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Foszerkesztoi el6szo

Rapos Nora

A Pedagogusképzés folyodirat az utdbbi években sok tekintetben megujult annak
érdekében, hogy hagyomanyaihoz hiven meg tudjon felelni az aktualis kihivasok-
nak, vallalt céljainak. Ahogy azt 2019-ben induld 4j szerkesztségiink hangsu-
lyozta, elengedhetetlennek tartjuk a tanarképzok kozotti parbeszéd erdsitését, a
felelésségvallalast a koznevelés és a pedagogusképzés teriiletén, valamint azt a to-
rekvést, amellyel a hazai pedagogusképzés és a nemzetkozi folyamatok kozti kap-
csolatokat erésiteni kivanjuk. Sokféle lépést tettiink mindezekért, de a 2021/1.
szam e tekintetben latvanyos allomasa ennek az ttnak, s sok tekintetben emble-
matikus is.

Emblematikus egyrészt azért, mert ez az els6 alkalom, amikor kétnyelvli sza-
mot adunk ki. Masrészt azért, mert az a projekt, amelyhez e szam irasai kapcso-
l6dnak, az egyiittmikodés témajat vizsgalja, amir6l mi magunk is azt gondoljuk,
hogy a pedagogusok szakmai fejlédésének és tanulasanak, valamint a pedagogus-
képzés fejlédésének is a kulcsa lesz a jovében.

Némi indoklasra szorul, hogy miért kétnyelvli szam megjelentetése mellett
dontottiink a megszokott egynyelvii valtozat helyett, vallalva ezzel a nemzetkozi
irasok forditasat, szoveggondozasat. Tobbféleképpen gondolkodhatunk arrél,
hogy miképp valhat a magyar pedagogusképzés a nemzetkozi folyamatok érdemi
részévé, s jol mikodo, korszeri rendszerré. Ennek egyik utja a hazai szakemberek
nemzetkozi térben valé megjelenése, publikilasa. Emellett mindig ott marad a
kérdés, miképp valhat egy kutato, egy szakember, egy kozosség felkésziiltté erre a
kihivasra. Mindenképp sziikséges ehhez, hogy a hazai szakmai diskurzus is olyan
szinvonalu legyen, mint a nemzetkozi térben zajlo, s ennek alapfeltétele, hogy ért-
se, értelmezze, alkalmazza vagy épp biralja azokat a fogalmakat, kérdéseket, elja-
rasokat, amelyek mashol megjelennek. Egy szakmai folyoirat felel6ssége, hozzaja-
rulasa példaul az lehet, hogy értelmez, esetleg meghonosit egy-egy kifejezést, ez-
zel megjelenitve a hazai szakmai gondolkodasban még 1j fogalmakat, témakat,
problémakoroket. A szakmai nyelv és a gondolkodas valtozasanak e szerves kap-
csolata mellett mindennek kozosség teremté szerepe is van, hisz a k6zos szakmai
nyelv (szakmai) kozosséget is teremt. Ez a vallalasunk sok kihivassal allitott szem-

be benniinket, amikor egy-egy angol kifejezést értelmezve annak helyes magyar
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forditasat kerestiik. Mindez azonban megerdésitett minket abban, hogy ezt a mun-
kat folytatni kell, s a késébbiekben is helyet adunk nemzetkozi irasoknak.

A PROMISE - Promoting Inclusion in Society through Education: Professional
Dilemmas in Practice — projekt’ teremtette meg az elsé lehetéséget arra, hogy ira-
sokat tehessiink k6zzé angol és magyar nyelven egyarant. A 2018 és 2022 kozott a
Leeds Beckett Egyetem vezetésével hat eurdpai tanarképzéssel vagy -tovabbkép-
zéssel foglalkozd szervezet egyiittmikodésével’ megvalosuld projekt alapvetése
szerint az inkluziv nevelés iranti egyre er6sodé igény szamos esetben feszegeti a
pedagdégusok kompetencidinak hatarait, s ez felértékeli az iskolai problémakban
érintett szerepl6k (pedagogusok, tanuldk, gyogypedagogusok, fejlesztépedagogu-
sok, vezetdk, sziil6k) kozotti egyiittmtikodés szerepét. A kozds munka soran a ta-
narképzésben és -tovabbképzésben hasznalhat6 eszkoztarat dolgoztak ki, mely ta-
mogatja az inkluziéhoz kapcsol6do nehézségek, problémak esetében a résztvevok
egyuttmiikodésére épité megoldasok kidolgozasat. E projekt eredményeinek egy
részét kovethetik nyomon itt, a folyoirat hasabjain, a teljes képet, talan e szamnak
koszonhetéen értébben a https://promise-eu.net oldalon ismerhetik meg.

Egy ilyen nagy vallalas mogott mindig szakérték allnak, s igy volt ez most is:
Kopp Erika, a projekt hazai vezetéje vallalta a szam szerkesztését, Kimmel Mag-
dolna az angol nyelvi szovegek olvasoszerkesztését, gondozasat, egy részének
forditasat. Nagy Krisztina és Buzas Boglarka a forditasok olvasoszerkesztésén tul
részt vallalt a szakmai és nyelvi értelmezésben is az igényes forditasok elkészité-
sének érdekében. Valamint kapcsolodott hozzank egy nagy szamu, doktori hallga-
tokbol allo csoport, akik a forditasban vettek részt. Neviiket minden esetben ko-
z0ljik az irasok elején is, hiszen a fent leirtak értelmében ,nem csupan forditast”,
hanem alkot6, értelmez6 munkat is végeztek a magyar szovegek kapcsan.

' A projektet az Eurdpai Bizottsag az Erasmus+ 2018-1-UK01-KA201-048 038 palyazat keretében tamo-
gatta.

*Leeds Beckett University, UK (Lead Partner), E6tvos Lorand University, Hungary (ELTE), National Edu-
cation Institute, Slovenia (ZRSS), PLATO Research Institute, University of Leiden, Netherlands (PLATO),
University of Aberdeen, UK (UNIABDN), Fontys University of Applied Sciences, Netherlands (FONTYS),
Staatliche Seminar fiir Didaktik und Lehrerbildung, Tiibingen, Germany (SSDL)
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International policy documents have set out visionary and ambitious goals for educa-
tional provision globally to provide equitable, quality learning opportunities for all
young people. This paper describes the PROMISE Erasmus+ Knowledge Exchange project
which aimed to develop professional learning resources that would support European
teachers in enactment of this goal. Use of Bronfenbrenner’s theories (1979) allowed in-
sight into the complexity of the education ecosystem and the resultant challenge of en-
suring that the developed resources were relevant for teachers across Europe. At the mi-
cro and meso levels, ensuring the learning resources were relevant to current professional
needs of teachers was addressed through gathering narratives of professional dilemmas
currently being faced by teachers in each of the participating countries. Focusing on the
macro level, the project team engaged in extended dialogue sharing their differing na-
tional education policy contexts, differences in teacher education provision and high-
lighted groups of young people within each country identified as not being effectively
provided for within specific education systems. The paper demonstrates the complexity of
the implementation of the aspirational goal of effectively implementing inclusion for all
in multiple national policy contexts but also describes how the PROMISE project sought
to address this challenge through the provision of learning resources that acknowledge
the professional agency of individual European teachers to apply professional learning
opportunities to their specific educational context.
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Rachel Lofthouse — Mhairi C. Beaton — Quinta Kools — Erika Kopp

Introduction

The World Conference on Special Needs Education was held in Cali, Columbia in
2019 highlighting it had been twenty-five years since the Salamanca Statement
had endorsed the idea of inclusive education (UNESCO, 1994). Subsequent public-
ations from UNESCO have broadened understanding of inclusion from educa-
tional provision for students with special needs to the recognition of the educa-
tional needs of students from a range of potentially marginalised communities.
For example, UNESCO Policy Paper 43 highlights that students may be at risk of
being denied the right to be educated with their peers on the basis of gender, re-
moteness, wealth, disability, ethnicity, language, migration, displacement, incar-
ceration, sexual orientation, gender identity and expression and religious and
other beliefs and attitudes (https://en.unesco.org/gem-report/2020teachers). This
trend towards the widening the definition of inclusion to include a wider range of
potentially marginalised groups can be summarised by the UNESCO Sustainable
Development Goal 4 aim to ‘ensure inclusive and equitable quality education and
promote lifelong learning opportunities for all’ (https://en.unesco.org/sustainable-
developmentgoals). Internationally, there is an acknowledgement that to achieve
this goal of an inclusive and equitable education system for all, schools must be
prepared and supported to educate all young people in their local communities
(https://en.unesco.org/gem-report/2020teachers).

These visionary and ambitious international policies have been welcomed by
the education community but concern has also been expressed about the chal-
lenges inherent within their implementation. Perhaps of most relevance for a
transnational development project such as the one being reported in this paper,
one of the greatest challenges for the implementation of education for all in
classrooms lies in the diverse historical and cultural norms embedded within edu-
cational provision in different countries. As Ainscow (2019) notes, whilst there
are encouraging developments around the world that can be used to exemplify
how inclusion and equity might be enhanced within national and regional con-
texts, the key word to emphasise is ‘context’. Ainscow (2019) cautions that pro-
motion of inclusion and equity within educational provision cannot simply be a
matter of importing or borrowing policy and practice from elsewhere. Instead,
Ainscow (2019) advocates for the necessity of robust analysis of the barriers being
experienced by students to effective participation in learning within each national
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context to understand how inclusive and equitable educational provision might
be enhanced if these aspirational international policy aims are to be achieved.

Teacher Education for Inclusion

It is widely acknowledged that high-quality teacher education remains key to an
effective, inclusive and equitable educational provision that reduces the barriers
that might be faced by students to participation and also encourages high
achievement (Forlin & Chambers; 2011 Black-Hawkins et al. 2016; Florian 2019).

The Incheon Declaration is viewed by many as providing guidance to national
governments as to how to achieve the objective of provision of inclusive and
equitable educational provision noting the necessity of ensuring that ‘teachers
and educators are empowered, adequately recruited, well-trained, professionally
qualified, motivated and supported within well-resourced, efficient and effectively
governed  systems’  (https://unesdoc.unesco.org/ark:/48 223/pf0 000 245 656).
Within Europe, the European Agency for Special Needs has acknowledged the
importance of teacher education for inclusion within their many initiatives (De
Vroey et al., 2019a; Symeonidou et al., 2020b).

However despite these multiple international initiatives, there is evidence that
both student and qualified teachers do not feel equipped to teach inclusively
when their classes include students with disabilities or special educational needs
(Avramidis & Norwich 2002; Cochran-Smith & Dudley-Marling 2012; Mintz et al.,
2020) and in particular, both pre and in-service teachers did not feel equipped to
include students with behavioural challenges in their mainstream classrooms
(Hind et al., 2019).

One reason for teachers not feeling prepared for teaching diverse cohorts of
students in their classrooms may lie in their preparation during initial teacher
education. According to Gudjonsdottir and Oskarsdéttir (2020), the preparation of
student teachers still focuses on how to prepare student teachers to provide learn-
ing opportunities for pupils with Special Education Needs (SEN) resulting in
many teacher education providers offering only discrete modules on specific
learning difficulties. Less focus in teacher preparation has been placed on profes-
sional learning opportunities that support teachers to develop the values, skills
and knowledge required to support the diversity of learners in a mainstream set-
ting. Indeed, Florian and Pantic (2017) and Symeonidou (2017) argue that a signi-
ficant challenge remains in overcoming a legacy of preparing teachers for differ-
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ent types of students which does not prepare them for the diversity in main-
stream classrooms in Europe. Similarly, Cochran-Smith and Dudley-Marling
(2012) note that professional learning programmes for experienced teachers also
focus on development of specialised knowledge of specific learning difficulties,
potentially marginalising issues of diversity.

In summary therefore, whilst the international aspiration for inclusive and
equitable educational provision for all is laudable, its implementation remains
complex. As Ainscow (2019) notes, one challenge is that historical and cultural
norms within national and regional contexts differ. This can result in those being
asked to implement inclusion as espoused by UNESCO and the European Agency
for Special Educational Needs working within an established education system
that may be resistant to or that they may not be able to change. Added to that
challenge, many teachers within these systems may have experienced preparation
courses which did not prepare them for the diversity of students currently facing
them in mainstream classrooms.

The PROMISE project

The PROMISE project was an Erasmus+ Knowledge Exchange project involving
seven organisations from six different European countries each with differing re-
sponsibility for educating and supporting teachers in a range of educational set-
tings from early years provision to post compulsory vocational education. The
main objective of the project was to develop professional development materials
for teachers wishing to enhance their inclusive practice. A challenge facing the
project team was to design learning materials that would meet the professional
needs of teachers in a range of national policy contexts, educational sectors and
at different career stages.

To gain a better understanding of the complexity of inclusion in education, we
used the lens provided by Bronfenbrenner (1979). Bronfenbrenner highlighted the
significance of a child’s microsystem of their immediate environment (including
family, friends and teachers), and the ways that individuals in the microsystem
relate to one another to make up a mesosystem. Surrounding and influencing
these critical relationships, although not directly involving the child is an ecosys-
tem, such as decisions that are made by school leaders regarding policy enact-
ment, or enactment of working practices between agencies (such as in social ser-
vices and education) and the macrosystem which is the overarching culture in-
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cluding national cultures and norms, and those that relate to ethnicity, religion,
economic or social class. Each system layer influences the experience of the pu-
pils in their educational settings (see figure 1). While the PROMISE project sought
to focus on the two inner systems, these systems exist as part of the whole ecolo-
gical system (Bronfenbrenner, 1979). As such, the project team were acutely
aware of the macro-, meso- and microsystems as identified by Bronfenbrenner
(1979) and their influence on the implementation of effective inclusive practices

in educational provision across Europe.

_—"macro: school ~~_
o organisation, R Y
; nationa
educationa
/ context

/ meso: teacher \
/ (family, friends) “ \

I". \ i
| ( micro: pup ‘ '

Figure 1: Schematic representation of the Bronfenbrenner lens

The challenge of ensuring relevance of learning resources for teachers across
multiple policy and practice contexts was addressed by the project team in two
ways. At the micro/meso-level, to understand the professional dilemmas being
faced by teachers in each of the national contexts represented by partners in the
project, teachers were invited to write narratives describing a professional di-
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lemma they had faced and how they had sought to address these challenges.
These narratives were collected from educators across a range of career stages
and educational sectors within each of the national policy contexts represented
by each of the project partners. A detailed description of this process is provided
in the paper by Kools in this edition of the journal (Kools, 2021).

Analysis of the professional challenges articulated by teachers in their narrat-
ives reveal seven themes in which teachers feel challenged, namely behaviour, in-
clusion, didactics or pedagogy, classroom management, interprofessional work-
ing, digital learning and psychological problems (Beaton et al.,, 2021). The narrat-
ives provided the project team with an insight of the challenges teachers face on
the meso level as described by Bronfenbrenner.

However, the PROMISE project team were also mindful of Ainscow’s (2019)
caution that the promotion of policy and practice aimed at enhancing inclusive
practice within classrooms, must take account of the national, historical and cul-
tural differences between national contexts. As such, the PROMISE project team
wished to take account of the macro level, as this might help us to understand
and relate the narratives of the teachers in a broader sense. The PROMISE team
therefore engaged in extended dialogue during their transnational project meet-
ings examining the differences in each national policy represented within the
team - historical and current, how teacher education is organised to align with
this national policy in each context and identified specific groups of young people
who it was considered were not served well within specific national education
policy contexts.

To illustrate the nature of the dialogue undertaken within the transnational
project team meetings which informed and underpinned the development of the
learning resources, we now present three illustrative examples of national
educational contexts, based on policy documents, national literature and in-
sight from partners who work within these national education practice contexts.
These exemplars illustrate some of the commonalities and differences between the
different national contexts prior to presenting the findings of the project in rela-
tion to meeting the professional learning needs of teachers to be prepared and

supported to provide an inclusive and equitable education for all learners.
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The Netherlands

The Dutch Education system is directed towards realisation of four goals (In-
spectie van het Onderwijs, 2020). These goals are: 1) allocation: preparing stu-
dents for future jobs; 2) socialisation: improving social development; 3) selection
and equal opportunities: making sure each child is able to perform to its talents in
a suitable learning environment and 4) qualification: obtaining knowledge and
skills. In this section, we will focus on the third goal.

Pupils in the Netherlands start their education in primary education, at the age
of 5. After 8 years in primary school, they continue their education in secondary
education. There are different levels in secondary education. To select which level
suits them, all pupils do a test in the final year of primary education, next to that
they receive a teacher track recommendation of their teacher in primary school.
Their teachers’ track recommendation is the most important document when they
register for secondary education. The levels in secondary education are ‘lower
secondary education’ (which lasts 4 years) and ‘upper secondary education’
(which lasts 5-6 years). After completing lower secondary education, students can
continue their studies in secondary vocational education. After completing upper
secondary education, students can continue their studies in higher vocational
education (universities of applied sciences) or in university.

The selection process after primary education is a hot topic in the public de-
bate in the Netherlands, as concerns have been raised that the selection process
may lead to social injustice. Children from lower socio-economic backgrounds
more often are found in the lower levels of secondary education (Inspectie van
het Onderwijs, 2020). Since teacher expectations are an important criterion for
the students’ placements in secondary education tracks, their role has been sub-
ject of research. Teachers have different expectations of their students, which
leads to a bias based on gender and socio-ethnic background (Timmermans,
Kuyper & van der Werf, 2015). Next to the bias in teacher advice, some argue that
the selection should not take place at the end of primary education, when pupils
are only 12-13 years old, but this should be postponed to a later stage. Children
from low social-economic backgrounds and children with a migration back-
ground might are thought in particular to require additional time at school to de-
velop their skills as they often enter education with an arrear in language- or
other skills.

14
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All Dutch children must attend school up to 18 years until they attain a basic
qualification (level 2 certificate). According to the Appropriate Education Act
from 2014, schools have the obligation to provide students who require extra sup-
port with the most appropriate schooling. School authorities must offer tailor-
made educational solutions and can do this via regional school alliances, in which
all kinds of educational support are combined. For children with special needs
(visually impaired, hearing impaired, physically and/or intellectually impaired
and children with mental or behavioural disorders) and for children with milder
forms of disability, there are special needs schools (Ministry of Education, Culture
and Science, 2016). Teachers who work in these special needs schools do have
their teacher qualification, often combined with a Masters Degree in Special
Needs.

Recapitulating, the Dutch system on a macro-level, each child needs to attend
school and schools need to provide suitable programs for their pupils. There
would seem to be increased attention on the diversity between pupils and stu-
dents. Pupils differ with each pupil being unique. The Dutch Education Council
(2017) states that teachers need to adjust their teaching to these differences, in or-
der to offer each pupil a challenging and optimal setting for education. But how
does this work in the classroom? How can teachers provide educational oppor-
tunities for all? In primary education, differences between pupils are often met by
offering tasks and support on different levels. In secondary education, this is less
often the case, since the current idea is that pupils are already selected in suitable
levels, so further differentiation within a level is not necessary. Only recently, in-
creasingly teachers are aware that there are differences in learning needs between
pupils within levels, and this is becoming more of an issue.

Schools with innovative educational concepts to meet learners’ needs

Throughout the Netherlands, schools for secondary education are searching for
ways to educate their students with more emphasis on students’ talents and
learning needs (Kools, 2019; Volman et al., 2018). Sometimes these schools choose
an educational concept like Kunskapsskolan (a Swedish concept for personalised
student learning, see www.kunskapsskolan.com) or Agora-education, sometimes,
they develop their own didactical principles. Common features in these schools
are student-centred learning, student responsibility for learning and strong em-
phasis on social and personal development of students (for example, creativity,
collaboration skills, critical thinking). A change in educational concept towards
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student-centred learning has consequences for the roles and tasks of teachers
(Kools, 2019). Teachers less often ‘teach’ and their role shifts towards coaching
student learning. They also often design learning activities and materials that suit
their student’s needs. Next to that, teachers often work in teams in which they
have a collective responsibility for the learning processes of a group of students.
To support student learning and student responsibility for own learning, format-
ive evaluation plays an important role. Changes in educational concepts often
also imply changes in the organisation of the school, for example in the way stu-
dent groups are structured and in the time schedule for a day in school. Although
there is no evidence yet from research, the different approach of students in stu-
dent-centred learning might also solve classroom management issues related to
behaviour and motivation. Research does show evidence that schools with these
new concepts have equal results in qualification of students (Karssen et al., 2018).

Teacher education preparing student teachers

In the Dutch teacher education institutes, there is a rising awareness that teach-
ers’ roles are changing and that teachers need to focus on student learning (Kools,
2019). This is, however, a new perspective that needs further development.
Teacher education still is mostly directed towards teaching in a teacher-centred
setting, with a focus on subject matter knowledge and pedagogical skills. Prepar-
ing teachers for new roles like team teaching, coaching of students, designing
learning activities and materials is needed. Kelchtermans (2018) stresses that stu-
dent teachers need to develop a critical analytical and inquiry stance, as this will
help them throughout their teaching career to adapt to changing needs and de-
mands in education.

