavar mogoétt nem igazolhatd a rendelkezésre all6 diag-
nosztikai eszkdzokkel, igy ennek targyaldsa okafogyotta valik a tovabbiakban. Ami miatt azonban mégis meg-
emlitettiik, hogy a vizsgalati folyamatnak eleme, hiszen térténik orvosi vizsgalat. Nyilvanvalé az is, hogy bizo-
nyos idegrendszeri sériilések tanulasi problémakban is manifesztalédhatnak (Bolla, 2014), melyeknek orvosi ki-
szlirése elsédleges lehet. Mindez pedig arra utal, hogy a tanulasi zavar megallapitasanak diagnosztikaja tobb
lehetséges hipotézis mentén zajlik. Ennek az egyik, elsédleges Iépése pont az lehet, hogy kizarja vagy megeré-
siti az idegrendszeri diszfunkciokat. Ez mar utal az orvostudomanyban is alkalmazott médszertanra, mely a je-
lek és a szimptdmak értelmezésének sajatos maddja (Soldati et al., 2017). Ezt erdsiti, hogy torténik a sztlével
beszélgetés, interju, de annak régzitésére, feldolgozasara nincs a protokollba foglalt irdnymutatas, modszertan,
mely a kévetkeztetések levonasat intuitivva teszi, és potencidlis adatvesztési pont, ami gatolja az abduktiv ko -

vetkeztetést.

Abdukcié a tanulasi zavar megallapitasaban

A kovetkezé indokolhaté [épés, hogy miutan maradéktalanul sem az indukciénak, sem a dedukciénak, sem az
abdukcidnak nem tudtuk megfeleltetni a tanulasi zavar megallapitasanak folyamatat, felvazolunk egy lehetsé-
ges abduktiv folyamatot.

Az abdukciét a tanulasi zavar azonositasaban Ggy képzelhetjik el, mint egy tobblépcsés mentalis és modell
alapu folyamatot. A diagnosztikai folyamat ebben az esetben azzal kezdédik, hogy a diszfunkciéra utald jeleket
azonositjuk, ami arra készteti a szakért6t, hogy magyarazatot generaljon. Tehat olyan lehetséges hipotéziseket
keressen, amelyek megmagyarazhatjak a mutatkozo jeleket. Idénként a keresés hamar befejezédik, amikor az
el6revetitett hipotézis megerdsitheté az eredményekbdl (hiperkddolt abdukcid) (Soldati et al., 2013, p. 7). Mas
esetekben a magyarazat csak tobb lépésben lehetséges, és tobb egymassal ,versengé hipotézis” (Soldati et al.,
2013, p. 8) megfogalmazasara kerll sor. Véglil egy iterativ folyamat eredményeképpen az érvekkel leginkabb
alatamaszthaté magyarazatot fogadjak el. (A folyamatot a 2. abra mutatja be.)
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2. dbra: Az abdukcio folyamata (Forrds: Soldati et al., 2013, p. 8)

Az abdukcioé alkalmazasa a tanulasi zavar azonositasaban Uj szemiotikus nézetként értékelhetd (Soldati et
al., 2013), hiszen Ujra kell értelmezni a képzédé informacidkat és ennek megfeleléen Gsszeéllitani a szakértéi
véleményt. A protokollban is szereplé anamnesztikus adatok, tiinetek, jelek és teszteredmények adjak az ab-
dukcidhoz az informaciét, amelyekbdl aztan a versengé hipotéziseket felallithatjuk, és egy dinamikus és iterativ
folyamat részeként a tanulasi zavar megallapitasat ald tudjuk tdmasztani, vagy sokkal inkdbb a tanulasi zavar
megallapitdsdval magyarazzuk a tlineteket. Ennek egyik fontos kdvetelménye, hogy a szakért6é vélaszthassa
meg az eszkézoket, és adott ponton donthessen arrél, hogy milyen irdnyba indul tovabb, és mit emel be a fo-
lyamatba a biztonsagos magyarazat megfogalmazasahoz. Az ilyen mérték( autondémia nem adott a jelenlegi di-
agnosztikus rendszerben, hiszen a |épések, megfogalmazasok és eszk6zok egy része is determinalt, és kizarja
azt, hogy adott esetben a tanulasi zavar megéllapitadsaba, magyarazataba olyan elemek kertljenek beemelésre,
melyek nem szerepelnek a folyamat szabalyozasaban - ez pedig ellentmond az abdukciénak.