Not only student teachers, but also experienced teachers feel the need to focus
on student learning. Throughout the Netherlands, teachers are engaging in pro-
fessional development activities such as lesson study or ‘leerateliers’ (Koopman et
al., 2019) in which they (collaboratively) focus on their students' learning needs.
There seems to be a tendency that ‘special’ needs now are reframed into ‘learner
needs’, which leads to a more inclusive pedagogy.
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England

The policy context

School provision in England has diversified significantly since 2010 under the
Conservative and Liberal Democratic coalition and subsequent Conservative gov-
ernments. Most significantly, from 2010 all schools have been eligible to become
Academies, and to create or join Multi-Academy Trusts. Academies are state
schools which receive their funding directly from, and are accountable to, the
government Department for Education (DfE), and are therefore no longer con-
trolled by the Local Authorities (LA). Academies have been offered new freedoms
by the DfE which include not having to follow the national curriculum and hav-
ing more flexibility in their pupil admission policies than LA schools. These differ-
ences can be critical in decisions made by senior leaders and trustees regarding
inclusion, although the effect is not uniform. This is demonstrated by Liu et al
(2020) who conclude that the effect of academisation on inclusion is influenced by
the schools’ previous performance (which determines the nature of the
academisation process) and socio-economic composition of the students.

Another key policy driver for all state schools (including academies) in Eng-
land are the performance measures. The schools’ inspectorate grades schools ac-
cording to inspection criteria (Ofsted, 2019), and the media publish local and na-
tional league tables based on examination and test results of pupils at age 11, 16
and 18. Teachers are also subject to performance management and performance
related pay. These have sustained the culture of performativity, defined by Ball
(2003), over more than two decades. There is some evidence that these perform-
ance drivers can work against inclusion, especially when combined with
academisation (Norwich, 2014).

Educational outcomes for looked after children as an illustration of the
inclusion dilemma

To illustrate the impact of the school system described above on inclusion, an ex-
ample now follows. One group of children who are persistently impacted by the
drivers against inclusion are ‘looked after children’. By focusing on looked after
children we see the impact of the macrosystem (educational policy and school or-
ganisation) on the microsystem (the child). Looked after children are legally in
the care of the Local Authorities (LAs) rather than their families. This care status

is typically a result of bereavement, family breakdown, neglect or abuse. It can
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also include children and young people who arrive as unaccompanied refugees. In
2020 the number of looked after children in England was 80,080 which is 67 per
10,000 children. The numbers of looked after children typically rise in areas of
greatest deprivation.

The DfE recognises that ‘looked-after and previously looked-after children
start with the disadvantage of their pre-care experiences and, often, have special
educational needs’ (Department for Education, 2018a. p.5). Indicators of poor edu-
cational inclusion include rates of exclusion from school and attainment. DfE
data showed that 11.44% of looked-after children had at least one fixed period ex-
clusion in 2016, compared with 2.11% of all children. A fixed period exclusion is
used for disciplinary reasons and means that a child cannot attend school for a set
number of days. In 2019/10 the average Attainment 8 score (an examination met-
ric for 16-year-olds) was 46.7 for all pupils, but only 18.7 for pupils who had been
continuously looked after for at least 12 months. Even gaining a school place can
be difficult in the current schools landscape, with a recent freedom of information
investigation proving that children in care are increasingly being turned away by
academies despite guidance which requires children in care to be given top prior-
ity in schools’ admissions (Wearmouth, 2020).

To better meet the needs of looked after children LAs employ virtual school
heads (VSHs) who are required to promote the educational achievement of chil-
dren placed in ‘in care’ by their local authority (Department for Education,
2018b). In addition, despite the loss of academies from the control of LAs the LAs
still retain responsibility for the education, health and care plans (EHCP) which
identify educational, health and social needs for all children and young people
whose needs are not routinely met and set out the additional support to meet
those needs. Meeting the specific needs of looked after children, a higher propor-
tion of whom have special educational needs, and EHCPs, than the general school
population, and many of whom are vulnerable due to the trauma of childhood ab-
use, neglect, attachment problems or bereavement seems essential for teachers
working towards inclusion.

The limitations of initial teacher education and continuing professional
development

Recent policy changes in England for initial early career teacher training and con-
tinuing professional development (CPD) can be argued to be well attuned to
teacher preparation with the performative school cultures, but less well designed
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to meet the needs of vulnerable children, including those currently in care or who
are care experienced. Initial teacher training (ITT) providers in England include
universities, school alliances running School Centred Teacher Training (SCITTs)
and Teach First (a charity). Qualified Teacher Status (QTS) is awarded on demon-
stration by the trainee teacher that they have met the Teachers’ Standards (TS)
published by the government (Department for Education, 2011), which are the
same standards that all teachers are expected to meet throughout their career. To
gain QTS teachers are expected to ‘adapt teaching to respond to the strengths and
needs of all pupils’, by differentiating appropriately, understanding and knowing
how to address a range of factors which inhibit pupils’ ability to learn, being
aware of the physical, social and intellectual development of children, and having
a clear understanding of how to meet needs of all pupils.

Since 2020 further DfE requirements for initial teacher training and ongoing
professional development in the first two years of teaching have been published.
The ITT Core Content Framework (CCF) (Department for Education, 2019b) and
Early Career Framework (ECF) ((Department for Education, 2019a) build on the
TS. The word ‘inclusion’ does not appear in the TS, CCF or ECF, although a guid-
ance statement for the CCF states that it is ‘deliberately designed to emphasise
the importance of high-quality teaching, which is particularly important for dis-
advantaged pupils and those with additional needs’. In addition, there is no re-
quirement to gain an understanding of trauma-informed or attachment aware
practices in the ITT or ECF requirements. This is replicated in a new National
Professional Qualification (NPQ) for Leading Behaviour and Culture Framework
(Department for Education, 2020) which again makes no reference to inclusion,
trauma or attachment despite stating that teachers undertaking the programme
should learn how to ‘Support pupils who need more intensive support with their
behaviour by [...] actively seeking and applying knowledge of policies and regula-
tions relating to SEND (including reasonable adjustments), looked after children,
children who have a social worker, safeguarding and exclusions’ ( p16).

Therefore, the extent to which teachers are educated to understand, recognise
or enact an inclusive stance towards looked after children (as an example of a co-
hort of children for whom inclusion remains elusive) will depend on the nature of
their school placements during their initial training or the additional, discretion-
ary, content of their academic qualification in education e.g., a Postgraduate Cer-
tificate in Education or an Education bachelor's degree. Beyond the growing num-
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ber of national frameworks in England for initial teacher education and CPD il-
lustrated above, the post-qualification CPD market for teachers is largely unregu-
lated. There are a number of organisations (including charities, such as ‘After Ad-
option’ and not for profit organisations such as Foster Support’) who are work-
ing to support teacher training and development to meet the needs of looked after
or adopted children, and those who remain with families but have experienced
trauma, but access to these is not universal. However, school leaders and indi-
vidual teachers make discretionary decisions about what training to undertake
personally or to provide for colleagues, with significant constraints including
budgets and time. This has created very differentiated approaches in schools and
levels of teacher expertise. Thus, the educational inclusion for individual students
remains inconsistent.

Hungary

Integration is a priority in the strategic documents of Hungarian education
policy: with it being viewed as of paramount importance to reduce the rate of
early school leaving and to address differences between the performance of
schools (National Public Education Strategy 2021-2030, 2019). However, the im-
plementation of strategic goals is contradictory. A number of government devel-
opments and programs are being implemented to improve school inclusion, but
limited information is available on their effectiveness (Fehérvari & Szemerszki,
2019). Also, structural features of the system work against inclusion, most notably
the strong fragmentation of school types. The Hungarian primary school starts at
the age of 6, and students can leave this type of school at several points. After 4th,
6th and 8th grade, students can go to vocational education or to selective second-
ary schools (gimnazium) after an entrance exam based on their academic skills.
Although integration has been a key priority in Hungarian education policy
for decades, the main problems remain. This can be traced back to the historical
and cultural traditions of schooling. Hungarian educational culture is tradition-
ally characterized by strong selection and the separation of students on the basis
of academic performance. In addition, declining birth rates are leading to in-
creased competition between schools, to which a significant number of institu-
tions are responding with selection. (Gurzé & Horn, 2015) Recent problems can
be summarized as follows: (1) big regional disparities, (2) differences between
schools are more significant than inequalities within schools, (3) educational se-
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gregation of the Roma minority is constantly strengthening. (Hermann et al,
2019)

As the proportion of children with a migrant background is relatively low in
Hungary, there is a little emphasis on integration of this group of children
(European Commission, 2019). Although they have few opportunities to obtain a
degree in the Hungarian system, this topic is seldom discussed.

In contrast, a key focus within the theme of integration is the integrated edu-
cation of students with Roma family background. In Hungary, due to historical
reasons, the proportion of the Roma population is relatively high, among whom
low-income families appear in a high proportion (Kertesi & Kézdi, 2012). Due to
its distinctiveness and low socio-economic status, the Roma minority is one of the
main targets of prejudice and racism in Hungary and this is reflected in the world
of schools. Quite extreme cases also appear here, such as the open ethnic-based
spatial segregation of students, but a much deeper problem is the hidden, pervas-
ive prejudice against the Roma that characterizes a significant part of society, in-
cluding teachers. Although the goal of education policy has been to address or
even eliminate this problem for decades, there has been little success in achieving
these goals (Fejes & Sztics, 2018).

Pupils with disabilities are taught integrated in public education, or in Special
Schools. Special Schools for students with disabilities were developed relatively
early in Hungary, and it is also supplemented by high-quality teacher education.
The success of this system contributed to the fact that inclusive educational ap-
proaches did not appear in the education system until the 1980s. Currently, a
Committee of Experts decides whether a student can participate in inclusive edu-
cation or continue their studies in a special school. Inclusive education can take
place in schools whose pedagogical program includes an inclusive education pro-
file. In this case, the school must also employ a Teacher for Special Needs. How -
ever, in many cases, there is a lack of suitable teachers locally, so students do not
receive adequate care (Varga, 2015).

Innovation and inclusion

There are a number of national projects to address inclusion problems, such as
“Springboard Class” to reduce early school leaving (Eurydice, 2020), or the Com-
plex Instruction Program, which focuses on methodological renewal and attitude
change among educators (K. Nagy, 2015). In addition to top-down innovations,
many schools develop their specific innovation programmes based on local needs.
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These school-level innovations aim at the inclusive education of different target
groups, and schools usually also have a teacher training program to spread their
views. In addition to innovations within schools, also non-school based initiatives
play an important role, for example after school mentoring programmes (Tanoda)
for children with low-income family backgrounds (Németh, 2008).

Teacher education, teachers’ CPD and inclusion

Inclusion as an area appears both in the learning outcomes of teacher education
programs and in the competence indicators used to evaluate teachers externally
(Kopp & Kalman, in press). The question, however, is whether these programs are
able to encourage the change in attitudes needed for inclusion.

The strong segregation that has already been mentioned in connection with
the school system is also reflected in teacher education. Teacher education pro-
grams are also separated, with few links between them. The segregation is further
reinforced by the strong subject focus of secondary school teacher education.
These factors contribute to the underdevelopment of the skills of teaching stu-
dents in the field of interdisciplinary collaboration. Yet this would be much
needed for them to address the complex problems of inclusion in their later pro-
fessional work.

Discussion

This paper began with a consideration of international and European policy
trends advocating for the definition of inclusion to align with the notion of ‘edu-
cation for all’. Alongside this consideration, the paper considered the necessity of
acknowledging individual, national contexts which may impact on the imple-
mentation of this aspiration (Ainscow, 2019). The lens provided by
Bronfenbrenner (1979) was used to grasp the complexity of inclusion throughout
the educational system. We explored the macro level that Bronfenbrenner identi-
fied, to gain insight into different national educational settings represented by the
project teams which in their turn shed light on teachers challenges at the meso
level.

The three national context exemplars included in this paper demonstrate that
although policymakers within each of the three national contexts had committed
to adopting international recommendations to promote inclusive practice within
schools, each country was faced with the challenge of ‘translating’ this aspiration
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into their existing educational system. Across all three national contexts, it was
demonstrated that teachers are the ones who must fulfil national policy expecta-
tions of ‘education for all’ within their micro level education contexts, often des-
pite a lack of teacher education to prepare or support them in this endeavour.

The illustrative examples from Hungary, The Netherlands and England demon-
strate the relationships between policy, educational systems and institutions,
teacher education and the children’s experiences of inclusion. Aspirational
European inclusion policies are mediated through national contexts and educa-
tional infrastructures, which shape the educational practices through which
teachers meet pupils’ needs. As the project team read and discussed the narrat-
ives provided by the teachers, Bronfenbrenner’s theoretical lens proved helpful as
the professional development materials were being designed. In our surfacing of
the professional dilemmas faced by teachers, the project once again demonstrated
that a key element of the teachers’ professional remit is to engage with the pro-
fessional dilemmas this poses and seek ways to address them (Tomlinson et al.,
2003; Van Casteren et al., 2017). The paper also therefore considered the necessity
of pre- and in-service teacher education to prepare and support teachers to work
effectively in inclusive school systems (Gudjonsdéttir & Oskarsdottir, 2020).

Project findings demonstrated that the professional challenges being faced by
the teachers were not singular issues but complex and multi-faceted in nature
(Beaton, Thomson, Cornelius, Lofthouse, Kools & Huber, 2021). As such, there is a
requirement for high quality, career long professional development opportunities
as these are critical to prepare student teachers and support experienced teachers
in the implementation and enhancement of inclusive practice in schools and col-
leges (Florian, 2019).

Findings from the recent PROMISE project indicate that a number of key ele-
ments are necessary for this professional development to be effective and meet
the needs of teachers. Any professional development programme for teachers
must acknowledge the complexity of the professional dilemmas being faced by
teachers (Beaton et al., 2021). Pre-service teacher education should not be viewed
as sufficient to prepare a teacher for their career but professional learning oppor-
tunities must be available throughout their career.

Additionally, teachers must be supported to understand how the macro-level
aspects of education such as policy production and national cultural understand-
ings of how education is organised may have an impact on their enactment of in-
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clusion within their specific context. As society changes around schools, profes-
sional development opportunities must reflect the needs of teachers to address
these changes in a way that is solution rather than deficit focused. This lifelong
professional learning will be most effective if it acknowledges the professional
agency, knowledge and understanding and skills that the teachers bring to the
profession and should encourage and support teachers to work in collaborative
ways that may include boundary crossing with other professionals to meet the
needs of the young people in their care (Thompson et al., 2021).

One example of the type of professional learning opportunity that is advocated
by this paper was developed by the PROMISE project team (https://promise-eu-
.net/). Professional learning materials are organised around real-life professional
challenges or dilemmas gathered from teachers across Europe on this website.
Teachers are able to access descriptions of these professional dilemmas in the
form of short narratives or vignettes in ways that allow them agency as to which
of the vignettes resonate with their own professional experience and then follow
the learning path through the website to explore a range of potential ways they
might address their own professional dilemmas situated within their own specific
national education context.

Conclusion

In recent years, international and national policy trends have moved towards the
idea that educational provision across the globe should be available in inclusive
and equitable ways for all young people. This paper highlights that implementa-
tion of the visionary goal can be challenging for teachers as it must be implemen-
ted within cultural and historical contexts. To achieve the objective of providing
inclusive education for all in their classrooms, teachers must be prepared and
supported in ways that acknowledge the complexity of the task, value the profes-
sional expertise they possess and allow them agency to address these professional
challenges collaboratively with other stakeholders. Only through this form of
professional learning will teachers succeed in achieving the visionary goals of in-
ternational and national policy that promotes education for all.
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A nemgzetkozi szakmapolitikai iranyelveket megfogalmazé dokumentumok jovébemutato és
nagyratoré célul tiizték ki, hogy az oktatas biztositson minden fiatal szamara méltanyos és mi-
ndségi tanuldsi lehetséget az egész vilagon. Ez a tanulmany a PROMISE Erasmus+-tudascsere-
projektet ismerteti, mely arra iranyult, hogy tovabbképz6 tananyagok fejlesztésével e célkitiizés
megvalositasaban tamogassa az eurépai pedagogusokat. A projekt keretében Bronfenbrenner
elmélete (1979) segitségével tartuk fel az oktatasi rendszer komplexitasat, majd néztiink szembe
a komplexitasbol fakadé kihivassal, hogy valoban Europa-szerte relevansak legyenek a kifej-
lesztett tananyagok a tandrok szamara. Mikro- és mezoszinten a részt vevs orszagok tandrai
altal megfogalmazott aktualis szakmai dilemmak osszegyijtésével biztositottuk, hogy valodi
igényeken alapuljanak az ezekre adott valaszul kifejlesztésre keriil6 eszkézok. Makroszinten
pedig a projektcsapat hosszu egyeztetések soran tarta fel a részt vevé orszagok nemzeti sajatos-
sagait az oktataspolitika és a tandarképzés terén, valamint azonositotta a fiatalok azon csoport-
jait, akiket az adott rendszer nem szolgal ki megfelel6 hatékonysaggal. A tanulmany ravilagit
arra, hogy szamos nemzeti kontextusban mennyire osszetett vallalkozas mindenki szamara ha-
tékonyan megvalositani az inkluziot. Ugyanakkor bemutatja azt is, hogy a PROMISE-projekt
milyen valaszt adott erre a kihivasra olyan anyagok kifejlesztésével, amelyek meghagyjik az
europai pedagogusok szakmai onallosagat arra nézve, hogyan hasznaljak ezeket a szakmai ta-
nulasi lehet6séget a sajat, specialis oktatasi gyakorlatukban.’

! Promise: Promoting Inclusion in Society through Inclusion: Professional Dilemmas in Practice — A tar-
sadalmi inkluzid el6segitése az inklzid révén: professziondlis dilemmak a gyakorlatban.
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Bevezetés

A 2019-ben a kolumbiai Caliban megrendezett ,A sajatos nevelési igényti tanulok
nevelésérdl: Elérhetség és minéség” elnevezési vilagkongresszus emlékeztetett
arra, hogy immar huszonét éves az a Salamancai Nyilatkozat, amely az inkluziv
oktatas mellett tette le a voksat (UNESCO, 1994). Az UNESCO azéta megjelent ki-
advanyaiban Kkiterjesztette az inkluzid értelmezését a sajatos nevelési igényd ta-
nulok oktatasatol a legkiilonb6zébb marginalizalodott csoportokba tartozo tanu-
16k oktatasi igényeiig. Az UNESCO 43-as szamu szakpolitikai dokumentuma pél-
daul arra hivja fel a figyelmet, hogy egyes tanuloktol megtagadhatjak a tarsaikkal
vald egyiitt tanulas jogat nemi, foldrajzi helyzetb6l adodo, anyagi, fogyatékossagi,
etnikai, nyelvi, migracios alapon, tovabba hontalansag, szabadsagvesztés, szexua-
lis iranyultsag, nemi identitas és annak kifejezése, vallasi vagy hitbéli hovatarto-
zas miatt (UNESCO, 2020). A trend tehat az inkluzi6 fogalmanak kiterjesztése felé
mutat, ami lehet6vé teszi a marginalizaci6 veszélyének Kkitett csoportok szélesebb
korének bevonasat. A cél pedig, ahogy az az UNESCO 4. ,Fenntarthat6 fejlodés”
célkitizésében megfogalmazodott, ,az inkluziv, méltanyos és mindségi oktatas
biztositasa, valamint az élethosszig tartd tanulas lehet6ségeinek eldsegitése min-
denki szamara” (UNESCO, 2015).? Nemzetkozileg elismert tény, hogy a mindenki
szamara inkluziv és méltanyos oktatas céljanak eléréséhez az iskolakat megfelel6-
en fel kell késziteni, és tamogatni is kell 6ket abban, hogy a kozosség fiataljait
helyben képezhessék (UNESCO, 2020).

Ezeket a jovébemutatd és nagyratoré nemzetkozi iranyelveket 6rommel fogad-
tak az oktatasiigyben dolgozok, de a megvaldsitasuk soran ohatatlanul felmeriilé
kihivasok miatti aggalyaiknak is hangot adtak. A cikkiinkben bemutatott transz-
nacionalis fejlesztési projekt relevanciajat éppen az adja, hogy a mindenki szama-
ra befogado oktatas tantermi megvaldsitasat az orszagonként eltéré oktatasi rend-
szerek mas és mas torténelmi és kulturalis beagyazottsaga és meghatarozottsaga
neheziti. Ainscow (2019) szerint, bar vilagszerte biztato fejlemények példazzak,
hogyan lehet a gyakorlatban egyre jobban alkalmazni az inkluzi6 és a méltanyos-
sag elvét nemzeti és regionalis szinten, a kulcsszd a kontextus. Ainscow (2019)

?Lasd: https://en.unesco.org/sustainabledevelopmentgoals
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arra figyelmeztet, hogy az inklazi6 és a méltanyossag elémozditasa az oktatasban
nem lehet egyszertien mashonnan atvett vagy kolcsonzott iranyelv és gyakorlat.
Ehelyett azoknak az akadalyoknak az alapos elemzését szorgalmazza nemzeti
szinten, amelyek akadalyozzak minden tanulé hatékony részvételét az oktatasban.
Az elemzés alapjan megallapithato, hogyan kellene az inkluzivitas és a mélta-
nyossag iranyaba fejleszteni az egyes oktatasi rendszereket, amennyiben azt akar-
juk, hogy az emlitett nemzetkozi iranyelvek célkitiizéseinek megfeleljenek.