A jelenlegi diagnosztikus rendszer tehat vélhetéen nem tudatosan zar ki tébb, a tanuldsi zavar szempontja-
bél lehetséges tényezét, ami azonban a biztonsagos magyarazathoz elengedhetetlen lenne. Az abdukcié alkal-
mazasa ugyanis igazolhaté lenne, hiszen illeszkedik abba a diskurzusba, hogy valtozatos megjelenésd, polimorf
jelenséget prébalnak meg a szakérték leirni, melynek valtozatos oksagi hattere van, és biztosan nem sz(kithet6
egy adott tesztcsoport eredményére. A jelenlegi diagnosztikus rendszer nem tolerélja ezt a fajta polimorfiz-
must és vizsgaldi autonomiat. Ennek ellenére a kutatasi eredmények alapjan a diagnosztizalé szakérték mégis
sajat felel6sségiik alapjan dontenek, adnak magyarazatot, de az abdukcid feltételeinek részleges teljesitése
mellett, igy az adott magyarazat biztonsaggal nem elfogadhaté. A kvantitativ kutatasok (Vida, 2020) is arra
utalnak, hogy a tlinetek, teszteredmények és a megallapitott diagndézis kapcsolata ingatag.

Ha vaéllaljuk az abdukcié folyamatat, és teret engediink a szakérték autondmiajanak és felel6sségének, a fo-
lyamat biztositotta valik. Az egyetlen kockazat, hogy igazoltta vélik az, hogy ami az egyik esetben a konkrét
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kvantitativ mérési eredmények alapjan tanulasi zavar, az a masik esetben nem feltétlendl az. Az abdukcié alkal -
mazasa érvényesithetné a jelenlegi, sokszinl fogalmi meghatarozasokat és feloldana a dichotomiakat. Kétség -
telen, hogy a merev hatarok kdzé szoritott kategorizaciot feloldana.

Osszefoglalas

A bemutatott kutatasi eredmények alapjan ajanlott diagnosztikus folyamat egyik meghatarozoé eleme, hogy va-
lamennyi adatot rogziteni kell a reflexiokkal egyiitt. Ennek jelentésége, hogy az abdukcié soran el6re nem tud-
hatja a diagnosztikat végzé szakember, hogy melyik hipotézis, azaz melyik adat lesz relevans a tanulasi zavar
megallapitasaban. igy a szl6i interjuk irott formaban torténd rogzitése sem megkeriilhetd.

A szakemberek kozti csoportos megbeszélés, melyre a protokoll is utal, szintén kiemelt jelentéséggel bir, a
megfelelé adatok hidnyaban azonban okafogyotta valik, hiszen a megbeszélések [ényege épp a kapott adatok
értelmezése volna a tanuldsi zavar megéllapitasanak érdekében. A szakértdi véleményekben az elvégzett tesz-
tek eredményei legtobbszor elszigetelten, leird jelleggel szerepelnek egymas utan jelennek meg, és az 6sszeg -
z6 rész sem utal mindegyik egységre. Ezért nem egyértelmd, hogy a tanulasi zavar megallapitasanak szempont-
jabol melyik teszt eredménye és miért relevans, illetve hogy a kiilonb6z6 tesztek eredményei miként viszonyul
egymashoz.

A mérési eredmények megfelel6 megbeszélése és rogzitése is ugyanilyen fontos, hiszen ott kapcsolédik
Ossze a mérési eredmény, az adat és a hipotézis. A jelenlegi szakért6i véleményekbél nem fejthetd vissza, hogy
az eredmények a megbeszélés soran miként befolyasoltak a tanulasi zavar megallapitasat, mert ilyen megbe-
szélés vagy nem is tortént, vagy nem rogzitették a megbeszélteket. A jelenlegi vizsgalati szamok mellett pedig
kétségbe vonhato, hogy ezt a vizsgalatvezet6 fejben tartand a szakérté a vélemény megirasdig. A vizsgalati
eredmények k6zos értelmezése és reflektalasuk alapvetd lehet az abduktiv megkozelités soran.

A vizsgélatvezet6 pozicidja jelenleg éppen ezért kilresitett és aranytalan terheléssel jar, hiszen nem kizar-
hatd, hogy akar egyediil dont a tanulasi zavar megallapitasardl a kollégak allaspontjanak pontos ismerete nél-
kil. Mivel egyedil mondja ki a diagnozist, a felel6sséget is egyediil viseli. Az abdukcié soran sem aprozédik fel
a felel6sség, viszont a diagnosztikus folyamat tobbi résztvevdje is elszamoltathatd, hiszen része lesz a dontési
folyamatban, nem csak az adatokat beszolgaltatd, mechanikus mérést végzé személy.

A felsoroltak mindegyike akar a jelenlegi diagnosztikus rendszerben is megvalésithaté kilonosebb eréfeszi-
tés nélkil, és nem kizarhaté, hogy van, ahol mar jelenleg is igy mikodik. Kérdés azonban, hogy mindez rogzi-
tésre kertil-e, hiszen a dontési folyamat Iépéseinek rogzitése nem csak minéségbiztositasi, hanem etikai szem-

pontok miatt is alapveté.
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Abduction in the identification of learning disorders