Felkészités az inkluziv nevelésre a pedagogusképzés soran

A mindségi tanarképzés kitiintetett szerepet jatszik abban, hogy lehet6vé valjon a
hatékony, inkluziv, méltanyos oktatéasi rendszer kialakitasa, mely lebontja az fala-
kat a tanuldk elétt (Forlin & Chambers, 2011; Black-Hawkins et al., 2016; Florian,
2019).

Az Incshoni Nyilatkozat sokak szerint tmutatast nyujt a nemzetallamoknak,
hogyan érvényesitsék oktatasi rendszeriikben az inkluzivitas és a méltanyossag
elvét azzal a kitétellel, hogy ehhez a sziikséges felhatalmazassal rendelkezd, a pa-
lyara megfelel6en kivalasztott, képzett, szakmailag felkésziilt, motivalt és tamoga-
tott tanarok, oktatdk, valamint jol ellatott és finanszirozott, hatékony, jol iranyi-
tott oktatasi rendszer sziikséges (UNESCO, 2016).> Eurépaban az Eurépai Ugynok-
ség a Sajatos Nevelési Igényd Tanulokért szamos kezdeményezésében
hangsilyozza az inkluziv oktatasra felkészité tanarképzés fontossagat (De Vroey
et al., 2019a; Symeonidou et al., 2020b).

A sokféle nemzetkozi kezdeményezés ellenére vannak arra utald bizonyitékok,
hogy sem a tanarjeldltek, sem a szakképzett tanarok nem érzik magukat megfele-
16en felkésziiltnek az inkluziv oktatasra, amikor osztalyukban fogyatékossaggal
é16 vagy sajatos nevelési igény(i tanulok jelennek meg (Avramidis & Norwich,
2002; Cochran-Smith & Dudley-Marling, 2012; Mintz et al., 2020). Kiilonésen igy
van ez a viselkedészavarral kiizd6é tanulok integralasakor mind a leendd, mind a
gyakorl6 tanarok esetében (Hind et al., 2019).

A pedagbgusképzés az egyik oka annak, hogy a pedagoégusok nem érzik magu-
kat felkésziiltnek olyan tanulocsoportok oktatasara, amelyekben megtestesil a
gyermekek sokfélesége. Gudjonsdottir és Oskarsdottir (2020) szerint a tanarjelsl-
tek képzése a mai napig arra fokuszal, hogyan lehet tanulasi lehetéségeket terem-
teni a specialis nevelési igény( (SNI) tanuldknak, ezért a képzdhelyeken kiilon

*Lasd: https://unesdoc.unesco.org/ark:/48 223/pf0 000 245 656
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modulok foglalkoznak az egyes tanulasi nehézségekkel. Azonban azoknak az érté-
keknek, készségeknek és ismereteknek a fejlesztése, amelyek segitségével a jelol-
tek differencialni tudnanak egy atlagos osztalyon beliil, kevésbé kap hangsulyt a
leend6 tanarok szakmai felkészitésében. Florian és Pantic (2017), valamint Syme-
onidou (2017) szerint a kiilonb6z6 tipusi nehézségekkel kiizdé tanuldk tanitasara
felkészité6 képzés hagyomanya Eurdpa-szerte nagymértékben gatolja a jeloltek
felkészitését az atlagos osztalyban torténd differencialasra. Cochran-Smith és
Dudley-Marling (2012) szintén megjegyzik, hogy a tapasztalt tanarok szaméara
szervezett szakmai tovabbképzéseken is az egyes konkrét tanulasi nehézségekre
vonatkozo specialis ismeretek fejlesztésére helyezédik a hangsily, potencialisan
hattérbe szoritva a differencialas problémajat.

Osszefoglalva tehat: bar a mindenki szaméra befogadd és méltanyos oktatés
biztositasara iranyul6é nemzetkozi torekvés drvendetes, megvaldsitasa tovabbra is
problematikus. Ainscow (2019) szerint kihivast jelent tobbek kozott az, hogy a
torténelmi és kulturalis norméak nemzeti és regionalis szinten eltéréek. Ebbdl fa-
kadoban eléfordulhat, hogy az UNESCO és az Eurépai Ugynokség a Sajatos Neve-
lési Igényi Tanulokért és az Inkluziv Oktatasért altal képviselt inkluziéo megvalo-
sitasara hivatottak olyan hagyomanyos, jol bejaratott oktatési rendszerekben dol-
goznak, amelyek ellenallnak a valtozasnak, vagy a végrehajtok maguk képtelenek
a valtozasra. Raadasul ezeken a rendszereken belill sok tanar tapasztalata az, hogy
a pedagogusképzés nem készitette fel 6ket annak a sokszind tanuléi kozosségnek

a differencialt oktatasara, amellyel ma az atlagos osztalyokban talalkoznak.

A PROMISE-projekt

A PROMISE egy Erasmus+-tudascsere projekt volt, melyben hat eurdpai orszag-
bol hét kiilonboz6 szervezet vett részt. E szervezetek mindegyike az iskolarend-
szer kiilonb6z6 szektoraiban — az altalanos iskola alsé tagozatatol a kotelezé okta-
tas befejezése utani szakképzésig — dolgozo pedagdgusok képzésével és tamogata-
saval foglalkozik. A projekt elsédleges célja olyan szakmai tovabbképzési anyagok
fejlesztése volt, melyek segitségével a tanarok tovabb javithatjak inkluziv oktatasi
gyakorlatukat. A projektcsapat szamara az egyik kihivas olyan tananyagok létre-
hozasa volt, amelyek megfelelnek a tanarok szakmai igényeinek fiiggetleniil a
nemzeti oktataspolitikai kontextustdl, az oktatasi szektortol, és attol, hogy az
egyes pedagogusok palyajuk mely szakaszaban vannak.

33



Pedagogusképzés « 20(48), 2021/1.

Az inkluziv oktatds Osszetettségének jobb megértése érdekében a
Bronfenbrenner-modellt (1979) alkalmaztuk. Bronfenbrenner nagy jelentéséget
tulajdonitott a gyermek mikrorendszerét alkotd kozvetlen kornyezetnek (bele-
értve a csaladot, a baratokat és a pedagogusokat) és annak, ahogy a mikrorend-
szerben egymashoz viszonyuld egyének mezorendszert alakitanak ki. Ezeket a
kritikus fontossagu kapcsolatokat kortilveszi és befolyasolja — habar a gyerme-
ket nem kozvetlenil érinti — egy olyan 6koszisztéma, amelyben az iskolavezeték
dontenek arrél, hogyan hajtjak végre a szakmapolitikai iranyelveket, vagy arrol,
hogyan mikddnek egyiitt partnereikkel, példaul a szocialis szolgalatokkal, és a
makrorendszer, a mindezeket atfogd kulttra, igy a nemzeti kultira és normak,
illetve az etnikai, vallasi, gazdasagi és tarsadalmi csoportok kulturaja és normai
is. A tanulok oktatasban szerzett tapasztalatait mindharom szint befolyasolja
(lasd 1. abra). A PROMISE-projekt a két bels6 rendszerre dsszpontositott ugyan,
de ezek a rendszerek egy kozos 6koszisztémat alkotnak (Bronfenbrenner, 1979).
A projektcsoport teljes mértékben figyelembe vette a Bronfenbrenner (1979) al-
tal meghatarozott makro-, mezo- és mikrorendszereket, valamint a hatékony
inkluziv gyakorlat meghonositasara gyakorolt hatasukat az eurdpai oktatasi
rendszerekben.

Makroszint:
iskolaszervezet,
nemzeti oktatasi
kornyezet

Mezoszint:
tanar (csalad,
baratok)

Mikroszint: a
tanulod

1. abra: A Bronfenbrenner-modell sematikus abraja
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A projekt résztvevéi két szinten igyekeztek biztositani, hogy a sokféle szakpo-
litikai és gyakorlati kornyezetben dolgoz6 tanarok szamara relevansak legyenek a
kifejlesztett tananyagok: egyrészt mikro- és mezoszinten, masrészt makroszinten.
Mikro- és mezoszinten, annak érdekében, hogy megértsék a projektben részt vevé
orszagok pedagdgusai altal megélt szakmai dilemmakat, a projekt kutatdi arra
kérték a pedagogusokat, hogy irjak le valamely szakmai dilemmajukat, és azt is,
milyen megoldassal probalkoztak, amikor a leirt kihivassal szembesiiltek. Ilyen
torténeteket gytjtottek a projektben részt vevé palyajuk kilonbozé szakaszaban
tarté és az eltérd oktatasi teriileten és mas-mas nemzeti szakmapolitikai kontex-
tusban dolgozoé tanaroktol. A gyujtés folyamatat a folyodirat e szamaban megjelent
Kools altal irt tanulmany mutatja be részletesen.

A pedagogusok narrativaiban megfogalmazott szakmai dilemmak elemzése hét
olyan teriilet azonositasdhoz vezetett, ahol a tanarok kihivasokkal néznek szembe.
Ezek a kovetkezok: viselkedési problémak, inkluzio, didaktikai vagy pedagogiai
problémak, az osztalytermi munka szervezése, mas szakmakkal val6 egytittmiiko-
dés, digitalis tanulas és pszichologiai problémak (Beaton et al., 2021). A narrativak
tanulmanyozasa lehetévé tette a kutatok szamara, hogy betekintést nyerjenek
azokba a nehézségekbe, amelyekkel a pedagogusok a Bronfenbrenner-modell me-
zoszintjén szembestiilnek.

A PROMISE-projekt kutatocsoportja azonban nem feledkezett meg Ainscow
(2019) figyelmeztetésérdl sem, aki szerint az inkluziv oktatds elveinek és gyakor-
latanak promocidja és az inkluziv oktatas osztalytermi gyakorlatanak javitasa so-
ran mindig szamolni kell az egyes nemzeti kontextusok kozotti torténelmi és kul-
turalis kiilonbségekkel. Igy a PROMISE-kutatécsoport a makroszinttel is foglalko-
zott, mivel ugy vélte, ennek segitségével jobban meg lehet érteni a tanarok
narrativait. A PROMISE-csoport a transznacionalis projekt-6sszejoveteleken min-
dig hosszasan megvitatta a kiilonb6z6, a projektben részt vevé orszagokban jel-
lemz6 oktataspolitikai iranyelveket — mind a multbelieket, mind a jelenlegieket —,
azt, hogy hogyan illeszkedik az egyes orszagok pedagoégusképzése ezekhez az
iranyelvekhez, és azonositotta a fiatalok azon csoportjait, akiknek az igényeit az
adott nemzeti oktataspolitika kontextusaban nem elégitették ki megfeleléen.

Annak érdekében, hogy vilagossa tegyiik milyen dialogus folyt a transznacio-
nalis projektértekezleteken — amely dialégus formalta a tananyagok tervezését —,
alljon itt most illusztracioként harom nemzeti oktatasi kontextus leirasa. A leira-
sokat az adott orszag oktataspolitikai dokumentumaira, pedagogiai szakirodalma-
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ra és azon partnereink meglatasaira épitettik, akik az egyes nemzeti oktatasi
rendszerekben dolgoznak. Ezek a modellként szolgalo leirasok ravilagitanak a ha-
rom orszag oktatasi helyzetének néhany kozos vonasara, ugyanakkor néhany kii-
l6nbségre is. A leirasokat a projekt azon eredményeinek bemutatasa elétt szeret-
nénk ismertetni, amelyek minden pedagdgus szakmai fejlédési sziikségleteit ki-
vanjak kielégiteni, felkészitve és tdmogatva Gket Osszes tanuldjuk befogadd és
méltanyos oktatasara.

Hollandia

A holland oktatasi rendszer négy f6 célkitizés mentén szervezddik (Inspectie van
het Onderwijs, 2020), melyek a kovetkezok:
1. Pélyaorientacio és felkészités: a tanuldk felkészitése jovendé munkajukra.
2. Szocializacio: a tanuldk szocialis és interperszonalis készségeinek fejlesz-
tése, tarsadalmi ismereteik bovitése.
3. Szelekcié és esélyegyenldség: a megfelel6 oktatasi kornyezet biztositasa
ahhoz, hogy minden tanul6 ki tudja teljesiteni a tehetségét.
4. Képesités: a tanuldk alapszint(i tudasanak és alapkészségeinek (iras, olva-
sas, szamolas) fejlesztése.

A cikk kovetkezd részében a harmadik céllal foglalkozunk.

A holland tanuldk 6téves korukban kezdik az iskolat. A nyolcéves alapfoku is-
kola utan a kozépiskolaban folytatjak tanulmanyaikat. A kozépiskolanak kiilon-
boz6 tipusai vannak Hollandiaban. A megfelel tipus kivalasztasa érdekében a ta-
nuldok az alapfoku iskola utolsé évében vizsgat tesznek. A tanarok a vizsgaered-
mények alapjan kiillonbozé tipust kozépiskolat javasolnak szamukra. Ez az
ajanlas a legfontosabb dokumentum a kozépiskolaba torténé jelentkezéskor. A ko -
zépiskola két tipusa: az alapszint(i kozépiskola, amely 4 éves és az emelt szinti
kozépiskola, amely 5-6 éves képzést nyujt. Az alapszint kozépiskola utan a tanu-
16k kozépfoka szakképzésben folytathatjak tanulmanyaikat, az emelt szintd ko-
zépiskola utan léphetnek be a felséfoka szakmai képzésbe (az alkalmazott tudo-
manyok egyetemeire) vagy az egyetemekre.

Az alapfoku oktatas befejezését kovetd szelekcios folyamat heves vita targya a
holland kozbeszédben: sokan hangot adnak azon aggalyaiknak, hogy ez tarsadal-
mi igazsagtalansagokhoz vezethet. Az alacsonyabb tarsadalmi-gazdasagi statusza
csoportokbol szarmazé gyermekek ugyanis gyakrabban keriilnek az alapszintd
kozépiskolaba, mint az emelt szint(ibe (Inspectie van het Onderwijs, 2020). Mivel
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a tanarok elvarasai nagyon fontos szerepet jatszanak abban, hogy milyen tipusu
kozépiskolaba keriilnek a gyermekek, a pedagogiai kutatasok vizsgaltak a tana-
roknak ebben a szelekcids folyamatban betoltott szerepét. A pedagdégusoknak el-
téré elvarasaik vannak didkjaikkal szemben, ami megiilonboztetéshez vezethet
nem és tarsadalmi-gazdasagi statusz alapjan (Timmermans, Kuyper & van der
Werf, 2015). A tanarok ajanlasaiban kimutathat6 részrehajlas mellett tobben arra
is ramutatnak, hogy a szelekci6 tul koran zajlik le az alapszintd oktatasi szakasz
végén, amikor a gyermekek még csak 12-13 évesek, és javasoljak, hogy ezt egy
késébbi idépontra halasszak. Kiillondsen az alacsonyabb tarsadalmi-gazdasagi sta-
tuszu csoportokbdl szarmazo, valamint a migrans csaladokbol szarmazo gyerme-
kek igényelnének tobb id6t nyelvi és mas készségeik fejlesztésére, mivel sokszor
jelent6s lemaradasokkal lépnek be az oktatasi rendszerbe.

Minden holland gyermeknek 18 éves koraig kell részt vennie a kozoktatasban,
nyat). A 2014-es A Megfelel6 Oktatasrol szolo torvény (Appropriate Education
Act of 2014) értelmében az iskolaknak kotelességiik a legmegfelelébb oktatast biz-
tositani kilon segitséget igényl6 diakjaik szamara. Az oktatasi hatésagoknak sze-
mélyre szabott oktatasi megoldasokat kell ajanlaniuk raszorulé tanuléiknak az un.
regionalis iskolaszovetségeken keresztiil, amelyeken beliil kombinalt médon min-
denféle oktatasi segitség az iskolak és didkjaik rendelkezésére all. A sajatos neve-
lési igényt (SNI) tanulok (latassériltek, hallassériiltek, fizikailag vagy értelmileg
akadalyozottak, mentalis vagy viselkedési zavarokkal kiizdék) vagy az enyhébb
szintli akadalyozottsaggal kiizdé gyermekek szamara specialis gyogypedagogiai
iskolak allnak rendelkezésre (Ministry of Education, Culture and Science, 2016).
Az ilyen iskoldkban dolgoz6 pedagdégusok mind rendelkeznek pedagodgusi kép-
zettséggel, sokszor gyogypedagogiai mesterdiplomaval is.

Osszefoglalélag azt mondhatjuk, hogy Hollandidban minden didknak kételezd
iskolaba jarnia, az iskolaknak pedig kotelezé6 minden didkjuk szamara megfelel
oktatast biztositani. Kilonos figyelmet szentelnek a tanuldk sokféleségének. Min-
den tanul6é mas, mert mindegyik gyermek egyedi, kiilonleges. A Holland Oktatasi
Tanacs (Dutch Education Council, 2017) kimondta, hogy a pedagégusoknak alkal-
mazkodniuk kell ehhez a sokféleséghez annak érdekében, hogy minden didkjuk-
nak optimalis, kihivast jelent6 iskolai kornyezetet tudjanak biztositani. Felvetédik
a kérdés: Hogyan valosithatd meg ez a gyakorlatban? Hogyan tudnak a pedago-
gusok minden tanuldjuk szamara megfelel6 tanulasi lehetéségeket biztositani? Az

37



Pedagogusképzés « 20(48), 2021/1.

alapszintd oktatasban ez sokszor ugy valosul meg, hogy kiillonb6z6 szint felada-
tokat és megoldasukhoz kiilonb6z6 szintli tamogatast kapnak a tanulok. A kozép-
foku oktatasban azonban ez sokkal kevésbé jellemz8, mert jelen pillanatban az az
altalanos vélekedés, hogy mar a kozépszint(i oktatasba torténd belépés el6tt meg-
torténik a szelekcio, igy az egyes szinteken beliil tovabbi differencialasra nincs
sziitkség. Csak az utdbbi idében kezdenek raébredni a pedagbogusok, hogy az egyes
kozépiskola-tipusokon beliill is vannak kiilonbségek a tanuldk igényei kozott, igy

a differencialas kérdése egyre inkabb el6térbe keriil.

Innovativ iskolak, amelyek minden tanulé igényeinek kielégitését tiizték ki
célul

Hollandiaban tobb olyan kézépiskola is van, amely keresi annak a médjat, hogyan
lehetne a tanulokat tehetségiiknek és igényeiknek legmegfelelébben oktatni
(Volman, Raban, Heemskerk, Ledoux & Kuiper, 2018; Kools, 2019). Néhany iskola
a Kunskapsskolan (a személyre szabott oktatas svéd koncepcidja),* masok az
~Agora” oktatasi koncepcidja mellett tették le a voksukat, de vannak olyanok is,
amelyek sajat modellt fejlesztettek ki sajat didaktikai elveik alapjan. Ezeknek az
elképzeléseknek a kozds vonasai a tanulokdzpontusag, a tanulok felelgsségvalla-
lasa sajat elérehaladasukért és a tanuldk szocialis kompetenciainak és személyi-
ségfejlddésének (példaul kreativitasanak, egyuittmiikodési készségeinek, kritikus
gondolkodasanak) er6teljes hangsilyozasa. A tanulokdzpontti oktatds iranyaba
torténé elmozdulas a pedagdgusok szerepének és feladatainak atalakulasat is
maga utan vonja (Kools, 2019). A tanaroknak els6sorban nem tanitaniuk kell, ha-
nem a tanuldk tanulasat iranyitaniuk, szervezniiik. Sokszor maguknak kell meg-
terveznitik a tanul6ik igényeinek megfelel6 tanitasi anyagokat és feladatokat.
Emellett sokszor dolgoznak kozdsen, csoportban, és kollégaikkal egyiitt viselik a
felel6sséget egy-egy tanuldcsoport elérehaladasaért. A tanuléi munka formativ,
fejleszt6 értékelése is fontos szerepet jatszik a tanulas timogatasaban és abban,
hogy a diakok feleldsséget vallaljanak sajat elédrehaladasukért. A tanul6kozponta
elképzelés elfogadasa iskolaszervezési valtozasokat is maga utan von, példaul ab-
ban a vonatkozasban, ahogy a tanulocsoportok szervezédnek, vagy ahogy az isko-
lai napirend alakul. Tovabba, bar kutatasok még nem bizonyitottak, mivel a tanu-
16kézpontu iskola masként kozelit a didkokhoz, orvosolhat olyan viselkedési és
motivacids problémakat is, amelyek eddig problémakat okoztak a tantermi munka

* Lasd: www.kunskapsskolan.com
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soran. Ugyanakkor a kutatasok azt mar bizonyitottak, hogy az 0j elképzelés men-
tén dolgozo iskoldkban a tanuldk eredményei nem romlanak (Karssen et al., 2018).

A pedagogusképzés

A holland pedagogusképzé intézményekben egyre erésodik az a meggy6z6dés,
hogy a tanari szerep valtozoban van, és a tanaroknak egyre inkabb a tanulasra
kell fokuszalniuk (Kools, 2019). Ez azonban egy olyan Gj megkozelités, amelyet
még alaposan ki kell dolgozni. A tanarképzés jellemzéen még mindig arra késziti
fel a hallgatokat, hogy tanarkézpontd modon tanitsanak, és a képzés kozéppont-
jaban a szaktargyi ismeretek és a pedagogiai készségek fejlesztése all. Sziikséges
lenne a leendé pedagdgusok felkészitése 0j szerepiikre, a parban vagy akar har-
mas csoportban tanitasra, a tanulas timogatasara, tananyagok és feladatok terve-
zésére. Kelchtermans (2018) hangsilyozza, hogy a tanarjelolteknek el kell sajatita-
niuk a kritikus, elemz6, kutatéi szemléletet, mert csak ez segitheti 6ket abban,
hogy egész palyafutasuk soran sikeresen alkalmazkodjanak az oktatas alland6an
valtoz6 igényeihez és kovetelményeihez.

Azonban nem csak a tanarjeloltek, a tapasztalt tanarok is érzik, hogy a tanulast
kell a kozéppontba helyezniiik. Szerte Hollandidban sok pedagdgus vesz részt
olyan szakmai tanulasi formakban, mint példaul a tanérakutatas vagy a ‘leerateli-
ers’, vagyis az un. Szakmai Tanulé Csoportok (Professional Learning Groups:
PLG) tevékenysége (Koopman et al., 2019). Ezekben a szakmai tanulasi formakban
a pedagogusok kozosen, egyiittmikodve tarjak fel tanuloik igényeit. Kirajzolodik
egy olyan tendencia, hogy a sajatos nevelési igényeket immar ,tanuléi igények-
ként” értelmezik, ami egy befogadobb, inkluzivabb pedagogia kialakulasa felé mu-
tat.

Anglia

Az oktataspoltikai kontextus

Az iskolaztatas rendszere jelentés mértékben diverzifikalodott Angliaban a 2010-
es konzervativ-liberalis demokrata koalicié, majd utana, a konzervativ korma-
nyok vezetése alatt. A legjelentésebb valtozas az, hogy 2010-t6] minden iskola
el6tt nyitva all a lehet6ség, hogy tGn. akadémiava alakuljon, illetve létrehozzon
vagy csatlakozzon egy tobb akadémiat tomorité alapitvanyhoz (Multi-Academy
Trust). Az akadémidk kozvetleniil az Oktatasi Minisztériumtdl (Department for
Education: DfE) kapjak pénziigyi forrasaikat, és annak is tartoznak elszamolassal,
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vagyis nem a helyhatoésagok (Local Authorities — LA) iranyitasa alatt allnak. A
minisztérum az akadémiak szamara nagyobb szabadsagot biztosit, példaul nem
kotelezd kovetniiik a Nemzeti Alaptantervet, és nagyobb rugalmassaggal jarhat-
nak el a tanulok felvétele soran is, mint a helyhatésagok iranyitasa alatt mikodo
iskolak. Ezek a kiilonbségek donté jelentéséggel birhatnak, amikor a felsévezeték
és az alapitvanyi kuratorok az inklazior6l dontenek, bar az akadémiava alakulas
hatasa ebben a vonatkozasban valtozo. Liu és munkatarsai (2020) tanulmanyuk-
ban arra a konkluziéra jutottak, hogy az akadémiava alakulas folyamatanak ink-
luziv oktatasra gyakorolt hatasa attol fiigg, hogy az atalakul¢ iskolak elézéleg ho-
gyan teljesitettek (ami meghatarozza az akadémiava alakulas folyamatat), és hogy
milyen a tanuldi kozosség Osszetétele a tarsadalmi-gazdasagi statusz tekintetében.

Angliaban az oktataspolitika tovabbi kulcsfontossagi meghatarozoi a teljesit-
ményértékelési eszkozok, amelyeket az Gsszes allami fenntartasu iskola hasznal,
igy az akadémidk is. A tanfeliigyelet sajat kritériumai alapjan értékeli az iskolakat
(Ofsted, 2019), a média pedig nyilvanossagra hozza a helyi és az orszagos iskolai
rangsorokat, amelyek a 11, 16 és 18 éves tanulok vizsgakon és teszteken elért
eredményein alapulnak. A pedagogusok teljesitményét szintén értékelik, igy fize-
tésiik részben értékelésiiktdl fiigg. Ez immar két évtizede fenntartja a Ball (2003)
altal definialt teljesitménycentrikus kultarat az iskolakban. Vannak olyan adatok,
amelyek arra utalnak, hogy a teljesitményorientaltsag az inklazi6 ellen hat, kiil6-
nosen akkor, ha osszefonddik az akadémiava alakulas folyamataval (Norwich,
2014).

Az allami gondozott gyermekek oktatasi eredményei az inkliizio
dilemmajanak illusztralasara

Annak érdekében, hogy bemutassuk, hogyan hat a fentiekben leirt iskolarendszer
az inklazidra, alljon itt egy példa. Az allami gondozott gyermekek sorsanak alaku-
lasara hatassal vannak az inklazi6 ellen hat6 tényez6k. Amikor az 6 csoportjukra
fokuszalunk, lathatjuk, hogyan hat a makroszint (az oktataspolitika és az iskola-
szervezet) a mikroszintre (a gyermekre). Az allami gondozott gyermekek jogilag
nem a sziilék, hanem a helyhatosagok feliigyelete alatt allnak. Altaldban a sziilsk
halala vagy a csalad szétesése, a gyermek elhanyagolasa, veszélyeztetése vagy
bantalmazasa miatt keriilnek ebbe a gondozasi formaba a gyermekek, de allami
gondozasba keriilnek azok a migrans gyermekek és fiatalkoruak is, akik sziil6k

nélkill, menekiiltként érkeznek az orszagba. 2020-ban az allami gondozott gyer-
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mekek szama Anglidban 80 080 volt, ami tizezer f6re vetitve 67 f6t jelent, s ara-
nyuk altalaban a legszegényebb teriileteken a legmagasabb.

Az Oktatasi Minisztérium elismeri, hogy ,a jelenleg vagy korabban allami gon-
dozasban 1évé gyermekek hatranyos helyzetben vannak az allami gondozasba vé-
telt megel6zben elszenvedettek miatt, és sokszor sajatos nevelési igénytiek” (De-
partment for Education, 2018a, p. 5). A gyenge labakon allé oktatasi inkluzi6 indi-
katorai tobbek kozott az iskolalatogatastol torténd ideiglenes eltiltas és a nem
megfelel$ tanulasi eredmények aranya. A minisztérium adatai szerint 2016-ban az
allami gondozott gyermekek 11,44%-a legalabb egy meghatarozott id6szakra el
volt tiltva az iskolalatogatastol, mig a tobbi gyermek esetében ez az arany mind-
Ossze 2,11% volt. Az iskolalatogatastol torténé meghatarozott idére szo6lo eltiltas
fegyelmezési eszkoz, és azt jelenti, hogy meghatarozott szamu napon a gyermek
nem jarhat iskolaba. A 2019/20-as tanévben a 16 éves tanuldk atlagos un. , Attain-
ment 8” vizsgaeredménye 46,7 volt a teljes tanuldi populacié korében, de csak 18,7
azoknak a tanuloknak a korében, akik el6z6leg legalabb 12 honapig folyamatosan
allami gondozas alatt voltak. A jelenlegi kozoktatasi viszonyok kozott még az is-
kolaba torténd bekeriilés is nehéz lehet egy allami gondozott gyermeknek: egy
kozelmultbeli kozérdeki adatigénylés soran nyert informaciobol kideriilt, hogy az
allami gondozas alatt 4ll6 gyermekeket egyre nagyobb szamban utasitjak el az
akadémiak annak ellenére, hogy az oktataspolitikai iranyelvek szerint nekik ab-
szolut elsébbséget kellene élvezniiik az iskolai felvételiken (Wearmouth, 2020).

A helyhatosagok virtualis iskolaigazgatokat (Virtual School Heads — VHS) al-
kalmaznak, akiknek az a feladatuk, hogy a helyhatdsagok altal dllami gondozasba
vett gyermekek iskolai teljesitményének javulasat elésegitsék (Department for
Education, 2018b). Emellett, bar az akadémidk kikertltek a helyhatosagok fel-
tgyelete alol, valtozatlanul a helyhatésagok feladata az oktatasi, egészségiligyi és
gondozasi tervek (education, health and care plans — EHCP) 6sszeallitasa, ame-
lyek azonositjak azoknak a gyermekeknek és fiatalkoruaknak az oktatasi, egész-
ségiigyi és szocialis sziikségleteit, akiket a rendszer nem szolgal ki megfelel6en, és
felvazoljak, hogy milyen tovabbi tamogatasra lenne sziikségiik. Az az allami gon-
dozott gyermekek specialis igényeinek kielégitése — akik kozott aranyaiban tobb
az SNI-s, illetve az ECHP hatalya ala es6, mint az atlagos tanul6i populacioban, és
akik kozil sokan rendkiviil sériilékenyek az elszenvedett gyermekkori traumak
(abuzus, elhanyagolas, kotédési problémak, gyasz) miatt — alapveté fontossagu

azon pedagoégusok szamara, akik inkluzivan szeretnének tanitani.
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A pedagogusképzés és -tovabbképzés korlatai

Az Anglidban nemrégen bevezetett oktataspolitikai valtoztatdsok a pedagogus-
képzésben és -tovabbképzésben (Continuing Professional Development — CPD)
jol illeszkednek a teljesitményalapu iskolai kultirdhoz, de sokkal kevésbé alkal-
masak arra, hogy a sériilékeny csoportok, igy a jelenleg allami gondozas alatt al-
16k és az allami gondozasbdl mar kikeriiltek sziikségleteit is figyelembe vegyék
(Liu et al., 2020). Anglidban a pedagdégusképzésben (Initial Teacher Education -
ITT) részt vesznek az egyetemek és az iskolaszovetségek, amelyek az iskolakoz-
pontu pedagdgusképzést (School Centred Teacher Training — SCTT) szervezik,
tovabba egy jotékonysagi szervezet, az El8szor tanits! (Teach First). A diplomas
tanari statuszt (Qualified Teacher Status — QTS) akkor nyerheti el a jelolt, ha bi-
zonyitja, hogy megfelel az Oktatasi Minisztérium altal kiadott tanari sztender-
deknek (Teacher Standards — TS; Department for Education, 2011), amely szten-
derdek azonosak minden pedagdégus szamara egész palyafutasa soran. A diplo-
mas tanari statusz elnyeréséhez a jelolteknek képeseknek kell lenniiik ,minden
gyermek erdsségeihez és igényeihez alkalmazkodva tanitani”, azaz megfeleléen
differencialni. Ehhez meg értenitik és tudniuk kell, hogyan reagaljanak egy
egész sor olyan tényezbre, amely akadalyozza tanuldikat képességeik kibonta-
koztatasaban, tisztaban kell lennitik a gyermekek fizikai, szocialis és intellektua-
lis fejlédésének folyamataval, és tudniuk kell, hogyan elégithetik ki minden ta-
nuléjuk igényeit.

2020 6ta az Oktatasi Minisztérium tovabbi kovetelményeket fogalmazott meg a
pedagogusképzés, és a palyakezdés els6 két évére a tovabbképzés (CPD) vonatko-
zasaban. Ezek a kovetkezok: a Pedagogusképzés Alapvetd Tartalmi Keretrendsze-
re (ITT Core Content Framework — CCF) és a Palyakezd6k Keretrendszere (Early
Career Framework — ECF) (Department for Education, 2019a). Mindkét keretrend-
szer a fent emlitett Tanari Sztenderdekre (TS) épiil. Azonban az inklizi6 sz6 nem
fordul el6 sem ezekben a dokumentumokban, sem a Tanari Sztenderdekben (ST).
Igaz, a CCF-hez megjelent egy iranymutat6 allasfoglalas, amely szerint a CCF ,a
magas mindségi oktatast allitja a kozéppontba, ami kiilondsen fontos a hatranyos
helyzet(i és az SNI-s tanulok szamara.” Olyan kdvetelmény azonban, amely a trau-
mak és a kotédési problémak megértését és az ilyen problémakkal kiizdé gyerme-
kek szamara megfeleld tanitasi gyakorlat ismeretét irna el6, nem szerepel sem az
ITT CCF-ben, sem az ECF-ben. Ugyanez a helyzet a Nemzeti Szakmai Képesités
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(National Professional Qualification — NPQ)> megszerzését célzo egyik szak, az Is-
kolai Viselkedés és Kultura Iranyitoja (Leading Behaviour and Culture — Depart-
ment for Education, 2020), keretrendszerével. Ebben szintén nem talalhat6 utalas
sem az inkluziora, sem a traumatizalt vagy kotédésproblémas gyermekekre. Igaz,
kimondja, hogy a képzésen részt vevé pedagoégusoknak meg kell tanulniuk ,ho-
gyan segitsék azokat a tanulokat, akiknek intenzivebb tamogatasra van sziikségiik
[...] azaltal, hogy aktivan keresik és alkalmazzak azokat az iranyelveket és szaba-
lyozdkat, amelyek a sajatos nevelési igény és fogyatékkal é16 gyermekekre (bele-
értve a jozan megfontolasoknak megfelel6 modositasokat), az allami gondozottak-
ra, a szocialis gondozoi ellatasban levé, a veszélyeztetett és az iskolabol kizart
gyermekekre vonatkoznak.” (Department for Education, 2020, p. 16). Ezért az,
hogy a pedagégusok mennyire felkésziiltek a befogadé megkozelités megértésére,
elfogadasara és gyakorlasara az allami gondozott gyerekek oktatasa soran — akik
csak egy csoportjat alkotjak azoknak a tanuldknak, akik szamara az inkluzi6 csak
csaloka remény — attdl fiigg, hogy a jeloltek milyen iskolaba keriilnek tanitasi
gyakorlatuk soran, illetve hogy milyen tovabbi, nem kotelezé tartalmakat tanul-
nak az altaluk valasztott pedagogusképzés keretében, példaul a Posztgradualis Pe-
dagodgiai Diploma, vagy a BA Pedagdgiai Diploma megszerzése soran. Amint az
el6z6ekbdl kideriilt, Anglidban egyre tobb nemzeti keretrendszer szabalyozza a ta-
narképzést és a tanartovabbképzést. Ezzel szemben a pedagdégusok szamara hirde-
tett posztgradualis képzések piaca alapvetéen szabalyozatlan. Vannak olyan joté-
konysagi szervezetek, mint az Adoptalas utan (After Adoption) vagy nem profit-
orientalt szervezetek, mint a Nevel6sziil6k tamogatasa (Foster Support), amelyek
a pedagogusképzést és -tovabbképzést segitik, hogy a leendé és gyakorld pedago-
gusok képesek legyenek kielégiteni az allami gondozott vagy orokbefogadott
gyermekek igényeit és azokét is, akik a csaladjukban maradtak, de traumakat
szenvedtek el. Az 6 szolgaltatasaikhoz vald hozzaférés azonban nem altalanos. Az
iskolavezetdk és a pedagdgusok sajat maguk donthetik el, milyen képzést biztosi-
tanak munkatarsaiknak, illetve milyen képzésen vesznek részt, természetesen a
koltségvetési és idokorlatok figyelembe vétele mellett. Ennek kovetkeztében az is-
kolak erésen kiillonbozé modon kozelitik meg az inkluziot, és a pedagogusok ez-
iranyu szakértelme is igen eltérd szinten 4ll. Igy az egyes tanulok oktatasi inkltzi-

6ja valtozé mindségben és modon valésul meg.

° Angliaban a kormany altal pedagogusok és iskolavezet6k szamara meghirdetett képzéseken szerezhet
képesitések; nem mingsiilnek posztgradualis képzésnek, és nem az egyetemek bonyolitjak le Sket. (A
fordité megjegyzése.)
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Magyarorszag

Az integracié a magyar oktataspolitika stratégiai dokumentumaiban elsébbséget
élvez, mert kiemelked6 fontossagu a korai iskolaelhagyas aranyanak és az iskolak
teljesitménye kozotti killonbségek csokkentése szempontjabol. (Kéznevelési Stra-
tégia, 2019, 2021-2030). A stratégiai célok megvaldsitasa azonban ellentmondasos
modon zajlik. Szamos az inkluziot célz6 kormanyzati fejlesztés és program meg-
valdsitasa van folyamatban, de hatékonysagukrol csak korlatozottan érheté el in-
formaci6 (Fehérvari & Szemerszki, 2019). Tovabba az iskolarendszer strukturaja is
az inkluzo ellen hat. A magyar alapfoku oktatas hatéves korban kezdédik, és a ta-
nulok tobb ponton is elhagyhatjak az alapfoku oktatast: a negyedik, a hatodik
vagy a nyolcadik osztaly utan atléphetnek a kozépiskolaba, a gimnazumba, egy a
tanulmanyi felkészultségiiket méré felvételi utan, illetve a nyolcadik évfolyam
utan valamely tipusu szakképzé intézményben folytathatjak tanulmanyaikat.

Bar az integracié évtizedek oOta a magyar koznevelés egyik kulcsfontossagu
prioritasa, a fé6 problémak ma is fennallnak. Ez féleg az oktatas torténelmi és kul-
turalis hagyomanyaira vezethetd vissza. A magyar koznevelés kultaraja tradicio-
nalisan erésen szelektiv, a tanuldk iskolai teljesitmény alapjan torténé elkiilonité-
sét szorgalmazza. Raadasul a csokkend sziiletésszam miatt erésodik az oktatasi in-
tézmények kozotti verseny, amire jelentds szamu intézmény szelekcioval reagal
(Gurzé & Horn, 2015). Az utébbi idékben felmeriilt problémakat a kovetkezékép--
pen lehet 0sszegezni: 1) a regionalis kiilonbségek, 2) az iskolak kozotti kiilonbsé-
gek jelent6sebbek, mint az iskolakon belili kiilonbségek, 3) a roma kisebbséghez
tartozo tanulok oktatési szegregacidja egyre erdteljesebb (Hermann et al., 2019).

Mivel a migrans csaladbol szarmazé gyermekek aranya Magyarorszagon vi-
szonylag alacsony, integraciéjukra kevés figyelmet forditanak (European Com-
mission, 2019). Bar kevés lehetéségiik van arra, hogy diplomat szerezzenek a ma-
gyar oktatasi rendszerben, ez a téma ritkan meriil fel a kdzbeszédben.

Az integracios torekvések fokuszaban a roma szarmazasu gyermekek inklazi6-
ja all. Magyarorszagon torténelmi okokbdl viszonylag magas a roma népesség
szamaranya, akik kozott sok az alacsony jovedelmt csalad (Kertesi & Kézdi, 2012).
Konnyl megkiilonboztethetéségiik és alacsony tarsadalmi-gazdasagi statuszuk
miatt a roma kisebbséghez tartozok a rasszizmus és az el6itéletek egyik f6 cél-
pontjai, ami az iskola vilagaban is megmutatkozik. Ennek széls6séges megnyilva-
nuldsa a roma tanulok etnikai alapa térbeli elkiilonitése (szegregacidja), viszont
ennél mélyebb probléma a rejtett, de mindent athaté romaellenes elditéletek je-
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lenléte, ami a tarsadalom jelentés részét jellemzi a pedagdgusokat is beleértve.
Bar az oktataspolitika évtizedek oOta probalja kezelni és megoldani ezt a problé-
mat, az er6feszitések eddig csekély sikerrel jartak (Fejes & Sztics, 2018).

A fogyatékossaggal él6 tanulok a koznevelés keretein beliil, integraltan tanul-
nak, vagy specialis gyogypedagogiai intézményekben. A specialis gyogypedagé-
giai intézményhalozat Magyarorszagon viszonylag koran létrejott; ehhez kezde-
tekt6l fogva magas szinvonald gyogypedagogus-képzés is tarsult. Ennek a rend-
szernek a sikeres mitkddése volt az egyik oka annak, hogy az inkluziv, a befogadé
oktatasi torekvések csak az 1980-as években jelentek meg. Jelenleg szakértdi tes-
tillet dont arrol, hogy a tanul6 részt vehet-e az inkluziv oktatasban, vagy gyogy -
pedagogiai intézményben kell folytatnia tanulmanyait. Inkluziv oktatast csak
olyan koznevelési intézmény folytathat, amelynek pedagogiai programjaban jelen
van az inkluziv oktatasi profil. Ha igen, akkor az iskolanak gydégypedagdgust is
kell alkalmaznia. Sokszor el6fordul azonban, hogy helyben nincsenek megfelel6en
képzett szakemberek, és igy a tanulok nem részestilnek megfelelé oktatasban,
gondoskodasban (Varga, 2015).

Innovacio és inklizio

Tobb, az inkluzié problémajanak megoldasat célzd orszagos projekt is folyamat-
ban van, példaul az in. Dobbant6-program, amely a korai iskolaelhagyas aranyat
hivatott csokkenteni (Eurydice, 2020), vagy az un. KIP-program (Komplex Tanita-
si Program), amely a pedagoégusok moédszertani megujulasat és attittidjeik meg-
valtoztatasat tizte ki célul (K. Nagy, 2015). A felilr6l vezérelt innovativ progra-
mokon kiviil tobb iskola dolgozott ki specialis, innovativ programokat a helyi igé-
ttzik ki célul, és a kidolgozo iskolak altalaban pedagoégus-tovabbképzési progra-
mokat is hirdetnek a program terjesztése érdekében. Megjelennek tovabba az is-
kolarendszeren kiviili kezdeményezések is, példaul az iskolaidé utani mentoralasi
programok (Tanoda), amelyek az alacsony jovedelmil csalddok gyermekeinek
nyujtanak segitséget (Németh, 2008).