The proportion of students suffering from learning disabilities keeps on growing (KSH (Central Bureau for
Statistics, 2019) and the Pareto analysis of education has demonstrated (Mrazik, 2017) that the difficulty of
integration of learners with special educational needs is in the background of a significant proportion of the
problems. However, there is no uniform definition that might be useful concerning the identification of
learning disabilities, which could be attributed to student competency test results. So it is a relevant question,
on what principles could the learning disabilities be identified. Providing a principle could be useful in
everyday pedagogical practice concerning optimization of delegation for testing and identification of the
learning disability. Failing that, a unified theory concerning learning disability cannot be established, which can
affect the diagnostic and social distribution system and public education. It would not trivialize diagnostic
evaluation and screening, but predicts a decategorization effort of the results, and poses the risk of the
impossibility of a unified interpretation concerning the test results obtained. This results in the increase of
autonomy and the responsibility of the specialist, who carries out the tests. Qualitative research (Vida, 2020)
has shown that the capacities of students with learning disabilities are not uniform, even though they are
classified as being in the same category by diagnostics. It has been also justified that a narrow segment of the
uncovered competency profile, namely memory, plays a role in identifying the learning disability. It is related
currently to the widespread educational practice applied in public education in Hungary, which is (Vida, 2020)
based on the sending educators’ understanding of a learning disability. Underlying assumptions, opinions,
views, and theories might be revealed by qualitative procedures. The main question of this study is whether
the strategy of the specialists carrying out the tests concerning the establishment of the diagnosis of a

learning disorder can be identified by induction, deduction, or abduction?
Keywords: abduction, qualitative, learning disability
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TARSASJATEK-PEDAGOGIA A Tani-tani konyvek sorozatan beliil Jesztl Jozsef és Lencse Maté tolla-

bol 2018-ban jelent meg a Tarsasjaték-pedagogia cimd kotet, mely a
pedagdgia eddig még jorészt feltaratlan teriiletére kalauzolja az olva-
sot.

A jaték szerepének fontossdga megkérdéjelezhetetlen, mar akkor
jelen volt az emberek életében, miel6tt még nevel6 hatasukat felismer-
ték volna (Maar, 2009, p. 46). A pedagdgia és a jaték viszonyat szem-
lélve, ha csak a XIX-XX szazadra tekintlink vissza érdemes néhany
nagy hatasu nevel6t megemliteni, mint Friedrich Frébelt, Maria Mon-

TANI-TANI

KONYVEK 72 tessorit, Rudolf Steinert, akik pedagodgiai gyakorlatdban kiemelkedé

szerepet kapott a jaték. Mint ahogy a reformpedagdgiai koncepcidk-
ban, Ugy a tarsasjaték-pedagdgidban is cél: ,a jaték altali, de jatékon
bellli fejlédés” (p. 12). Mivel a jaték belsé motivacion alapuld, kiilsé kényszertdl mentes tevékenység, 6romfor-
rast jelent a gyermek szamdra, igy az egyén személyiségfejlédésében jatszott szerepét nem lehet kétségbe
vonni (Maar, 2009, p. 54).

Aczél Zoltan a kovetkez6képpen hatarozza meg a tarsasjaték-pedagogia médszerének lényegét: A tarsasja-
ték-pedagodgia az ember jatékossaganak és ezaltal dltaldban a személyiségnek a természetes fejlédését tarsas-
jatékok tanitasaval tAmogatd pedagogiai modszer.” (Aczél, 2015, o.n.). A tarsasjaték-pedagdgia fogalma, mint a
spontan jatéktevékenységnek teret adé modszer 2009-ben sziiletett Jesztl és Aczél kdzos munkassaganak
eredményeképpen. E pedagdégidban rejlé szemléletvaltas lényege, hogy a jatékossagot kompetencidnak tekinti
és ezt akarja fejleszteni (Aczél, 2015).

A konyvet hdrom nagy egységre bonthatjuk. Egyrészt foglalkozik a jaték, illetve tarsasjaték fogalmi definici-
6javal, a jaték pedagodgiai, pszicholégiai alapvetéseivel, illetve a tarsasjaték-pedagégia alapelveinek elemzésé-
vel. A masodik nagy egység a tarsasjaték projektek megtervezéséhez ad tdmpontot a kezdeti |épésektdl, a gya-
korlati megvaldsuldson at, egészen a projektben részt vevéd didkok eredményének méréséig. Az utolsé részt a
tarsasjaték projektek sordn megvalésulé mérési lehetéségekkel kapcsolatos kompetenciafejlesztéshez kéthetd
gondolatok adjak.

Lencséék a tanitas céljat a gyermek fejlédési folyamatanak tdmogatasaban latjdk megvaldsulni. Brunnert
idézve a jatékot mint kockazatnélkdli tanulast jellemzik. Stocker gondolataval egyetértve irjak, hogy az dgyne-
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vezett optimalis helyzet teremti meg a képessé valas alapfeltételét, mely lehetévé teszi az ért6 tanulast és ki-
elégiti a kivancsisagot. A spontan szabad jatékban valdsul meg az an. optimalis helyzet, melyben az ember leg-
inkabb képesség valik a szellemi javak befogadasara, a flow élmény megélésére (p. 15).