Pedagogusképzés, pedagogustovabbképzés és inklizio

Az inkluzi6 témaja megjelenik ugy a pedagdégusképzési programok kimeneti ko-

//////

kompetencia indikatorai kozott (Kopp & Kalman, megjelenés alatt). A kérdés az,
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hogy ezek mennyire alkalmasak arra, hogy az inkliziohoz sziikséges attittidvalto-
zast el6segitsék.

A pedagogusképzési programok elkiilontilnek egymastol, kevés a kapcsolat ko-
zottik. Az elkiiloniilést tovabb erdsiti a kozépiskolai pedagogusképzés erés tan-
targykozpontisaga. E tényez6k miatt a tanarjeloltek tantargykozi egyiittmikodé-
si készségei fejletlenek, pedig ezekre a készségekre nagy szitkségiik lenne, hogy
késbbbi szakmai munkajukban az inkluzié komplex problémait kezelni tudjak.

Diszkusszio

Cikkiink azzal kezd6dott, hogy gorcsé ala vette azokat a nemzetkdzi és eurdpai
nie az ,oktatas mindenki szamara” elképzelésével. Emellett hangsulyoztuk azt,
hogy a sajatos nemzeti kontextus hatassal van az inkluzi6é gyakorlatara (Ainscow,
2019). A Bronfenbrenner (1979) altal kidolgozott modellt hasznaltuk arra, hogy
bemutassuk az oktatasi inkluzié komplexitasat. Megvizsgaltuk a Bronfenbrenner
altal azonositott makroszintet, annak érdekében, hogy a projektben részt vevd
egyes kutatocsoportok altal képviselt kiilonb6z6 nemzeti oktatasi kontextusokba
betekintést nyerjiink. Ez az elemzés segitett késébb megérteni a pedagdgusok
el6tt 4llo mezoszintl kihivasokat.

A harom nemzeti szintli kontextusleiras, amelyet ebben a cikkben bemutat-
tunk, jol illusztralja, hogy bar az oktataspolitika iranyit6i mindegyik orszagban
elkotelezték magukat az inkluziv oktatasi gyakorlat megvaldsitasara vonatkozo
nemzetkozi ajanlasok teljesitése mellett, mindegyik orszag szembesiilt az elképze-
lésnek a jelenlegi iskolarendszer keretei kozotti gyakorlatba torténé atiltetésének
kihivasaival. Mind a harom orszagban a pedagogusoknak kell az oktataspolitika
,oktatas mindenki szamara” elvét atiiltetniiik a gyakorlatba a sajat mikroszintjii-
kon, mikozben a pedagogusképzés sok esetben nem készitette fel ket erre.

Magyar, angol és holland példakkal illusztraltuk az oktataspolitika, az oktatasi
rendszer és intézményei, a pedagogusképzés és az inklazioba bevont gyermekek
tapasztalatai kozotti osszefiiggéseket. A nagyratord eurdpai inkluzids iranyelvek a
nemzeti oktataspolitikakon és infrastruktirakon keresztiil keriilnek megvalositas-
ra. Ezek hatarozzak meg, hogy a pedagoégusok osztalytermi gyakorlatukban ho-
gyan elégitik ki a gyermekek igényeit. Miutan a projekt csapata elolvasta és meg-
vitatta a pedagdgusok narrativait, a pedagégustovabbképzé anyagok tervezése so-
ran Bronfenbrenner elméleti modellje igen hasznosnak bizonyult.
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Ramutattunk arra, hogy a pedagogusok szakmaisaganak egyik kulcseleme az,
hogy hogyan ragadjak meg ezeket a dilemmakat, és hogyan probalnak rajuk meg-
oldast talalni (Tomlinson et al., 2003; Van Casteren et al., 2017). Cikkiinkben azt is
megallapitottuk, hogy pedagdégusképzésre és -tovabbképzésre kiemelt szerep ha-
rul a pedagoégusok inkluziv oktatasra torténd felkészitése, illetve az inklazié haté-
kony osztalytermi megvaldsitasanak tdmogatdsa soran (Gudjonsdottir & Os-
karsdéttir, 2020).

A projekt eredményei ravilagitottak arra, hogy tanarok el6tt allé szakmai kihi-
vasok nem egyszerli és egyedi, hanem komplex, sok dimenziés problémak
(Beaton et al., 2021). Mint ilyenek, magas min4ségt, az egész szakmai palyafutast
atfogd szakmai tanulasi lehetéségeket kivannak meg, mert csak ezek képesek a je-
16lteket felkésziteni, és a gyakorld pedagogusokat tamogatni uigy a kdzoktatasban,
mint a fels6oktatasban az inkluziv pedagdgiai gyakorlat megvalositasaban és fej-
lesztésében. (Florian, 2019).

A PROMISE-projekt eredményei azt mutatjak, hogy szamos kulcsfontossagu
elem jelenlétére van sziikség ahhoz, hogy ezek a szakmai tanulasi, fejlesztési
programok hatékonyak legyenek, és kielégitsék a pedagoégusok igényeit. Minden
szakmai képzési programnak el kell ismernie azoknak a szakmai dilemméaknak a
sokdimenzios voltat, amelyekkel a pedagégusok szembesiilnek (Beaton et al.,
2021). Nem szabad a pedagogusképzésre ugy tekinteni, mintha elégséges lenne a
palyara torténé felkésziiléshez: a pedagdgusok szamara szakmai tanulasi lehet6-
ségeket kell biztositani a teljes karrierit soran. Tovabba tudatositani kell a tana-
rokban, hogyan hathatnak a makroszint kiilonb6z6 aspektusai, példaul az oktatas-
politika alakulasa vagy a helyi, nemzeti, kulturalis beidegz6dések az iskolaztatas
szervezésére, az inkluzid sajat osztalytermiikben torténé megvalositasara. A szak-
mai tanulasi lehetéségeknek ugy kell az iskolat koriilvevé tarsadalom valtozasaira
reagalniuk, hogy a pedagogusok sziikségleteinek kielégitése soran a megoldasok-
ra, ne a hianyossagokra koncentraljanak. Az élethosszig tarté szakmai tanulas ak-
kor lesz a leghatékonyabb, ha elismeri a pedagogusok szakmai 6nallosagat, azt a
tudast, készségeket, hozzaértést, amellyel a tanarok gazdagitjak a szakmat, tovab-
b4 6sztonzi és tamogatja a pedagdgusok szakmai egyiittmiikodését, ami magaban
foglalhatja a mas szakmabeliekkel torténé egytttmiikodést, a hataratlépést is, an-
nak érdekében, hogy minél jobban megfeleljenek a gondjaikra bizottak sziikségle-
teinek (Thompson et al., 2021).
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A cikkiink altal javasolt tipust szakmai tanulasi lehetéségek egy példajat a
PROMISE-projekt csapata fejlesztette ki. A projekt honlapjan® a szakmai tanuléasi
anyagokat olyan, a val6 életbdl vett szakmai dilemmak és kihivasok koré szervez-
tiikk, amelyeket Europa kiillonb6z6 tertileteirél gyakorlé pedagégusoktol gytijtot-
tink 6ssze. A honlapon a tanarok hozzaférhetnek ezeknek a szakmai dilemmak-
nak a leirasaihoz rovid narrativak, vagyis vignette-k formajaban. Eldonthetik, me-
lyiket valasztjak, melyik rezonal személyes munkatapasztalataikra, és aztan a
honlapon talalhat6 tanulasi utakon feltarhatjak sajat orszaguk oktatasi rendszeré-
nek keretei kozott, illetve a sajat gyakorlatukban felmeriilé szakmai dilemmak le-

hetséges megoldasi modjait.

Osszefoglalas

Az utdbbi id6ben a nemzetkozi és nemzeti oktataspolitikai trendek abba az irany-
ba mozdultak el, hogy az ifjisag szamara az egész vilagon inkluziv és méltanyos
oktatast kell biztositani. Cikkiink ramutatott arra, hogy ennek a nagyratord cél-
nak a megvalositasa kihivast jelenthet a pedagogusok szamara, mivel sajatos kul-
turalis és torténeti, nemzeti kontextusokban kell ezt az elvet atiiltetniiik a gyakor-
latba. Ahhoz, hogy a pedagdgusok minden tanul6 szamara inkluziv oktatast tud-
janak nyujtani, olyan felkészitésre és tamogatasra van sziikségiik, amely szamol a
feladat Osszetettségével, elismeri a pedagogusok szakértelmét, és lehet6vé teszi
szamukra, hogy mas érintettekkel egyiitt tudjanak dolgozni azon, hogy kihivasok-
nak megfeleljenek. Csak az itt leirt feltételeknek megfelelé szakmai tanulasi lehe-
téségek révén remélhetd, hogy a tanaroknak sikeriil az ambicidézus, jovébe mutatd
nemzetkozi és nemzeti oktataspolitikai célt, a befogad6 és méltanyos oktatast
mindenki szamara biztositani.
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Educators face increasingly complex problems that they cannot solve on their own. Col-
laboration with other stakeholders is needed and this requires boundary crossing and
provides learning situations for those involved in the problem-solving process. This article
summarizes the theoretical background of boundary crossing as a learning process,
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of examples to make connections between the theory of boundary crossing and real world
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Introduction

The Covid-19 pandemic has had great societal impact. During local and national
lockdowns across the world families were asked to stay at home. Many parents
combined working at home with a new role as home-teachers as schools turned
their programmes into various forms of digital education (Reimers & Schleicher,
2020). School leaders and teachers may have, at first, perceived this as merely a
change of methods, but soon many other consequences emerged (Cleland et al.,
2020). For example, infrastructure proved to be insufficient in many households;
not all parents were competent or willing teachers at home, and some groups of
children did not get sufficient input to acquire mother tongue language skills.
Staying at home also had an impact on family relationships, sometimes even lead-
ing to conflicts. These wider impacts illustrate how problems that are, at first
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glance, interpreted as things to be solved in and by schools, school leaders, and
teachers, often require the involvement and commitment of a wider circle of pro-
fessionals and other stakeholders. They also illustrate the need to cross boundar-
ies to address the issues involved: boundaries between home and school, social
and other support services, educators, teachers and parents. When professionals
succeed in effective collaboration and in mutual professional learning through
boundary crossing, they become more effective as individuals, as teams, and as
organisations. Not only can professionals and the parents involved benefit from
boundary crossing; so too can children who will experience education which is
more coordinated, flexible and responsive to their needs.

This paper explores boundary crossing and how it can be useful in the profes-
sional learning of teachers. We suggest that many educational problems, like the
challenges created by COVID-19 but even some that seem more straightforward,
are actually wicked problems (Veltman et al., 2019) where the observed behaviour
in school is only one part of a more complex and interconnected series of issues.
Wicked problems in education typically require the collaborative effort of a range
of people including educators, other professionals, parents and the wider educa-
tional community (for example, academic researchers). We start by exploring a
wicked problem (presented as a vignette) identified by the ERASMUS+ project
PROMISE (Promoting Inclusion in Society through Education). We then show
what boundary crossing is and how it can be a useful approach to tackling wicked
problems in education. We then draw on several successful examples of boundary
crossing in practice to show that there is not one standard method for this and
how other people and processes can help. Finally, we return to the example of the
wicked problem and suggest some ways this could be addressed, informed by a
boundary crossing approach.We conclude with suggestions for the development
of competencies for boundary crossing that could be adopted by teacher educat-
ors to equip future educators with skills for professional learning throughout
their careers.

Wicked educational problems - a vignette example

The ERASMUS+ project PROMISE (Promoting Inclusion in Society through Edu-
cation) has gathered and explored the use of professional dilemmas as resources
for professional learning. Working with educators across sectors from primary to
vocational education, the project has collected examples of dilemmas faced by
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trainee and experienced educators and managers to explore the range of issues
faced as a result of societal changes and increasing diversity across Europe (see
Kools in this volume and Beaton et al., 2021). The dilemmas collected have been
presented as a series of vignettes, and made available as professional learning re-
sources via the project website (promise-eu.net). Vignettes have previously been
used in educational research to analyse situations and support dialogues to derive
insights and views in order to build an understanding of the dynamics of the
practices described. Evidence suggests that these dialogues contributed to the
professional development of the analysts, so what started as an analytical tool has
also proved to be a valuable tool for teachers’ professional development (An-
gelides & Gibbs, 2006). The PROMISE project aims to capitalise on the value of
vignettes as a resource to support individual and collaborative professional learn-
ing for teachers across sectors.

Each PROMISE vignette can be regarded as a short story without an ending.
They have been developed by teachers and teacher educators and each one
provides an accessible, rich and challenging description of teaching practice. They
present an issue or challenge for which there is no right answer or obvious solu-
tion. Some information about context is provided within each vignette, along
with details of some of the choices and issues that a teacher or other educator fa-
cing the scenario may find themselves grappling with. Some include questions
which refer to possible ways in which to develop professionally in order to ac-
quire the competencies needed to tackle the problem; others refer to the boundar-
ies one might cross in order to involve others together with whom the problem/
dilemma may be more easily solvable, or with whom competencies may be shared
and exchanged to bring solutions closer. By asking such questions the process of
analysis of the vignette as well as the search for opportunities for boundary cross-
ing and mutual learning are promoted.

The PROMISE vignettes are intended to be flexible resources for professional
learning with which people can identify and to which they can bring their own
perspectives in discussions in which solutions may be found (Jeffries et al., 2005).
A PROMISE vignette is included in full below as an illustration of the type of
wicked problems faced in practice:
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“T am a teacher in special education. Our school offers education to pupils
from 12-18, who have a low IQ (60-80). It is not so much about teaching
them subjects, but helpingS them to find their way in society, maybe find a
job. The pupils often have a low socio-economic background, broken famil-
ies and other problems. Many of them are illiterate (and so are their par-
ents).

Due to the Covid-19 outbreak in March 2020, all schools needed to close.
This was a challenge for all teachers, but it caused severe problems for our
target group. Other teachers switched to online lessons, but this is no op-
tion for my pupils. Many of them do not have access to a laptop, tablet or
computer and IF they do, due to their illiteracy, it is very difficult for them
to understand the instructions to participate in online teaching sessions.
For these children, it is also difficult to work individually on tasks. I can
only use the telephone and short messages to get in touch with them. I have
to be very creative to find ways to reach and teach them.

The problem I encounter is that I am worried about my pupils, I want to be
in contact with them, I want to help them. School used to be a safe environ-
ment for them, where they could learn and develop. I am worried about
their situation, their development.” (promise-eu.net Vignette no. 12)

This vignette articulates clearly that the teacher is worried about the children
they teach and wants to help them with their learning during the pandemic -
something with which many educators will identify. The closure of schools was a
challenge for all teachers, but it caused severe problems for students with special
needs and their educators. Remote learning is clearly difficult for this group, both
for practical reasons around access to devices and because of the individual needs
of students.

The vignette reveals that being able to help is further complicated by the set-
ting that the teacher works in: ‘special education’ for secondary-age children.
There is no information about the location of the school but in most European
education systems this means a school, classroom or unit that is separate from
the corresponding ‘mainstream’ setting. The teacher hints at the kind of cur-
riculum on offer in this setting and it is possibly one that is quite restricted and
focussed on ‘life skills’. The discussion of IQ and of the curriculum suggest that

they have a particular understanding of the purposes of special education. Addi-
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tionally, the teacher notes that the children and young people in the setting ex-
perience other social disadvantages such as poverty and disrupted family situ-
ations, and typically have parents with low education levels. The elements of con-
text that the teacher has chosen to highlight are the features that they consider to
be the most important to the problem they are facing. The use of language is also
indicative of context and may reflect local or national preoccupations or policy
priorities.

This vignette provides an example of a wicked problem, something not easily
solvable and not by this teacher alone. It is a situation in which parents play a
part, in which technology plays a part, in which other professionals may be in-
volved as well. For this problem to be addressed boundaries must be crossed.
These boundaries are between professions, roles and contexts. Acknowledging
these boundaries and adopting a boundary crossing approach may provide a way
to explore and possibly address the problem and contribute to the further (profes-

sional) development of those involved.

A brief introduction to boundary crossing

In the vignette above the emphasis is on one teacher and the learning and support
they provide for their students. Boundary crossing is, however, relevant and
powerful at various levels: for students, student teachers, teachers, teacher edu-
cators, school leaders and other professionals involved in education or related
fields of work. Boundary crossing has been promoted in classroom teaching and
learning but it is also applied in teacher professional development (Akkerman &
Bruining, 2016). It has also been used as a framework from which to evaluate
schools as organisations, to analyse to what extent schools offer learning environ-
ments promoting boundary crossing to enrich learning, and to establish inclusion
and enhance the mutual understanding needed for that (Gerdes et al., 2020).
Those who cross boundaries will cross and return, share and co-operate and when
the process is facilitated well they will give and take, share and reflect, benefit
mutually and eventually transform. In this article we focus primarily on bound-
ary crossing in teacher education, reviewing underlying principles below and
then applying these to examples.

There has been long-standing interest in the learning potential of boundaries
or borders in education (see, for example, the work of Giroux, 1998, 1991, 1992;
Engestrom et al, 1995 or Akkerman & Bakker, 2011 for a summary). Underlying
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this interest is the belief that difference creates an opportunity for learning and
should therefore be considered positively rather than as a problem to be over-
come. In the case of the diverse classrooms considered by Giroux (1992) for ex-
ample, the difference in cultural background between students could be con-
sidered a resource for learning rather than a barrier to it (see also the idea of
‘funds of knowledge’ proposed by Moll & Gonzalez, 2004).

Boundary crossing draws on Cultural Historical Activity Theory (CHAT) to ex-
plain how learning occurs at a boundary and the ways in which boundary cross-
ing (and any attendant learning) can be mediated by key individuals (brokers) and
artefacts (boundary objects). Boundary crossing situations are typically character-
ised by information-sharing across a boundary that may be geographic, cultural
or professional (Akkerman & Bakker, 2011). Though they may occur spontan-
eously, the facilitation of such situations usually requires a ‘boundary object’.
Boundary objects can include events or activities (where different people are
brought together with a shared objective), resources (which can stimulate engage-
ment of different people across a boundary) or sometimes actors (who use their
insight from both sides of a boundary to make the path across more navigable for
others).

Boundaries create the potential for learning but do not guarantee that learning
will happen nor, as Akkerman and Bakker (2011) suggest, that the learning taking
place in different boundary crossing scenarios is the same in nature or degree.
They identify four learning mechanisms that can be triggered by a boundary
crossing scenario (after Akkerman & Bakker, 2011):

1. Identification: the process of understanding the features of the different
contexts separated by the boundary

2. Coordination: the process of integrating potentially different ways of
working across a boundary

3. Reflection: the process of re-examining one’s own practices in light of ex-
posure to something different

4. Transformation: the process of changing one’s own practices in light of
exposure to something different.

Akkerman and Bruining (2016) note that these mechanisms should not be con-
sidered hierarchical nor should some of them be considered preferable or better
than others. Instead, the context will determine what kind of learning is most

useful and appropriate. In a study of a boundary crossing activity for trainee vo-
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cational educators, for example, Cornelius and Stevenson (2019) found evidence
that some of these mechanisms were experienced for most participants and some
participants engaged in multiple forms of learning. However, other participants
did not show evidence of any of the forms of learning. This reminds us that cross-
ing a boundary alone does not guarantee that learning will occur.

Teacher educators wishing to harness the potential of boundary crossing for
learning need to think carefully about the design and structure of boundary ob-
jects and who brokers are. A particular consideration is that boundary objects
should stimulate productive dialogue so that identification, collaboration, reflec-
tion and/or transformation is possible. The PROMISE vignettes are designed to act
as boundary objects and, along with associated tools and activities, to encourage
productive and reflective dialogue (see promise-eu.net Professional Learning
Tools). These can be used by teacher educators (acting as brokers) to facilitate
boundary crossing experiences. In the next section, we explore other examples of
boundary crossing in education and analyse their features before returning to the
example vignette.

Boundary crossing in educational contexts

Five examples of boundary crossing have been selected to illustrate the breadth of
application of the concept in education. These five examples, all from European
projects, are summarised in the table below, with more details provided in Ap-
pendix 1. Common themes and emerging issues are summarised to highlight
some of the features and challenges of a boundary crossing approach in educa-

tion.
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Purpose Context Boundaries Brokers B0}1 ndary Outcomes Issues/Lessons
objects learnt
Appreciation
of different Reveals potential
. . . Sociocultural, perspectives  for differential
Developing parti- Trainee voca- . . .
. . s e . . media and tech- . and practices, experiences for
1 Developing global educat- cipants’ skills and tional teachers in . Activity .
) s . mological, voca-  Tutors Some trans- participants, and
ors identities as  Scotland and Fin- . tasks . .
lobal educators land tional, pedago- formation of  some specific
& gical practice, but challenges for im-
not for all plementation
participants
. Significant s
. . M Highlights th
Supporting the Professional edu- Roles (student/ 'oiflitnz;%tsi’- changes and valli . lé)gf ;[ic;[ssei
2 Professional learning for  development of cators from three educator), coun- Peers — self gi atoI; ro- developments sectoral collabor-
digital practice digital and mobile sectors in Scot- tries, disciplines, brokered patory in practice .
. search pro- . _ation for profes-
practice land sectors . and pedagogic . .
ject approaches sional learning
. Student teachers Learning
Supporting stu- . . Tutors, . .
. Sy ,  from eight Uni- Activity about integra-
3 Inside out — outside in: dent teachers - . peers in L The value of ex-
e . . o . versities across  Sociocultural, . tasks, group tion issues .. :
Building bridges in teacher sensitivity to di- ) multicul periencing di-
. . Europe learn and spatial, language, processes through .
education through encoun- versity of current . - tural versity for educa-
. . . . live together at 10  pedagogical awareness of . .
ters with diversity educational com- davs Intensive groups,self- the relation- tional enrichment
munities Y broked .
Programme ship to space
4 Young entrepreneurs devel- Preparing teach- Students and  Disciplines, sec- Teachers, Specificas-  Students Students de-
oping in action ers to promote teachers worked tors, roles authorities, signments, transformed veloped entre-

entrepreneurship closely together
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preneurs, in
with people in

among students the community eurs challenges real life as-
signments
Experiencing
Involving educat- how people
ors to make use The monu- relate differ-

5 Synergy between school of the wider city =~ A municipal
education, heritage interpret- contextasa policy to promote
ation and competence devel- learning environ- heritage educa-

ments, build-  ently to
University ings, fortific- things from
staff ations, and the past dif-
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Table 1: Boundary crossing examples in teacher education. (Sources: 1) Cornelius and Stevenson, 2019; 2) Cornelius et al. in prep; 3) Inside out — Outside

in: Building Bridges in Teacher Education, 2018; 4) Yedac, 2015; 5) Lakerveld & Gussen, 2011).
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The examples show boundary crossing occuring at various levels and in many
ways. It occurs when students meet and talk; it happens when teachers cooperate.
Boundaries are crossed when more subjects are included, when students of differ-
ent backgrounds share thoughts, and when parents or members of the local com-
munity are made part of a (mutual) learning trajectory. In the examples in Table
1, we see teachers, other educators, ICT staff, heritage staff, entrepreneurs, peers
from abroad all involved in boundary crossing — sometimes acting as brokers and
other times becoming the beneficiaries of boundary crossing.

Some of the examples in Table 1 address the learning of teachers and teacher
trainees through international collaboration (Examples 1,2,3), whilst others are
aimed at student learning (4,5). The majority are grounded within a single educa-
tion sector, but Example 2 spans sectors (further education, higher education and
community learning and development). The cross-sectoral approach allowed par-
ticipants to make meaningful contributions to discussions free of organisational
hierarchies, expectations and restrictions. Example 5 also goes beyond a single
sector and adopted an interprofessional approach, drawing together teachers,
educational scientists and museum staff to develop new ideas for heritage inter-
pretation.

All of the examples reveal that boundary crossing by teachers and trainee
teachers results in problem solving and professional learning. Example 2, for in-
stance, provided solutions to local problems through consideration of alternative
perspectives. Example 5 shows that museum staff and teachers developed them-
selves and each other through teaching history, experiencing history and relating
it to current events. Example 3 helped student teachers begin to better understand
how different participants locate themselves within educational communities.
This particular example draws on both boundary crossing and inside-outside the-
ory (Relph 1976) as underlying frameworks.

Where student learning is the aim of boundary crossing, there is evidence
from these examples of authentic and expansive experiences providing learning
outside classroom walls and in new settings. Students have been challenged to
deal with diversity and interact with wider communities of professionals to de-
velop new competencies. Example 4 engaged learners with wider communities to
develop entrepreneurial competencies and Example 5 involved museum staff and
supported the development of lifelong learning competencies.
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Akkerman and Bakker (2011) suggest that a boundary is a ‘sociocultural differ-
ence leading to discontinuity in action or interaction’ (p. 133). The examples in
Table 1 identify several relevant sociocultural boundaries (including cultural, geo-
graphical, disciplinary, role and sector boundaries). Technology is an additional
boundary noted in Example 1. In this example, participants were required to nav-
igate technological differences to identify technology(ies) they could use to sup-
port communication with peers from another country. Pedagogy is also specific-
ally noted as a boundary in Examples 1 and 3. Whilst differences in pedagogical
approach might be regarded as a type of sociocultural boundary (see for instance
discussions of signature pedagogies by Shulman, 2005), it could be argued that ar-
ticulation of this difference highlights the need for common understandings of
curricular issues and practice in different contexts to support teacher professional
learning through boundary crossing.

The process of facilitating boundary crossing is a delicate matter in which, in a
balance between trust and curiosity, learners feel tempted to cross boundaries.
Whilst educators are brokers in all of the examples in Table 1, self-brokering is a
feature of Examples 2 and 3. Wenger (1998) suggests that brokers play a complex
role, involving translation, coordination and alignment between perspectives.
Where self-brokering is a feature, participants were able to draw on their own ex-
periences to support boundary crossing and these experiences were clearly val-
ued as opportunities to facilitate communication and shared understanding. Such
an approach may encourage autonomy and self-direction, but perhaps risks dis-
traction from the purpose of a carefully defined task. However, self-brokering
seems appropriate in the context of independent professional learning (Example
2) and the development of future teachers (Example 3) because it allows parti-
cipants to develop skills and competencies for future boundary crossing experi-
ences.

A wide variety of boundary objects are identified in the examples including
physical objects — such as the city, photographs and sketchbooks (Examples 3 and
5); processes, activity instructions and assignments (Examples 1 and 4); events
such as meetings (Example 2). Boundary objects can also be ideas and concepts
which support boundary crossing, such as inclusive education, entrepreneurship
or lifelong learning. Whilst conceptual objects are not articulated in the examples
it can be assumed that these also play a role in supporting shared thinking, al-
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though the meaning of such objects may require some unpacking to ensure that
these are consistent across boundaries.

The examples in the table also indicate that boundary crossing may be challen-
ging. In Example 1, problems were primarily logistical in nature, such as finding
concurrent space and time within two professionally accredited programmes to
allow collaboration to take place. This example also revealed the need to secure
commitment to the boundary crossing process and to support and encourage
communication and reciprocity between participants. Some participants cited
time as a barrier to engagement and others reported delays and problems making
and sustaining contact with partners. Maintaining effective communication
across boundaries, specifically vocational and technological boundaries, was chal-
lenging and even insurmountable for some participants. In Example 4, it appeared
to be more difficult to promote entrepreneurship among teachers than among stu-
dents. Teachers were also reluctant (at first) to allow students the freedom to in-
vent things, try things out; or be in touch with clients. This may have been a bar-
rier to the initial development of the entrepreneurial competencies that the pro-
ject was aiming for. Nevertheless, the project made a difference and students
involved felt taken more seriously than ever before.

Discussion

The examples above show the central features of successful instances of boundary
crossing and demonstrate that the crossing of different types of boundaries may
require different kinds of boundary objects and brokers. Clearly, this kind of
learning can have powerful effects — such as the transformation of practice - but
how can we, as educators, instigate or support this kind of learning? In this sec-
tion, we return to the example of a practice dilemma, or wicked problem, from
earlier in the paper and use the headings from Table 1 to structure a discussion of
the problem and some possible ways forward.

Boundaries

In the vignette, several boundaries can be identified. Firstly, a boundary exists
within the school between different experience levels of educators working there.
There are likely other teachers in the same setting experiencing similar issues.
The teacher indicated that they are an experienced teacher. Less experienced col-

leagues may have innovative ideas or different ways of thinking about practice is-
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sues. Another boundary exists between different professional domains. The young
people in the school may have other professionals that routinely work with them
such as social workers, medical staff or IT staff. The school or the education au-
thority may, for example, employ dedicated IT personnel who could provide in-
sight and expertise into the technical aspects of learning remotely.

Another important boundary exists between school and home. The Covid-19
pandemic has forced education to take place at home when it would ordinarily
take place at school. The vignette indicates that some parents face additional chal-
lenges which may make it hard for them to support learning. However, parents
are an important source of information about their own children and can provide
insight into what their child enjoys, finds difficult or frustrating and their wider
emotional reaction to the huge changes that Covid-19 has caused.

Finally, there are cultural boundaries in the vignette. We don’t know the loca-
tion of the teacher but undoubtedly there will be differences in how remote learn-
ing in special education contexts is being organised in different countries around
the world. The potential value of Covid-19 as a learning moment is that the ef-
fects are being experienced globally albeit tempered by existing structural fea-
tures of educational settings (and wider social policy) and by governmental re-
sponses. This sort of information can be accessed through internet resources that
link practitioners together (such as resource-based websites and discussion for-
ums) and also through academic literature. There is an additional cultural bound-
ary between those like the teacher, who has a particular way of understanding
his/her situation, and others who would understand it differently. Earlier, we
noted that the teacher mentions several contextual factors. This indicates that
they think these are pertinent for understanding the problem and exposes some
of their assumptions about practice, the learners and the setting. Not all other
people, including other educators, will see the situation in the same way and
sometimes it can be helpful to ‘disrupt’ these understandings of the status quo
(Armstrong, 2017).

The vignette shows how boundaries have been destabilised due to Covid-19.
Previous lines of demarcation between practices have become uncertain and there
is an opportunity for questioning of identities and practices across boundaries
(Akkermann and Bakker 2011) to support professional learning.
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Boundary objects

Models of boundary crossing suggest that catalysts need to be present that make
people cross boundaries. These should provide room for action, and a perspective
of autonomy. Apart from triggering action and reflection, it is important that
learners experience a kind of belongingness, as a sense of being in a process to-
gether (Deci & Ryan 1985).

In the vignette, there are several possible boundary objects. Meetings between
groups of teachers and/or other professionals may serve as boundary objects and
as could documents associated with those meetings such as meeting papers, cur-
riculum outlines and lesson plans. For some of these boundaries, the extent of the
common ground shared by those on either side may be considerable (e.g. in the
case of teachers in the same school) but, for others, there may be little common
ground (e.g. between parents and teachers). The boundary objects chosen should
reflect this and sometimes co-constructing a boundary object can be a useful ex-
ercise to surface assumptions and create a productive way forward. In the case of
the home/school boundary during the Covid-19 pandemic (as in the vignette), a
co-constructed learning plan which parents and educators have developed may
help to provide clarity on the aims of the educator and any limitations introduced
by learning in the home environment (e.g. when activities are completed). To fa-
cilitate crossing a cultural boundary, resources such as websites, books or articles
or activities associated with formal professional learning such as seminars, or as-
signment tasks could fulfil this role.

Brokers

Table 1 shows that some boundary crossing is self-brokered by individuals on
either side of the boundary. In the vignette, self-brokering could work well to
cross the boundaries within the school, between professional areas and between
home and school. However, this requires a degree of knowledge of who is on the
other side of the boundary and willingness on the part of those on either side of
the boundary to collaborate on solving problems together. This self-brokered
boundary crossing is perhaps most likely to happen when there is some existing
relationship between those on either side of the boundary in question — perhaps
through longstanding professional relationships. The move to widespread remote
working has removed the informal gatherings between practitioners that were
commonplace prior to Covid-19 in staffrooms or workrooms (Harris, 2020). These
are places where practitioners may have previously raised their ‘wicked prob-

67



Pedagogusképzés « 20(48), 2021/1.

lems’ for wider discussion and self-brokering may help to facilitate this important
communication using other methods.

For the cultural boundaries in the vignette, several people could act as brokers.
Crossing a cultural boundary can be self-brokered too but relies on existing net-
works, and there may be few people in the teacher's existing networks who can
provide insight from a different cultural perspective. School leaders may have ac-
cess to wider networks, but they too, may lack access to those who can provide
insight from across a cultural boundary. Those involved in organising provision
for a city or country may be able to broker this type of boundary crossing more
successfully. Such professionals are often involved in strategic decisions about
education and expected to draw on a wide range of evidence from other contexts.
They may also have responsibility for organising programmes of training or pro-
fessional development. By disseminating their work in a written form, authors of
professional or academic publications can also act as brokers for the cultural
boundary.

Who the most appropriate brokers are is heavily dependent on the situation.
For all of these boundaries, boundary crossing could be self-brokered if existing
relationships can be productively drawn on. In other instances, brokering is about
creating links between those who are not ordinarily in contact - usually by using
the existing networks of the broker or by drawing on power afforded to them in
their role.

The vignette is an example of a wicked problem with no obvious solution. The
discussion above considers how this problem might be framed as a boundary
crossing opportunity to develop thinking, understand different perspectives and
work with others towards possible solutions. Experienced professionals will have
examples of wicked problems from their own experiences to draw on and explore
but, for new and trainee educators, examples such as those provided amongst the
PROMISE vignettes will help them explore practice dilemmas and develop confid-
ence and competence for their own contexts.

Conclusion: developing competencies for boundary crossing

This paper explores boundary crossing as a pedagogic strategy in a range of con-
texts. The examples discussed in Table 1 reveal that effective learning through
boundary crossing requires buy in and commitment to the process, clear and
open communication, a commitment to reciprocity, willingness to deal with un-
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certainty and alternative perspectives, and the ability to reflect individually and
collectively. These requirements can be supported by an effective broker, but need
to become embedded as ‘competencies’ in an effective professional (see Walker &
Nocon, 2007, for a useful discussion of boundary crossing competence). Initial
teacher education can provide opportunities to develop these competencies to
help educators grapple with the wicked problems they will experience through-
out their careers. Teacher educators have an important role to play in this process
and can facilitate boundary crossing by:

« preparing educators to face wicked problems in practice: explaining that
these are common and promoting a collaborative stance towards solving
them;

« promoting a view of education as a collaborative endeavour including
many partners, all of whom have something to add;

« bringing people together to practice discussing — for example by creating
ways for those involved in teacher education programmes to discuss
wicked problems such as those in the vignette;

« bringing the perspectives of other professionals into the teacher education
process using suitable boundary objects e.g written resources, visits;

+ designing resources and activities that promote interrogation of assump-
tions since seeing from another perspective is crucial to the success of
boundary crossing.

It is clear that educators face complex problems in their practice that they can-
not solve on their own. Collaboration with other stakeholders is frequently
needed and this inevitably requires boundary crossing. When professionals col-
laborate effectively and engage in mutual professional learning through boundary
crossing, they become more effective as individuals, as teams, and as organisa-
tions. Professionals and other stakeholders involved benefit from boundary cross-
ing; as do the children and students who experience education which is more co-
ordinated, flexible and responsive to their needs.
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Appendix: Examples of boundary crossing in education

Example 1: Developing global educators

Boundary crossing underpinned the approach to collaborative learning provided
for trainee vocational educators in Scotland and Finland (Cornelius and Steven-
son, 2018). To support the development of participants’ identities as global edu-
cators an activity was designed to allow them to collaborate online in pairs and
small groups to develop a lesson plan. The lesson plan was required to address a
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practice challenge faced by the Scottish participant. A set of defined tasks (bound-
ary object) and tutors (brokers) guided the process. The activity required learners
to negotiate multiple boundaries — sociocultural, media and technological, voca-
tional and pedagogical — and took learners through the stages of identification,
coordination and reflection. Some transformation was identified as an outcome,
but was not universally achieved. The activity was not without challenges. These
were primarily logistical in nature, such as finding concurrent space and time
within two professionally accredited programmes to allow the collaboration to
take place. The project also revealed the need to secure commitment to the pro-
ject process and support and encourage communication and reciprocity. In some
cases participants cited time as a barrier to engagement and others reported
delays and problems making and sustaining contact with partners. In a few cases
maintaining effective communication across boundaries, specifically vocational
(between disciplines) and technological (associated with systems for communica-
tion) was challenging and sometimes insurmountable. However, there were also
successes. Participants reported enjoying the collaborative process and becoming
more aware of their own and other perspectives on practice. The activity resulted
in implementation of some innovative approaches in practice and the establish-
ment of some useful professional relationships.

Example 2: Professional learning for digital practice

Professional learning can also benefit from a boundary crossing approach. Stimu-
lated by participation in an ERASMUS+ strategic partnership project (Mobile
Learning in Higher Education), educators from three sectors in Scotland (Higher
Education, Further Education and Community Learning and Development) main-
tained contact as an informal community of practitioners seeking to develop their
own mobile and digital practices. At the time of the stimulus event (a 2 week long
Intensive Programme of project activity held in Portugal) some participants were
students as well as professional educators, thus this example involved crossing
boundaries between roles, sectors, disciplines and countries. Boundary objects
were infrequent meetings which took place after the Intensive Programme and a
joint participatory research project which aimed to explore the impacts of the In-
tensive Programme. This project, reported in Cornelius et al. (in prep) revealed
that the cross-boundary learning community established supported experimenta-
tion, reflection, confidence and continued learning. The stimulus event facilitated
the mechanisms of identification, coordination and reflection, and these processes
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continued to be evident across the three years of the project, allowing parti-
cipants to sustain and apply learning within their own contexts. The opportunity
to see challenges from different perspectives (including different roles) and dis-
cuss challenges free from organisational norms and requirements appears to have
been particularly helpful. For example, problems faced by one participant imple-
menting a ‘Bring your Own Device’ strategy in practice were evaluated from or-
ganisational and student perspectives. Participants from different sectors were
able to make meaningful contributions to the discussion free of organisational
hierarchies, expectations and restrictions and this allowed a widening of horizons
and thinking ‘beyond the rules’ (Clark et al. 2017). Participants reported signific-
ant changes and developments in their practice and pedagogic approaches three
years after the Intensive Programme, suggesting that some transformation had
also occurred. This example demonstrates the value of long-term boundary cross-
ing as an approach to professional learning and shows that a cross-sectoral ap-
proach to the development of digital practice can help to reveal new ideas and ap-
proaches and provide solutions to local problems through consideration of altern-

ative perspectives.

Example 3: Inside out - outside in: Building bridges in teacher education
through encounters with diversity

Experiencing boundary crossing was an important learning process in an inter-
culturally focused project in which student teachers learned together about inclu-
sion and diversity.(Inside out — Outside in: Building Bridges in Teacher Education,
2018) In InOut project we brought together participants (student teachers, teach-
ers and teacher educators) from eight different European countries for 10 days in
an Erasmus+ founded Intensive Programme. Project mainly based on inside-out-
side theory of Relph (1976). Notions of insideness and outsideness can help stu-
dent teachers to begin to better understand how different participants locate
themselves within educational communities. Participants explored the physical
space of the project through, for example, the use of drama, photography, sketch-
books as visual diaries and deriving (boundary objects), and provide opportunities
for student teachers to trial these pedagogical innovations in cross-cultural con-
texts beyond the formal boundaries of school. Through these activities the project
aimed to build bridges through positive encounters with diversity and to support
the cognitive, emotional and social learning of future teachers. The role of bound-
ary brokers in the project is played by teacher educators on the one hand, but
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readings and experiences are given at least as important a role in encouraging
boundary crossings.

Example 4: Young Entrepreneurs Developing in Action

In a project on entrepreneurship tools were developed to help children engage in
entrepreneurial actions. At the same time teachers were trained to promote this
process. The project was part of a European project to promote entrepreneurship
as one of the key competencies of lifelong learning. Students were challenged and
facilitated to get in touch with people in the community to try to launch an activ-
ity for them that would add value to the community and that would be economic-
ally viable. All sorts of examples of initiatives were elaborated. Some children or-
ganised a market of things they produced themselves; others elaborated an as-
signment to organise once a year an exhibition in a local museum; again others
launched a crowdfunding project to re-plant a lost forest in a dry area. The idea
was to promote through teachers entrepreneurial competencies among students.
In reality it appeared to be more difficult to promote entrepreneurship among
teachers than among students. Nevertheless, the project made a difference and
students involved felt taken more seriously than ever before. Teachers were re-
luctant at first to allow the freedom to students that would give them room to in-
vent things, have try-outs; be in touch with clients, etc. Teachers worked with fel-
low teachers from other countries; they also had to cooperate with colleagues
from various subject disciplines in school. At the same time they connected to,
and met key players in the local community who would be willing to serve as cli-
ents in the pilot projects. The actual assignments/challenges were the boundary
objects that triggered the creative entrepreneurial competencies of students. In
this open environment including many players the students were left free to
launch initiatives.