Lencséék a kompetencia értékelését nem az input-tényezok alapjan szemlélik. A tarsasjaték fejleszt6é hata-
sainak vizsgalata soran a Kennedy altal leirtak alapjan a hangsulyt a tanuléra helyezi, arra, hogy mire lesz képes
az adott tanulasi folyamat végeztével.

A tarsasjaték-pedagodgiaval kapcsolatos munka soran a foglalkozast végzé pedagégusok legfébb feladata,
hogy az adott gyermekkozosség kognitiv teljesitményét, szocialis, kulturalis hatterét felmérve megfogalmazzak
a fejlesztési célokat. A gondosan megtervezett tarsasjaték-projekt komplex fejlédési lehetéséget biztosit, fej-
lesztve tobbek ko6zott a problémamegoldas, egylttmUkodés, kritikus gondolkodas képességét.

Lencse 2013 6ta a Toldi Tanoda keretein beliil is haszndlja a tarsasjaték-pedagdgia mddszerét, mely soran
egy folyamatkép rajzolodott ki az ott tanulé gyermekek fejlédését illetéen. Mivel a mérések 6nmagukban csak
a valtozast monitorozzak, ezért Lencse és Jesztl egylittmikodésiiknek koszonhetéen egy naplozasi médszert
dolgoztak ki és alkalmaznak. Ennek segitségével az adott gyermek fejlédésérdl egy komplex kép bontakozik ki.
A naplézasi technikaval tizenegy terlleten vizsgéljak a fejlédést: 1. Kihivasok keresése; 2. Szabalykovetése, 3.
A sajat jatékrol vald tudas, 4. Fokusz, 5. Mennyiségek mintazatanak felismerése, 6. Dontéshozatal, 7. Kockazat-
vallalas, 8. Prioritasi sorrendek kialakitasa, 9. Er6forrasok kezelése, 10. Diplomaciai készségek, 11. Kommuni-
kacios jelek értelmezése. Az adott teriilet elemzéséhez 6 foku skalat rendeltek, ezzel is egységesitve a megfi-
gyelés szempontjait (pp. 69-83).

Az utolso fejezetben nehézségi fok szerint harom tablazatba rendezve 75 tarsasjatékot tiintetnek fel a szer-
z0k, kiilon jelolve, hogy az adott jaték a nyolc fejlesztési tertilet - mint: 1. Fokusz, 2. Mennyiségek mintazatanak
felismerése, 3. Dontéshozatal, 4. Kockazatvallalas, 5. Prioritasi sorrendek kialakitasa, 6. Er6forrasok kezelése, 7.
Diplomaéciai készségek, 8. Kommunikacids jelek értelmezése - melyikét fejleszti leginkabb (pp. 89-95).

Osszességében elmondhaté, hogy a kényv bemutatja a tarsasjaték-pedagogiaban rejlé lehetéségeket. Ravi-
lagit a hazai oktatasban tapasztalhatd mddszertani egysiklsag problémajara, de e mellett a megujulas szelle -
mében egy alternativ Gt felé kalauzolja az olvasét, médszertani Utmutatast adva. Azonban szivesen olvastam
volna részletesebben a naplézasi médszer tanodai felhasznaldsanak részletesebb eredményeirdl.

A szerzék kiemelik, hogy az irasukat nem szaktudomanyos munkanak szanjak, hanem egyfajta Utmutaté-
nak, mely a pedagégusoknak adhat mankot, bemutatva a tarsasjatékban rejlé indirekt fejlesztési lehet6ségek
irdnyait. Azonban a kdnyv nem mutat ra arra, hogy a tarsasjaték-pedagogia milyen szerepet télthetne/tolt be a
kézoktatasban, egyaltalan betolthet-e ilyen szerepet (v6. Lencse, 2018). En még hozzatenném, hogy egyaltalan
kellene-e ilyen szerepet betdltenie?

A konyv jelentéségét fokozza, hogy a kompetenciaalapu pedagogusképzésben az Gj tipusi médszertani kul -
tura fejlesztése - melynek fontos része a jatékértelmezés és felhasznalas bemutatasa - kiemelkedé fontossagu
(Dombi, 2015, p. 479).
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LENCSE MATE g
TARSASJATEK-PEDAGOGIA * A Tani-Tani Kényvek sorozatinak tagjaként 2018-ban megjelent a

Tdrsasjdték-pedagdgia cimU kotet, melynek szerzéi Jesztl Jézsef és
Lencse Maté a hazai jatékpedagdgia meghatarozoé alakjai. Jesztl J6-
zsef szocidlpedagoégus a Nebuld Alapitvany szakmai felel6seként or-
szagszerte tart jatékpedagogiaval kapcsolatos elméleti és gyakorlati
képzéseket, Lencse Maté pedagdgus pedig az Igazgyongy Alapitvany
Toldi tanoddjanak szakmai vezet6je, aki tarsasjaték tervezéssel is
foglalkozik.

A Tdrsasjdték-pedagdgia cimd online elérheté kotet, viszonylag ro-

TANI-TANI

KONYVEK < vid, kicsivel tébb mint szaz oldalas ,gyorstalpalé” azoknak akik sze-

retnének betekintést nyerni a tarsasjaték-pedagdgia vildgaba. Jesztl
Jozsef és Lencse Maté a bevezetében leszogezi, hogy nem akadémi-
kus munkarél van szé tuddsoknak, hanem pedagdgusoknak, akik szivesen megismerkednének a jatékpedagé-
giaval. Osszhangban a konyv céljaval és ismertetd jellegével, a kiadvanyban hasznalt nagy bet(iméret és a szel -
I6s sorkozok is hozzajarulnak a kellemes olvasasélményhez.

Bar a tartalomjegyzékbd6l nem dertil ki egyértelmUen, hogy a konyv fejezetekre tagolddik, a szerzék késébb
a szovegben mar fejezetként hivatkoznak a tartalomjegyzékben megjelend fécimekre.

Az elsé fejezetekben megismerkedhetiink a jaték jelentéségével, pedagdgiai és pszicholdgiai alapjaival, il -
letve a jatékpedagdgiai alapelvekkel. A szerzék kiemelik, hogy a pszicholégia nagy jelentéséget tulajdonit a ja-
téknak, kiilondsen kora gyermekkorban: nem egy egyszer( tevékenységként tekintenek ra, hanem elsédleges
létkategoriaként (p. 14). A jaték spontan és szabad formaja optimalis helyzetet nyujt a tanuldshoz, fejlédéshez,
mivel erésiti a belsé motivaciot, és segit tavolitani sikertelenség esetén. Hogyan tudjuk tehat a jatékot pedagé -
giai célok szolgalataba allitani Ggy, hogy ne kotelez6 jelleggel tegyiik?

A szerzdk ravilagitanak arra, hogy tandrai keretek kozott a szabadjaték beépitése a tanulasi folyamatba egy
igen nehéz feladat, de vannak mas lehetéségeink (p. 16). Kissé tavolodva a tisztan szabadjaték vilagatdl, tobb
kerettel és szabadsaggal, elérkeziink a tarsasjatékok vildgaba, amik remek lehetéséget nydjthatnak kilonb6zé
pedagdgiadi célok megvalodsitasdhoz ,az egyszer( igényektdl, mint a szabadidé értékes eltoltése, az egészen
konkrétakig, mint bizonyos kompetenciateriletek fejlesztése” (p. 44). A tarsasjaték hasznos eszkdz lehet az ol-
vasasi motivacio, a szOvegértés, a szamolasi képesség, vagy kommunikacids készség fejlesztése soran.

Pszicholégus, doktori hallgatd, ELTE Nyelvtudomanyi Doktori Iskola, Kognitiv Fejlédés és Oktatas Kutatécsoport, vekety.bog-
larka@ppk.elte.hu
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A szerzbk felvetik, hogy olykor sziikséges lehet még tovabb tavolodnunk a szabadjatéktol, igy a ,jatékos-
sag” és a gamifikacié (masnéven jatékositas) vilagaba érkezhetiink, ez az eljaras csupan jatékstrukturakat (pél-
daul kviz, pontrendszer) emel it a pedagdgiai folyamatba (p. 17). A jatékositas a hazai pedagogiai gyakorlatban
is egyre nagyobb népszerliségnek orvend, és nagyban hozzajarulhat a tanuldk egyéni igényeire szabott vissza-
jelzérendszer és motivacio kialakitasdhoz (Fromann & Damsa, 2016). A koényv f6 témajat azonban a szabadja-
ték esszencidjaval még rendelkez6 tarsasjatékozas képzi, melyhez kiilon pedagogiai alapelveket fogalmaztak
meg a szerz6k egy fejezetben a sajat foglalkozasaikon szerzett tapasztalataik alapjan (p. 28).

A konyv tovabbi, Szempontok tdrsasjdtékos projektekhez cim( fejezetében, a szerzék részletesen bemutatjak
a tarsasjaték-projektek megvalésitasahoz, tervezéséhez sziikséges alapveto lépéseket, mint példaul a célok ki-
alakitasa, konkrét jatékok kivalasztasa, a projekt felvezetése és a keretek ismertetése. A kotet ezen fejezetében
a szerzOk rengeteg szakmai tapasztalatot osztanak meg, melyeket személyes palyafutasuk soran éltek at, ezek
pedig rendkiviil hasznosak lehetnek a leendé foglalkozas-tervezetekhez (pp. 43-63).

A konyv utolsd, Mérési lehetéségek ciml fejezetében emlitésre kerlil néhany ismert modszer a szocidlis és a
kognitiv terlletek mérésére, illetve megismerkedhetiink a szerzék altal kifejlesztett napldzasi technikaval (p.
67). A naplozasi technikaval olyan kiilonb6z6 fejlédési tertleteket lehet mérni, mint példul a kihivasok keresé -
se, a szabalykovetés vagy a fokuszaltsag, melyek a gyerekek sikeres életéhez, jollétéhez nagyban hozzajarul-
hatnak. A Jesztl Jozsef és Lencse Maté altal 6sszevalogatott tizenegy fejlédési terlilet altal atfogo képet kapha-
tunk arrél, hogy a gyerekek milyen szinten vannak a projekt kezdetekor, és hogy innen hova fejlédhetnek to-
vabb.