Example 5: Making use of the historical and cultural context for learning

A School is based in the historical centre of the city. The city includes a fortifica-
tion from the middle ages, a cathedral, many old houses, museums and structures
from various stages of history stretching as far back as the middle ages. The
school and the local authorities wish to explore the possibilities of making op-
timal use of this rich environment for the learning and development of the chil-
dren; for their social and cultural integration and for their engagement in the
community and the sustainability of it, and of its treasures. Teachers together
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with museum staff and educational scientists developed a city walk including
learnings tasks and assignments, to raise awareness among children of the mean-
ing of the historical background, but also to raise issues for exploring matters of
identity, the dark sides of the past, and the way people lived and how people per-
ceive things differently each from their own perspectives. In the cooperation
between teachers and museum educators new ideas were shared and elaborated
on how to implement modes of heritage interpretation that allow children to de-
velop competences for lifelong learning. In the mix of teaching about history, ex-
periencing history and relating it to current issues, museum staff and teachers de-
veloped themselves and each other (Lakerveld & Gussen, 2011). The historical
context itself was not the object of study, the historical context was used as a con-
text for learning in whatever content domain reaching from languages, to arts,
science, creativity, cultural awareness and expression, to technical issues.
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kozotti kapesolodasi pontokra.
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Bevezetés

A Covid 19 jarvanynak jelentds tarsadalmi hatasai voltak. Helyi és orszagos kor-
latoz6 intézkedésekkel a csalddokat otthonmaradésra 6sztonozték. Sok szuld, mi-
kozben otthonrél dolgozott, hirtelen hazitanitoi szerepben talalta magat, amikor
az iskolak digitalis oktatasra alltak at (Reimers & Schleicher, 2020). Az iskolaveze-
ték és a tanarok eleinte csak moddszertani valtasban gondolkodtak, am hamar fel-
meriltek egyéb kihivasok is (Cleland et al., 2020). Ilyen volt példaul a haztartasok
infrastrukturalis ellatottsaganak, illetve a sztil6k tanari képességeinek vagy haj-
landosaganak hianya. Ezek miatt voltak gyerekek, akik nem részesiiltek kelld
mértékd anyanyelvi készségfejlesztésben. Az otthonmaradas a csaladi kapcsola-
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tokra is hatassal volt, esetenként akar konfliktushoz is vezetett. A kovetkezmé-
nyek szélesebb korének attekintése jol mutatja, hogy az elsé pillantasra iskolainak
tiné problémak, melyek kezelését az iskolaktol, iskolavezetékt6l és tanaroktol
vartak, gyakran szélesebb kori osszefogast tettek sziikségessé a szakemberek és a
tovabbi érintettek kozott. Az is lathatd, hogy e szerepl6k hataratlépésre kénysze-
ritltek szamos teriileten: az otthon és az iskola kozott, a szocialis és mas tamogatd
szolgalatok, a pedagdgusok és a sziill6k kozott. A tapasztalatok szerint amennyi-
ben a hataratlépés soran sikeres egytittmiikodés és kolcsonds tanulas jon létre,
mind az egyéni, mind a csapatszint(i, mind pedig a szervezeti szinti hatékonysag
né. A hataratlépés nemcsak a szakemberek és az érintett sziill6k szamara kedvezd,
hanem a gyerekek szamara is, akik ezaltal 6sszehangoltabb, rugalmasabb, igénye-
iknek megfelel6bb oktatasban részesiilnek.

Jelen tanulmany a hataratlépés témakorét jarja koril, és azt vizsgalja, hogy az
hogyan tamogathatja a tanarok szakmai fejlédését. Szamos oktatasi helyzet — mint
példaul a Covid 19 okozta kihivasok, de még az ennél egyszer(ibbnek tiinék is — va-
l6jaban komplex pedagdgiai problémak (Veltman et al., 2019), amelyben az iskola-
ban tapasztalt viselkedés mogott Osszetett tényezok egész sora huzodhat. Ezeknek a
kihivasoknak a megoldasa az oktatasban jellemz6en Gsszefogast igényl6 feladat a
pedagogusok, az egyéb szakemberek, a sziil6k és a szélesebb oktatoéi kozosség (pél-
daul a kutatok) szamara. Els6 lépésként feltarunk egy komplex pedagogiai problé-
mat vignette formajaban, melyet a PROMISE (Promoting Inclusion in Society thro-
ugh Education) elnevezésti Erasmus+-projekt keretében végzett kutatasaink soran
azonositottunk. Ezt kdvetéen ramutatunk, hol torténik hataratlépés, és az hogyan
alkalmazhaté komplex pedagogiai problémak megoldasara az oktatasban. A tanul-
manyban a gyakorlatban sikeresen alkalmazott hataratlépéseket ismertetiink annak
érdekében, hogy bemutassuk, ez nem egy egységes, sztenderd modszer, és hogy az
Osszefogas és a folyamat hogyan segithet. Ezek utan visszatériink a vignette-ben le-
irt eredeti példankhoz, és javaslatot tesziink annak kezelésére a hataratlépés szem-
léletével. Végezetill javaslatokat és ajanlasokat fogalmazunk meg a hataratlépéshez
szitkséges kompetenciak fejlesztésére, amelyek altal a leendé tanarok a tanarképzés
soran egész palyajukon ativelé szakmai fejlédésiikhoz sziikséges készségekkel vér-
tezhet6k fel.
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Komplex pedagogiai problémak az oktatasban — egy eset bemutatasa egy
vignette segitségével

A PROMISE cimi Erasmus+-projekt szakmai dilemmakat gyijtott ossze, és azt
tarta fel, hogy hogyan lehet ket felhasznalni a pedagogusok szakmai tanulasa-
ban, fejlesztésében. Az oktatas kiillonb6z6 szintjein (az altalanos iskolatdl a szak-
képzésig) dolgozod pedagdgusok olyan dilemmait gydjtottik dssze, amelyekkel ta-
narjeloltek, gyakorl6 tanarok és vezetdk egyarant szembestilnek az Eurdpa-szerte
tapasztalhat6 tarsadalmi valtozasoknak és az egyre novekvé kulturalis sokszint-
ségnek koszonhetéen (Kools, 2021; Beaton et al., 2021). Az 6sszegyijtott dilem-
mak vignette-ek formajaban megjelenitve a projekt honlapjan (promise-eu.net) el-
érhet6k. A vignette az oktataskutatasban mar régebbrol ismert, helyzetelemzésre,
parbeszéd kezdeményezésére alkalmas eszkoz, melynek segitségével egy adott
szituaciot tanulmanyozni lehet, parbeszédet lehet rola inditani, és igy mélyebb be-
tekintés soran értelmezhetévé valik a vizsgalt eset dinamikaja. Adataink szerint
az ilyen parbeszédek hozzajarultak az elemzdék szakmai fejlédéséhez, igy az erede-
tileg elemzésre szant eszkoz egyben a tanarok tovabbképzésében is hasznosnak
bizonyult (Angelides & Gibbs, 2006). A PROMISE-projekt célja, hogy a vignette-
eket minden teriileten eréforrasként bocsassa a pedagdégusok rendelkezésére
egyéni és kollaborativ szakmai tanulasuk érdekében.

A PROMISE-vignette-ek voltaképpen rovid, befejezetlen torténetek, melyeket
tanarok és tanarképzok allitottak Ossze, és mind egy-egy konnyen érthetd, infor-
macioban gazdag és elgondolkodtaté példat jelenit meg a tanari gyakorlatbol.
Olyan helyzeteket vagy problémékat mutatnak be, melyekre nincs egyetlen kiza-
rolagos valasz vagy egyértelmd megoldas. Minden vignette tartalmazza a kontex-
tust és néhany olyan kérdést vagy valasztasi lehetéséget, mellyel a pedagdégus ha-
sonlo6 esetben talalkozhat. Némelyikben tdmpontok is segitik a tajékozodast azzal
kapcsolatban, hogy a szakmai fejlédés soran milyen kompetencidk erdsitésével
valhat kezelhet6vé a probléma, masok olyan hatarokra mutatnak ra, melyek atlé-
pése sziikséges lehet a szakért6k bevonasa végett, akikkel egytitt konnyebben ke-
zelhet6 a helyzet/probléma, vagy akikkel kompetenciamegosztas utjan kozelebb
keriilhetiink a megoldashoz. Ezek a tampontok segitik a vignette elemzését és a
hataratlépés, illetve a kolcsonos tanulas lehet6ségeinek feltarasat. A PROMISE-
vignette-ek tehat olyan rugalmas eszk6zok a szakmai fejlédés szolgalataban, me-
lyekkel az érintettek azonosulhatnak, és altaluk sajat nézépontjukat érvényesithe-
tik a megoldaskeresést célzo parbeszédek soran (Jeffries et al., 2005). Az alabbiak-
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ban egy tipikus PROMISE-vignette olvashato, mely jol példazza, mi a komplex pe-
dagdgiai probléma:

~,Gyogypedagogiai iskolaban tanitok. Tanuldink 12-18 éves, alacsony (60-80
kozotti) IQ-val rendelkez6 fiatalok. A cél nem annyira a tantargyi oktatas,
mint inkabb a tarsadalmi beilleszkedés, esetleg elhelyezkedés tamogatasa.
Sokuk hatranyos helyzet, toredék-, és egyéb problémakkal kiizdé csaladbol
érkezik. Nem ritkan irastudatlanok (és a sziileik is azok).

A Covid 19 kirobbanasakor, 2020 marciusaban minden iskolat be kellett zar-
ni. Ez nagy kihivas volt minden tanarnak, de a mi szdmunkra tanuléink sa-
jatossagai miatt még nagyobb gondot okozott. Mas iskolak oktathattak on-
line, de az én tanul6éim esetében ez nem volt lehetséges. Sokuk nem fért
hozz4 laptophoz, tablethez vagy szamitogéphez, és ha mégis, nehezen ér-
tették az utasitasokat, amelyeket kovetve részt tudtak volna venni az online
oran. Ezeknek a gyerekeknek az egyéni feladatmegoldas is gondot okoz.
Csak telefonon és rovid tizenetekben tudtam kapcsolatba lépni veliik. Nagy
talalékonysagot igényelt, hogy elérjem és tanithassam 6ket.

A problémam az volt, hogy aggddtam a tanitvanyaimért, kapcsolatban akar-
tam lenni velik, segiteni szerettem volna nekik. Az iskola biztonsagos kor-
nyezetet nyujtott szamukra, ahol tanulhattak és fejlédhettek, am aggddtam
értiik és fejlédéstukért” (Vignette12').

Ebben a vignette-ben egy tanar a tanitvanyai miatti aggodalmat irta le, és azt,
hogy a jarvany alatt is szerette volna tamogatni ¢ket a tanulasban - ezzel sok pe-
dagdgus azonosulhat. Az iskolabezaras minden pedagogust kihivas elé allitott, de
a gyogypedagogusok és tanitvanyaik szamara kiillonésen nagy gondot jelentett. A
tavoktatas az 6 szamukra kimondottan nehéz volt, egyrészt az eszkdzok hozzafér-
hetdsége, masrészt a tanulok egyéni igényei miatt.

A vignette ramutat, hogy a segitségnyujtast tovabb neheziti az a korilmény,
hogy a tanar olyan gyogypedagogiai intézményben dolgozik, ahova kozépiskolas
koru és specialis igényi tanulok jarnak. Az nem deril ki, hogy hol van ez az in-
tézmény, de az eurdpai oktatasi rendszerek zomében ez olyan iskolat, osztalyt
vagy egységet jelent, mely szegregalt formaban miikodik. A tanar utal arra is,
hogy ebben a kdornyezetben specialis tanmenettel dolgoznak, mely elsésorban az
életvezetési készségek elsajatitasanak tamogatasara iranyul. A vignette-ben a pe-

* https://promise-eu.net/vignettes/distance-education-for-pupils-in-special-education
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dagdgus leirja azokat a problémakat, amelyeket a leginkabb meghatarozonak tart
a helyzet kezelése szempontjabol: a gyerekek és fiatalok kornyezete olyan tarsa-
dalmi hatranyokkal is terhelt, mint a szegénység, a toredékcsalad és a jellemzéen
alacsony iskolazottsagu sziil6k. Ezzel olyan elemeket emel ki a kontextusbol, me-
lyeket a legmeghatarozébbaknak tart a probléma kezelése szempontjabol, s utal a
helyi vagy orszagos szakpolitikai prioritasokra is.

Ez a vignette egy olyan komplex pedagdgiai problémat mutat be, amely nehe-
zen kezelhet, és a tanarnak egyediil nem all modjaban megoldani. Ebben a hely-
zetben szerepet jatszanak a sziil6k, a technologia és a tovabbi bevonhat6 szakem-
berek is. A megoldashoz a szakmai szerepek kozott és kontextusok kozti hatarat-
lépésre van sziikség. A hatarok megallapitasaval, és a hataratlépé megkozelités
elfogadasaval feltarhato, és valoszintileg kezelhet6 a probléma, valamint alkalma-
zésaval az érintettek tovabbi (szakmai) fejlédése varhato.

A hataratlépés rovid bemutatasa

A fenti vignette-ben a hangstly a tanaron, a tanulason és a tanuloknak nyujtott
tamogatason van. A hataratlépések azonban tobb szinten is értelmezhetéek: (1) a
tanulok, a tanarjeloltek, a tanarok, a tanarképzdk, az iskolavezeték és az oktatas-
ban vagy azzal kapcsolatos teriileteken dolgozo egyéb szakemberek szintjén is. (2)
Hataratlépés lehetséges mind az iskolai oktatasban, mind a tanarok szakmai tanu-
lasaban (Akkerman & Bruining, 2016). (3) Végiil keretrendszerként is felfoghato
az iskola mint szervezet mikodésének értékelése soran, melynek soran vizsgalha-
td, hogy milyen mértékben jelenik meg a tanulasi kornyezetben a hataratlépés a
tanulas gazdagitasara és az ehhez sziikséges inkluzi6 és kolcsonos megértés else-
gitésére (Gerdes et al., 2020). A hataratlép6k oda-vissza kozlekednek, megoszta-
nak és egyiittmiikddnek, és ha a folyamat gordiilékeny, az adas-vétel, a megosztas
és a reflexié kolesonosen hasznukra valik, majd végiil fejlédéshez vezet. Ebben a
cikkben elsésorban a tanarképzésben el6forduld hataratlépésre Gsszpontositunk,
attekintve a mogotte huzodo alapelveket, s példak segitségével mutatjuk be azo-
kat.

Az oktatasban régota érdeklédés kiséri a hataratlépésben rejlé tanulasi lehet6-
séget (lasd példaul Giroux, 1998, 1991, 1992; Engestrom et al, 1995; vagy
Akkerman & Bakker, 2011 - Osszegzésképpen). Az érdekl6dés hatterében az a
meggy6z6dés all, miszerint a kiilonbozéség alkalmat teremt a tanulasra, ezért le-
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het6ségként, nem pedig megoldandé problémaként kell ra tekinteni. Példaul a Gi-
roux (1992) altal vizsgalt vegyes osztalyok esetében a tanuldk kozotti kulturalis
ktlonbség inkabb mozgatérugd, mint akadaly a tanulasban (lasd még a funds of
knowledge elméletét — Moll & Gonzalez, 2004).

A kulturtorténeti tevékenységelmélet (Cultural Historical Activity Theory -
CHAT) megyvilagitja, hogyan megy végbe a tanulas a hatarteriileteken, és hogyan
medialhatjak a hataratlépést (és az ezzel jaro tanulast) a kulcsszemélyek (broker)
és a cselekvéseket mozgatd okok. A hataratlépés soran jellemzbéen informéacio-
megosztas torténik, mely foldrajzi, kulturalis vagy szakmai hatarokon ivel at
(Akkerman & Bakker, 2011). Hataratlépés spontan is el6fordulhat, a helyzet meg-
teremtéséhez azonban altalaban valamiféle kivalto ok sziikséges. Ez lehet egy ese-
mény vagy egy tevékenység (amelynek soran kiillonb6z6 emberek talalkoznak ko-
z0s céllal), valamilyen er6forras (amely hatarokon innen és tal 6sztonozhet kiilon-
b6z6 embereket), vagy akar egy személy is (aki az adott hatar mindkét oldalan
szerzett jartassaga altal masok szamara is jarhato utat nyit).

A hatarok atlépése alkalmat teremt a tanulasra, ez azonban még nem biztositék
arra, hogy a tanulas meg is torténik, ahogy Akkerman és Bakker (2011) szerint
arra sem, hogy az egyes hataratlépések kapcsan megvalosuld tanulas azonos jelle-
gl vagy mértékil lesz. Négyféle tanulasi mechanizmus valthat6é ki hataratlépés
kapcsan (Akkerman & Bakker, 2011):

1. azonositds: a hatar altal elvalasztott teriiletek jellemzdéinek megértésére
iranyul6 folyamat;

2. koordinaci6: a hataron ativeld, potencialisan eltéré munkamoédszerek in-
tegralasanak folyamata;

3. reflexid: sajat gyakorlat djragondolasanak folyamata valami attol eltérével
tortént talalkozas hatasara;

4. atalakulas: sajat gyakorlat megvaltoztatasanak folyamata valami attol el-
térével tortént talalkozas hatasara.

Akkerman és Bruining (2016) szerint e tanulasi mechanizmusok kozott nincs
ala-folé rendeltségi viszony, és egyik sem tekintendé jobbnak a tobbinél, inkabb a
korillmények hatarozzak meg, hogy ezek kozil melyik a leghasznosabb és leg-
megfelel6bb. Cornelius és Stevenson (2019) példaul szakoktatdjeloltek hataratlépd
tevékenységének vizsgalataval bizonyitotta, hogy egyes mechanizmusokat csak-

nem minden résztvevé megtapasztalt, és voltak résztvevék, akik tobbféle modon
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is tanultak. Akadtak ugyanakkor olyanok is, akiknél nem tortént tanulés. Ez is
arra utal, hogy a hataratlépés 6nmagaban nem biztositék a tanulasra.

A tanulas hataratlépésben rejlé lehetéségének kiaknazéasara torekvé tanarkép-
z6 feladata a hatarobjektumok gondos kialakitasa és felépitése, valamint a kozve-
titék megvalogatasa. Kiillonos figyelmet kell forditani arra, hogy a kialakitott ke-
retek hatékony parbeszédekre sarkalljanak, hogy ezek révén lehetévé valjon az
azonositas, a koordinacio, a reflexi6é és/vagy az atalakulas. A PROMISE-vignette-
eket ugy irtdk meg, hogy azok hataratlépésre késztet6 motivumként legyenek
hasznalhatok, és a hozzajuk tarsitott eszkozokkel és tevékenységekkel produktiv
és reflektiv parbeszédre 6sztonozzenek (lasd promise-eu.net — Professional Lear-
ning Tools). A kovetkez6kben bemutatunk néhéanyat az oktatasban elé6fordulé ha-
taratlépések kozil, és megvizsgaljuk ezek jellemz6it, mielStt visszatériink a példa-
ként emlitett vignette-re.

Hataratlépés oktatasi kornyezetben

Ot példan keresztiil szemléltetjiik a hataratlépés koncepcidjanak széles korti alkal-
mazhatosagat az oktatasban. Az 6t példat, melyek mindegyike eurépai projektek-
bél vald, az alabbi tablazat foglalja 6ssze, bévebben pedig az 1. szamu fuggelék
részletezi. Az alabbiakban k6zos pontok és felmeriilé kérdések mentén tekintjik
at a hataratlépés jellemzé6it és kihivasait az oktatasban.

Mint azt a példak is mutatjak, hataratlépés sokféle szinten és sokféleképpen
megvalosulhat. El6fordulhat, amikor a didkok talalkoznak és beszélgetnek, vagy
amikor tanarok egyuttmiikodnek. Hataratlépés torténik, amikor tobb targy érin-
tett, amikor eltéré hatteri diakok keriilnek kapcsolatba, és amikor a sziilék és a
helyi k6zosség tagjai részévé valnak egy (kolesonos) tanulési folyamatnak. A pél-
dakban szerepelnek tanarok, egyéb oktatok, digitalis és muzeumi szakérték, val-
lalkozok és kiilfoldi kollégak, akik — hol kozvetit6ként, hol pedig a hataratlépés
kedvezményezettjeként — mind részt vesznek a hataratlépésben. A tablazatban
szereplé példak kozott van, amelyikben tanarok és tanarjeldltek nemzetkozi
egyuttmikodés utjan torténd képzése valosult meg (1., 2., 3. példa), és van, ame-
lyik a didkok tanulasara iranyult (4., 5. példa). Tobbségiik egy teriileten/szektoron
beliill maradt, a 2. példaban azonban tobb szektor is jelen volt (tovabbképzés, fel-
s6oktatas, kozosségi tanulas és fejlesztés). Ez a szektorkozi kornyezet lehetévé
tette, hogy a résztvevlk szervezeti hierarchiatol, elvarasoktol és megkotésektol
mentesen tartalmas beszélgetéseket folytathassanak egymassal. Az 5. példa szin-
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tén talmutat egyetlen szakteriileten, hiszen tanarok, oktataskutatok és muzeumi
szakemberek interprofesszionalis egytuittmtikodésben dolgoztak ki 4j otleteket a

kulturalis 6rokség kozvetitésére.