A konyv végén egy jatékajanlé tablazatot is taldlhatunk, ahol a tizenegy fejlédési teriilet megjelenését pon-
toztdk a szerzék az egyes jatékokban (p. 89). Amennyiben a tarsasjaték-projekt tervezési fazisaban jarunk, és
sikeriilt meghataroznunk céljainkat egy adott gyerekcsoporttal, Ggy ez a lista rendkiviil hasznos lehet konkrét
jatékok kivalasztasahoz. A jatékismeret és a kreativitds nem feltétel, ha belevagnank egy sajat tarsasjaték pro-
jektbe, azonban jo, ha van, tanacsoljak a szerzék. Amennyiben ugy itélnénk, hogy nem rendelkeziink kell6 ja-
tékismerttel, akkor sincs okunk cstiggedni, hiszen csak egy dolgunk van: ,Jatékra fel!”.

Irodalom

1. Fromann, R. & Damsa, A. (2016). A gamifikacié (jatékositas) motivacids eszkdztara az oktatasban. Uj
Pedagdégiai Szemle, 3-4, 76-81.




Biré Istvan Ferenc

Dedak-Zsotér Boglarka

Eszes Fruzsina

Franyo Zsofia

Horvath Laszlo

Hoérich Balazs

Kattein-Pornoéi Rita

Szerz6ink

1983-ban sziiletett Berettyoudjfaluban. Tanulmanyait a Nyiregyhazi Féiskolan vé-
gezte, ahol 2005-ben ének-zene, népzenetanari diplomat szerzett. Etnografusi
oklevelet a Debreceni Egyetemen kapott, ahol jelenleg doktorjel6lt a Neveléstu-
domanyi Doktori Programban. A Nyiregyhazi Egyetem Zenei Intézetének 10 éve
oktatdja, ahol 2018 és 2020 kozott a Népzene Tanszéket irdnyitotta.

kdzgazdasz, pedagodgus, a Budapesti Corvinus Egyetem adjunktusa. Kutatasi té-
maja a fiatalok pénziigyi kultiraja és annak fogyasztéi vonatkozasai. A Pénzligyi
Szemle cim( folydirat rovatvezetéje.

francia nyelv és irodalom szakos tanar, intézményfejleszté szakirdnyon végzett
neveléstudomany szakos bdlcsész, jelenleg az ELTE PPK Neveléstudomanyi
Doktori Iskola hallgatdja. Korabbi el6adémdivészi palyafutdsanak tapasztalataira
tdmaszkodva, doktori kutatdsdban az improvizacié szerepét vizsgalja a tanarra
valas folyamataban, a tanari munkaban és a tanarképzésben. A Pedagodgusok,
Pedagdgus Szakmai K6zosségek és Pedagégusképzés Kutatdcsoport, valamint a
Fels6oktatas-Pedagdgiai Mddszertani Kézpont tagja. 2019 6ta vesz részt a ta-
narképzésben és pedagégia szakos kurzusok oktatasaban.

a Budapesti Gazdasagi Féiskola (mara Egyetem) Pénziigyi és Szamviteli FGiskolai
Karan végzett kozgazdaszként 2003-ban, és mivel rogton oktatasi tertleten he-
lyezkedett el, egy évvel késébb tanulmanyokat kezdett a Budapesti Corvinus
Egyetem Tarsadalomtudomanyi Karan, ahol 2007-ben szerezte masodik diplo-
majat, kozgazdasz tanarként. 2003 6ta foglalkozik szamvitel oktatassal kdozépfo-
ku oktatasban és feln6ttoktatasban. 2019-ben visszatalalt tanulmanyai helyszi-
nére, a Budapesti Gazdasagi Egyetemre immar féallasi oktatéként, és munkija
kapcsan 2020-ban doktori tanulmanyokba kezdett. Erdeklédése a gazdasagtu-
domany mellett elsésorban neveléstudomanyi, ezért az E6tvos Lorand Tudo-
manyegyetem Pedagodgiai és Pszicholégiai Karara jelentkezett a Neveléstudoma-
nyi Doktori Iskoldba. Kutatasa témdaja az adaptivitas, az oktatas folyamatos meg-
Ujitdsa a nyitottsag, az igényekre valé odafigyelés, reflexié és folyamatos szakmai
fejlédés altal. Hitvallasa lényege, hogy a tanulas érték, tanulni 6rom és lehet6-
ség, és az odafigyeléssel és rugalmassaggal megvalésitott tanulasi-tanitasi folya-
mat szakmai, kognitiv és érzelmi eredményeivel is boldogga teszi a résztvevéket.

kozgazdasz-andragégus, az ELTE PPK Neveléstudomanyi Intézetének adjunktu-
sa. PhD fokozatat 2019-ben szerezte. Kutatasi terlilete az oktatasi intézmények
vezetési és szervezési sajatossagaira irdnyul, elsésorban a tanuldszervezeti visel -
kedés vizsgalataval foglalkozik. Tanarképzésben és -tovabbképzéseken, pedagd-
gia és emberi er6forras tanacsadd szakokon oktat.

2008-ban végzett az ELTE Tarsadalomtudomanyi Kar szociolégia szakan. 2016
6ta a Debreceni Egyetem Human Tudomanyok Doktori Iskolajanak Neveléstudo-
manyi Programjaban vesz részt, jelenleg doktorjelolt. Kutatasi témaja a mobilitasi
szandékok, percepcidk és az iskola kapcsolatanak vizsgalata.

2009-ben szerzett diplomat a Debreceni Egyetem Bolcsészettudomanyi Karan
mint torténelem-foldrajz szakos tanar. A Debreceni Egyetem Human Tudoma-
nyok Doktori Iskoldjdnak Nevelés- és Mlvel6déstudomanyi Programjaban vé-
gezte doktori tanulmanyait, disszertaciojat pedig 2019-ben védte meg ,Az or-
szagos magyar falusi tehetségmentés torténete” cimen. Kutatadsi témaja a
Horthy-korszak oktataspolitikdja, ezen bellil a Reformatus Egyhazhoz tartozé
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gimnaziumok tehetségmenté munkaja. Jelenleg a Budapesti M(szaki és Gazda-
sagtudomanyi Egyetem Muszaki Pedagdgia Tanszékén tanit mint adjunktus.

habilitalt egyetemi docens az ELTE PPK Neveléstudomanyi Intézetében, elsésor-
ban pedagdgia szakos, tanarszakos és doktori hallgatékat, valamint leendé veze-
téket oktat. Kutatasi témai kozé tartozik az a pedagodgiai innovaciok, az adaptiv
nevelés, a tanulast tAmogato értékelés, a szervezet kutatas és az intézményveze-
tés gyakorlati kérdései.

magyar nyelv és irodalom, valamint filozéfia szakos kdzépiskolai tanar. 2013-ban
kozoktatasi mentor, 2014-ben kozoktatasi vezetbi végzettséget és szakvizsgat
szerzett a Budapesti M(szaki Egyetemen. Doktori fokozatat 2020-ban az E6tvos
Lorand Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Doktori Iskoldjdban szerezte, disz-
szertacidjanak témaja a mentorok tanuldsa és folyamatos szakmai fejlédése volt.
Az ELTE Pedagégusok, Pedagégus Szakmai Kozosségek Pedagégusképzés Kuta-
técsoportjanak tagja. Oktat a tanar- és a mentorképzésben, valamint a pedagé-
gus-tovabbképzésben. Kutatasi témai a mentoralas, a pedagégus- és mentorkép-
zés, a mentorok tanulasa, a reflektivitas és a videdval tAmogatott felidézés.

a Budapesti Metropolitan Egyetemen egyetemi tanar, az Allami Szamvev3széken
igazgaté. Tudomanyos munkaiban a tarsadalmi jelenségek Iélektani okait kutatja.
Kutatasi teriiletei: kommunikacids készségfejlesztés és képzés, kiilsé 6szténzék
alkalmazasanak pedagégiai és szocidlpszicholédgiai dilemmai, személyes haté-
konysag és sikeresség lélektani és kommunikacids hatétényezdi, pénzigyi kulta-
ra és pénziigyi sérilékenység okai és fejlesztésének lehetéségei. A Pénzligyi
Szemle/Public Finance Quarterly tudomanyos folyodirat felelés szerkesztdje. Ez
idaig 6sszesen 215 tudomanyos kdzleménye jelent meg, kommunikacio, szocial-
pszicholégia, oktatasi-nevelési és pénzligyi kultira témakban. Tudomanyos koz-
leményeire t6bb mint ezren hivatkoztak.

az ELTE PPK Neveléstudomanyi Intézetének habilitadlt docense, a tanarképzés
intézeti felelése. 1997 6ta oktat a tanarképzésben és a pedagdgia szakon. Az
adaptiv-elfogadé iskola koncepcidjat kidolgozé kutatas vezetdje. Egyetemi mun-
kajan kivil tovabbképzéseket, tréningeket tart tanarképzés, adaptiv iskola, fej-
leszté értékelés témakban. Tobb hazai és nemzetkézi kutatas tagja. A Magyar
Rektori Konferencia Pedagégusképzési Bizottsaganak elndke. Kutatasi teriletei:
tanarok folyamatos fejlédése és tanulasa, tanarképzés, tanulast tdmogatd érté-
kelés, adaptiv iskola.

(it6hangszeres mlvész és tanar, a Debreceni Egyetem Zenem(vészeti Kar tanar-
segéde. Jelenleg a Debreceni Egyetem Human Tudomanyok Doktori Iskolajaban
végzi doktori tanulmanyait, kutatasi témaja az Orff- és Kodaly-médszer 6sszeha-
sonlitasa. Kutatasi eredményeit hazai és nemzetkozi konferenciakon mutatta be.
Tagja a Magyar M(vészeti Akadémia MUivészetelméleti és Médszertani Kutaté-
intézet altal tAmogatott kutatécsoportnak is.

az ELTE Pedagégiai és Pszicholégiai Karanak habilitalt egyetemi docense. A kar
Neveléstudomanyi Intézetének keretei k6zott mikodd Pedagégusok, Pedagdgus
Szakmai K6zosségek, Pedagdgusképzés Kutatocsoport vezetdje. Kutatasi tertle-
te a pedagogusgondolkodas-kutatas, kiilonos tekintettel a pedagogusok reflektiv
gondolkodasanak feltarasara és fejlesztésére, annak modszertandra, valamint a
pedagogusképzés. A Neveléstudomanyi Doktori Iskola torzstagja, a Szaktargyi
Pedagogiak Program vezetdje, reflektiv és felsGoktataspedagdgiai doktori kurzu-
sok oktatdja és témavezetdje.
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az ELTE Pedagdgiai és Pszicholdgia Kar Neveléstudomanyi Intézet adjunktusa, a
Pedagdgusok, Pedagégus Szakmai Kozosségek és Pedagégusképzés Kutatdcso-
port tagja. 2010-t6l oktat a tanarképzésben, Pedagégia Ba és Neveléstudomanyi
Ma szakokon, elsésorban az iskola belsé vilagaval, tanuldssal, tanuldstdmogatas-
sal, tanulasi kornyezetekkel kapcsolatos kurzusokat. Doktori fokozatat 2009-ben
szerezte az ELTE Neveléstudomanyi Doktori Iskolajaban Serdilék identitdsanak
kutatdsa témaban. F6 kutatasi, érdeklédési teriiletei: pedagégusok szakmai iden-
titadsa, pedagdgusképzés, narrativitas a pedagodgiaban és tanulasi kdrnyezetek.

doktori hallgatd az ELTE PPK Neveléstudomanyi Doktori Iskolajaban. A tanari
egylttmikodés, a tanarok egytittm(ikoédé tanulasa, horizontalis tanulasra épiilé
szakmai fejlédése és a kollaborativ tanulds mint a tudasépités hatékony utja all
érdeklédése és kutatasai kozéppontjaban.

az ELTE PPK Neveléstudomanyi Doktori Iskoldjanak doktorandusza. Erdekldési
fokusza a tanarok szakmai tanuldsa, tudasértelmezése- és -alkotasa, illetve ref-
lektiv gondolkoddsa, valamint ezek szervezeti tényezbinek értelmezése, vizsgala-
ta. Doktori kutatasa is a fentebbi témak 6sszefliggéseit vizsgalja.

zongoramUivész, a Debreceni Egyetem Zenemd(vészeti Kar docense, a Partiumi
Keresztény Egyetem déraadédja. Doktori fokozatat 2010-ben szerezte Finnorszag-
ban, a Jyvaskylai Egyetemen. 2015 6ta a Debreceni Egyetem Neveléstudomanyi
Doktori Program témavezetéje. Az Ifju ZenemUvészek Nemzetkézi Nyari Akadé-
midja és a Kodaly Zoltan Ifjusagi Vilagzenekar muivészeti igazgatéja. A Magyar
Muvészeti Akadémia Mdlvészetelméleti és Mddszertani Intézetének megbizott
kutatéja. Publikacidi a zenei nevelés, zenehallgatas, koncertpedagdgia témakoré-
ben jelennek meg.

jogasz, elemzé, az Allami Szamvevészék Integritas Projektjének, valamint Pénz-
Ggyi Kultura Projektjének kutatdja, tobb integritasi és kézpénzligyi elemzési pro-
jekt projektvezetdje, a Pénziigyi Szemle cimd folyoirat szerkesztébizottsagi tagja.

fejlédés és klinikai gyermekpszicholégia szakirdnyon végzett az ELTE-n, 2017-t6l
a Neveléstudomanyi Doktori Iskola hallgatdja, 2021-t6l pedig a Neveléstudoma-
nyi Intézetben tanarsegédként dolgozik. Kutatasi és érdekl6dési terlletei kozé
tartozik a gyerekeknek sz6l6 fejleszté programok hatasvizsgalata a kognitiv, ér-
zelmi és tarsas képességekre.

gyogypedagoégusi palydja 2005-ben gydgypedagogus asszisztensként kezd6dott
egy korai fejleszté terapias centrumban. Késébb utazé gydgypedagdgus és
gyogytestnevelé munkat is végzett. Ezalatt a Megyei Szakértéi Bizottsagban sa-
jatos nevelési igény megallapitasaval is foglalkozott. Jelenleg gyogypedagogiat
oktat a Soproni Egyetemen. A diagnosztikai munka soran felmeriilt kérdései ira-
nyitottak a tudomanyos kutatas iranyaba. Jelenleg a mérésre alapozott diagnosz-
tika uj utjait keresi.
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