33



Thomson, Stephanie — Cornelius, Sarah — Kopp, Erika — Jaap van Lakerveld

, , , Hatarobjek , Probléma
Cél Kontextus  Hatarok Kozvetitok atarobjektu Eredmények ob “ ak/
mok tanulsagok
Eltéré .
. . . A résztvevok elbtt
A résztvevok . (1 szempontok és . L
- 1. .. 1.. Szociokulturalis, feltarul az eltérd
1. Globalis globalis Szakoktatojelol 7, ) gyakorlatok
. . . s média és . , . tapasztalatokban
kompetenciakka pedagogusi tek Skociaban - , . , elfogadasa, némi >, "y s
P Lo (s technologia, Oktatok Tevékenységek . rejlé lehetdség, és
I rendelkezé készségeinek és és . valtoztatas a oy ,
, .. Lo, . , szakmai, néhany konkrét
tanarok képzése identitasanak  Finnorszagban R gyakorlatban,de ...,
) . pedagoégiai . kihivas a
fejlesztése nem minden L e
. . megvalositasban
résztvevénél
2. Digitali korlé repek , , lentés valtoza avilagi
l.‘glfalls Digitalis és Gye} ore SZ.e, epec . Talalkozok, J,e p 't(zs va tozas Ravilag t"a'
eszkozok . . .. tanarok harom (didk/tanar), Tarsak — L .. ésfejlédés mind a szektorkozi
P mobileszkozok . . g részvétel kozos e 1 12
hasznalatara . oktatasi orszagok, Oniranyitott - gyakorlatban, egyuttmiikodés
s rx alkalmazasanak . L aa, kutatasi . L . s
felkészit6 tAmosatisa szektorbol tudomanyagak, kozvetités roiektben mind a pedagdgiai hasznossagara a
tovabbképzés & Skociaban szektorok pro] szemléletben tovabbképzésben
, Nyolc eurdpai
3. Kiforditva- e Y etem b Tanulas
beforditva: Tanarjeloltek gy, s s s Oktatok, . . ., o
s .y g tanarjeloltjei . (1 . (1 . , integracios A sokféleség
hidépités a érzékenyitése ; Szociokulturalis, multikulturalis Tevékenységek, 7, 2, . .
L Z - tanulnak és P : kérdésekrol a megtapasztalasa az
tanarképzésben az oktatoi , - térbeli, nyelvi, csoporttagok, csoportfeladatok . .
g o o élnek egyiitt > P térhez valo oktatas
a sokféleség kozosségek pedagoégiai Oniranyitott . s
" o7 s egy 10 napos . i viszony gazdagitasara
testkozelbe sokféleségére . , kozvetités s
. intenziv tudatositasaval
hozasaval
programon
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4. Ifja Tanarok

, , Y Didkok és
vallalkozova felkészitése a , s .
12 . . tanarok szoros Tudomanyagak, Tanarok,
valas a vallalkozoszelle 11 .
, , A egyuttmiikodés szektorok, hatosagok,
tevékenység m er@sitésére v . ,
; i e a kozosség  szerepek vallalkozok
gyakorlasa  diakjaik .
. ey tagjaival
soran kérében
. . A pedagogusok
5. Aziskolai . PSC2808 % . .
, 0Osztonzese arra, Onkormanyzat1
oktatas, a
r. .. ... hogya rendelet a
kulturalisorok e 1 e
s .. . kompetenciafejl kulturalis Formalis és .
ség-kozvetités h . w1 s . 1 Egyetemi
. esztés soran  orokséggel informalis ,
ésa . . oktatok
. o jobban kapcsolatos  tanulas; szektorok
kompetenciaf 1AL L .
. , hasznaljak ki a tanulmanyok
ejlesztés 14 ] Ay
o , telepiilés adta  elémozditasara
egyiitthatasa

lehetéségeket

Konkrét

feladatok,
igények és
kihivasok

Miemlékek,
épiletek,
er6ditmények,
varosszerkezet

A didkok
véallalkozova
véaltak a val6
életbdl vett
feladatok
teljesitésével

Szembesiilés
masoknak a
multhoz valé
eltéro
viszonyaval,
gondolkodas
ezeken a
kiilonbségeken

A diakok vallalkozo6i
kompetenciakra
tettek szert, a
tanarok
megtanultak,
hogyan
tamogathatjak ezt

Ha a kulturalis
orokség a tanulasi
kornyezet része, a
gyerekek
kénnyebben
tanulnak, és kozben
fejlédnek benniik az
élethosszig tarto
tanulas fontos
kompetenciai is

1. sz. tablazat: Példak hataratlépésre a tandarképzésben (Forrasok: 1) Cornelius és Stevenson, 2019; 2) Cornelius et al., kéziratban; 3) Inside out —
Outside in: Building Bridges in Teacher Education, 2018; 4) Yedac, 2015; 5) Lakerveld & Gussen, 2011).
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Minden példabdl az deriil ki, hogy a hataratlépés fejleszti a tanarok és a tanar-
jeloltek problémamegoldé képességét és szakmai tudasat. A 2. esetben példaul al-
ternativ szempontok figyelembevételével kerestek megoldast helyi probléméakra.
Az 5. esetben a muzeumi szakemberek és a tanarok 6nmagukat és egymast is fej-
lesztették a torténelem tanitasa, megélése és a torténelem eseményeinek a jelen-
hez valo viszonyitasa révén (Lakerveld & Gussen, 2011). A 3. esetben a tanarjelol-
tek megérthették, hogyan pozicionaljak magukat mas résztvevok az oktatoi ko-
z0sségekben.

Azokban az esetekben, amelyekben a hataratlépés célja a diakok tanulasa volt,
bebizonyosodott, hogy a tanterem falain kiviil, 4j kornyezetben szerzett hiteles és
kiterjedt tapasztalatok tanulashoz vezetnek. A didkoknak meg kellett kiizdeniiik a
sokszintséggel, és szakemberek szélesebb rétegével/kozosségével kellett kapcso-
latba lépnitik annak érdekében, hogy 1j kompetenciakkal gazdagodhassanak. A 4.
esetben a kozosség mas tagjaival érintkezve vallalkozoi kompetenciaik, az 5. eset-
ben pedig a mizeumi szakemberek segitségével az élethosszig tarté tanulashoz
sziitkséges kompetenciaik fejlédhettek.

Akkerman és Bakker (2011) szerint a hatar ,olyan szociokulturalis kiillonbség,
mely a tevékenység vagy interakcié megakadasahoz vezet” (p. 133). Az 1. tablazat
szamos ilyen szociokulturalis hatart sorol fel (koztuk kulturalis, foldrajzi, tudo-
manyteriileti, szerepek és szektorok kozotti hatarokat). Az 1. példaban ezen feliil
még a technologiai hatar is megjelent, ahol csak a technolégiai kiillonbozéségeket
kellett felismerniiik a résztvevéknek ahhoz, hogy megtalaljak a masik orszagbol
valo tarsaikkal torténé kommunikacié modjat. Pedagogiai hatar szerepel az 1. és a
3. példaban. A projektek tapasztalatai azt mutatjak, hogy a pedagogiai szemlélet-
beli kiillonbségek szociokulturalis hatarnak tekinthet6k ugyan (lasd példaul emb-
lematikus pedagogia — Shulman, 2005), kérdéses azonban, hogy a kiilonbségek, el-
térések kidomboritasara van-e szitkség, nem lenne-e eléremutatobb a kapcsoloda-
si pontokra iranyitani a résztvevok figyelmét.

A hataratlépésre valo 6sztonzés kényes feladat, melynek soran a kivancsisag és
a bizalom egyensulyaban a tanuléban késztetés ébred a 1épés megtételére. Az ok-
tatok az 1. tablazat minden példajaban kozvetiték, mig a 2. és 3. esetben az Onira-
nyitas is megjelenik. Wenger (1998) szerint a kozvetit6k szerepe dsszetett, beletar-
tozik a tolmacsolas, a koordinacié és az egyes nézépontok 6sszehangolasa. Ahol a
résztvevlk egyben kozvetitok is, ott sajat tapasztalataikra tamaszkodva voltak ké-

pesek a hataratlépésre, és ezeket a tapasztalatokat egyértelmiien a kommunikaci-
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Ot és a kolesonos megértést elésegité lehetéségként értékelték. Ez erdsitheti az
autonémiat és az 6nallosagot, ugyanakkor fennall a gondosan meghatarozott fel-
adat céljatol valo eltérés veszélye. Mindazonaltal a hataratlépésnek lehet helye az
6nallé szakmai tanulasban (2. eset), és a tanarképzésben (3. eset), ahol a résztevék
majdani hataratlépésekhez sziikséges készségeket és kompetenciakat fejleszthet-
nek.

Az emlitett példakban a hataratlépések okainak széles skalaja jelenik meg, a
fizikai dolgoktdl kezdve (igy mint varos, fényképek, vazlatfiizetek — 3. és 5. eset),
a folyamatokon (tevékenységek, feladatok — 1. és 4. eset) és eseményeken at (pél-
daul talalkozok - 2. eset) a személyekig (5. eset). Hatarobjektum lehet tovabba
olyan otlet vagy koncepci6 is, mely hataratlépésre sarkall, ilyen példaul az inklu-
ziv oktatas, a vallalkozo6i szellem vagy az élethosszig tart6 tanulas. Bar az ismerte-
tett példak kozott fogalmi objektum mint hatarobjektum nem jelent meg, valoszi-
nisithetd, hogy ezek is hozzajarulnak a k6zos gondolkodashoz, jollehet az értel-
mezésiik pontositasara szitkség lehet.

A tablazatban bemutatott példakbol is latszik, hogy a hataratlépés rejthet ne-
hézségeket. Az 1. esetben ezek elsdsorban logisztikai jellegliek voltak, térben és
idében kellett Osszehangolni két szakmai programot, hogy létrejohessen az
egyuttmiikodés. Ez a példa arra is ravilagitott, hogy a hataratlépés folyamata el-
kotelezettséget igényel, és a résztvevék kozotti kommunikaciot, kolesondsséget
tamogatni kell. Egyes résztvevék id6hianyra hivatkozva vonddtak be nehezebben,
masok a kapcsolatfelvétel és a kapcsolattartas terén szamoltak be cstiszasokrdl és
nehézségekrél. A hatékony kommunikacié fenntartasa, kiilondsen szakmai és
technologiai hatarokon ativeléen, nehéznek — sét, volt aki szamara egyenesen le-
ktizdhetetlennek — bizonyult. A 4. esetben a tanarok korében nehezebbnek bizo-
nyult a vallalkozdi szellem kialakitasa, mint a didkok esetében. A tanarok (eleinte)
vonakodtak akkora szabadsagot adni a didkoknak, ami elegend§ lett volna ahhoz,
hogy kitalaljanak, kiprobaljanak valamit, vagy kapcsolatba 1épjenek az tigyfelek-
kel. Ez kezdetben akadalya lehetett a projektben célul kittizott vallalkozoi kompe-
tencia fejlesztésnek. Ennek ellenére a projekt nem maradt hatastalan, és a benne
részt vev diakok ugy érezték, hogy komolyabban vették 6ket, mint valaha.

Eredmények
A fenti példak a sikeres hataratlépések f6 jellemz6it mutatjak be, és jol szemlélte-

tik, hogy a kiilonboz6 jellegli hatarok esetében més-mas hatarobjektumokra és
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kozvetitékre lehet sziikség. Nyilvanvalo, hogy az efféle tanulas messzire — akar a
gyakorlat atalakitasahoz is - vezethet, de vajon mi, pedagégusok, hogyan 0szt6-
nozhetjik, vagy tamogathatjuk ezt a fajta tanulast? Ebben a részben visszatériink
ahhoz a komplex pedagoégiai dilemmahoz, melyet a korabban emlitett vignette-
ben példaként bemutattunk. Ezt kovetéen az 1. tablazat cimszavai mentén tar-
gyaljuk a problémat és néhany lehetséges kezelési utat.

Hatarok

A vignette-ben tobb hatar is megallapithat6. El8szor is hatar hazodik az iskolan
beliil, az ott dolgozé pedagodgusok kiilonbozé tapasztalati szintjei kozott, valoszi-
nl, hogy ugyanitt mas tanarok is keriilnek hasonld helyzetekbe. A vignette szer-
z6je emlitette, hogy tapasztalt tanar. Kevesebb tapasztalattal rendelkezd kollégak
talan innovativabb otletekkel allnak eld, vagy masképp allnak a gyakorlati kérdé-
sekhez. Egy masik hatar valasztja el az egyes szakteriileteket. Az iskola tanuléival
dolgozhatnak rendszeresen mas szakemberek is, példaul szocialis munkasok vagy
az egészségiigyi ellatd személyzet. Az informatikusok is kiilon tertiletet képvisel-
nek ebben a kontextusban. (Az iskola vagy az oktatasi hatosag alkalmazhat kifeje-
zetten tavoktatasra szakosodott IT-személyzetet is.)

Az iskola és a csalad kozott is van egy fontos hatar. A Covid 19-jarvany kovet-
keztében otthon kellett megvaldsitani azt az oktatast, amelynek az iskolaban van
a helye. A vignette emliti, hogy vannak sziil6k, akiknek tobb tényezé is megnehe-
ziti a dolgat a tanulas tamogatasaban. Ugyanakkor a sziil6k fontos informaciokkal
szolgalhatnak sajat gyermekiikrél, és jobban tudjak, mi az, amit szivesen csinal,
mi okoz neki nehézséget vagy frusztraciot, és altalaban hogyan éli meg a Covid 19
kapcsan kialakult 6riasi valtozasokat.

Végiil talalhatok kulturalis hatarok is vignette-ben. Az nem deril ki, hogy a
szerz6 hol dolgozik, de kétségtelen tény, hogy a vilagon mindenhol masképp szer-
vez6dik a tavoktatas a gyogypedagogia teriiletén. A Covid 19 mint tanulasi hely-
zet potencialis értéke abban rejlik, hogy hatasa vilagszerte érzékelhetd, jollehet a
fennallo oktatasi struktira — és szélesebb tarsadalompolitika —, valamint a kor-
manyzati intézkedések ezt helyi szinten mérsékelhetik. Ezekrél a szakemberek
online tajékozodhatnak, 6sszekoti 6ket az internet — az informacioés oldalak, a vi-
taforumok — és persze a szakirodalom. Felmeriilhet egy tovabbi kulturalis hatar a
sajat helyzetét a maga modjan értelmez6 tanar és azok kozott is, akik kiilsé szem-
1é16ként masképp latnak ugyanazt. A korabbiakban emlitettiik, hogy a tanar t6bb
egyéb korilményre is kitér. Olyasmikre, amik szerinte sziikségesek a probléma
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megértéséhez, tovabba Osszefliggnek a gyakorlattal, a tanuldkkal és a helyzettel.
Nem mindenki, még mas tanarok sem latjak ugyanigy a helyzetet, igy idénként
hasznos lehet reflektalni az éppen érvényes értelmezésekre (Armstrong, 2017).

A vignette jol szemlélteti, hogy fellazultak a hatarok a Covid 19 kévetkeztében.
Az egyes gyakorlatok kozt fennalld, azel6tt szigort demarkacios vonalak atjarha-
tova valtak (Akkermann & Bakker, 2011) a szakmai fejl6dés érdekében.

Hatarobjektumok
A hataratlépés modelljei azt mutatjak, hogy katalizatorokra van sziikség ahhoz,
hogy a hataratlépés megtorténjen. A kozos cselekvéshez mozgasteret és kell6 au-
tonomiat kell biztositani. Az akcion és a reflexion tdl fontos az is, hogy a tanulok-
ban kialakuljon az Osszetartozas érzése, avagy a kozos jelenlét a folyamatban
(Deci & Ryan, 1985).

A vignette-ben tébb lehetséges hatarobjektum is szerepel. Tanarok és/vagy
egyéb szakemberek kozotti talalkozasok is szolgalhatnak hatarobjektumként,
ahogy az ezek soran vagy ezek eredményeként létrejové dokumentécié is, mint
példaul a talalkozokrdl szold jegyzékonyvek, tanmenetek, oratervek. A hatarok
két oldalan allhatnak olyanok is, akik rendelkeznek kozos alapokkal (példaul azo-
nos iskolaban tanit6 tanarok), de el6fordulhat az is, hogy kevés a k6zos pont (pél-
daul a sztl6k és a tanarok kozott). A hatarobjektum kivalasztasnal figyelni kell
erre, illetve hasznos lehet a hatarobjektum ko6zos létrehozasa is, ezzel is felszinre
hozva az eldzetes feltételezéseket és megteremtve a gytimoles6z6 egytttmikodés
alapjait. A Covid 19-jarvany kapcsan a csalad-iskola hatar esetében — amelyrél a
vignette sz6l — egy sziilék és pedagogusok altal kozosen értelmezett tanulasi terv
segithet tisztazni, hogy mi a tanar célja, és milyen akadalyoz6 tényez6k meriilnek
fel az otthon tanulas (példaul feladatok elvégzése) soran. A kulturalis hatar atlé-
pése tamogathat6 irott forrasokkal (honlapok, konyvek, cikkek), vagy kapcsol6do
formalis tovabbképzésekkel (példaul szeminariumok, feladatok adasa).

Kozvetiték

Az 1. tablazatban szerepelnek a hatar valamely oldalan allok oniranyitott hatarat-
lépései is. A vignette-ben az 6nallé kozvetités hasznos lehet az iskolan beliili hata-
rok atlépésekor, az egyes szakteriiletek kozott, valamint a csalad és az iskola ko-
zott is. Ehhez azonban az kell, hogy rendelkezésre alljon valamennyi ismeret a ha-
tar tuloldalan allokrdl, és meglegyen a kolcsonds hajlandosag a kozos
problémamegoldasra. Ilyen 6niranyitott kozvetités talan olyanok kozott fordul eld
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leggyakrabban, akik eredetileg is kapcsolatban alltak egyméassal valamilyen mo-
don - példaul régota fennalld6 szakmai kapcsolatok révén. A tavmunkara vald
gyors atallas miatt elmaradtak azok a szakemberek kozotti informalis beszélgeté-
sek, melyek a Covid 19 el6tt mindennaposak voltak a tanari vagy dolgozdszobak-
ban (Harris, 2020). A tanarok ekkor bocsatottak el6szor szélesebb korben vitara
komplex pedagdgiai problémaikat, mig az oniranyitott kozvetités mas modon se-
githette ezt a fontos kommunikaciot.

A vignette kulturalis hatarai esetében tobb személy is miikodhet kozvetitéként.
A kulturalis hatar atlépése oniranyitott modon is lehetséges, de ehhez meglévé
halézatok kellenek, elképzelhet azonban, hogy a tanarnak a probléma megoldasa
szempontjabol kompetensnek tekintheté ismerdsei, szakmai partnerei kozott ke-
vesen akadnak, akik képesek mas kulturalis szemszogb6l megkozeliteni a problé-
mat. Az iskolavezet6k lehet6ségei mar szélesebb kortiek lehetnek, de még 6k sem
biztos, hogy meg tudjak szolitani azokat, akik segithetik a kulturalis hataratlépést.
A miikodést telepiilési vagy orszagos szinten szervez6k talan nagyobb sikerrel
kozvetitenek ilyen jellegli hataratlépéseknél. Ezek a szakért6k gyakran vesznek
részt az oktatast érint6 stratégiai dontéshozatalban, és e dontések meghozatala
kapcsan elvaras, hogy szélesebb korben rendelkezzenek tapasztalatokkal, példaul
azért, mert képzési programok, tovabbképzések szervezése is feladatuk lehet. Fel-
adataik dokumentalasaval, publikacids tevékenységiikkel szakmai vagy tudoma-
nyos kiadvanyok szerzéi is lehetnek kozvetiték az adott kulturalis hataron.

Erésen helyzetfiiggs, hogy ki a legjobb kozvetité személy. A hatarok atlépése
lehet 6niranyitott folyamat, amennyiben az atlép6 hatékonyan tamaszkodik meg-
1év6 kapcsolataira. Mas esetekben a kozvetités célja az, hogy kapcsolatot teremt-
sen olyanok kozott, akik egyébként nem érintkeznek egymassal — ez 4ltaldban a
kozvetitd sajat kapcsolatainak koszonhet6en vagy a ra ruhazott hatalomnal fogva
torténik.

A vignette olyan komplex pedagogiai problémara példa, melyre nincs egyértel-
mu megoldas. A fenti elemzés arra szolgalt, hogy bemutassa, hogyan keretezhet6
at egy probléma hataratlépésre nyild lehet6séggé a gondolkodas fejlesztése, a kii-
16nb6z6 szempontok megértése altal és az egylittmikodés érdekében a probléma
kezelése végett. Tapasztalt szakemberek sajat gyakorlatukban is taldlnak feldol-
gozhaté komplex pedagogiai problémakat, de a kezd6 tanarok és a tanarjeloltek
szamara nagy segitséget jelenthetnek a PROMISE-vignette-ek kozott talalhato
példak, melyek lehetévé teszik szamukra, hogy szakmai dilemmakat gondoljanak
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at, tovabba hogy sajat kozegiikben fejleszthessék onbizalmukat és kompetenciai-
kat.

Osszefoglalas: kompetenciafejlesztés hataratlépéknek

A példa és a vignette-ek elemzése szamos Osszefiiggésben, pedagogiai stratégia-
ként mutatja be a hataratlépést. Az eredmények ramutatnak arra, hogy a hatarat-
lépés altali tanulas akkor hatékony, ha a folyamatot bevonddas, elkotelezettség,
vilagos és nyilt kommunikacio, kolcsonodsség jellemzi, melyben a résztvevék haj-
landok szembenézni a bizonytalansaggal és az eltéré nézépontokkal, valamint ké-
pesek azokra mind egyénileg, mind kozosen reflektalni. E kovetelmények teljesii-
lését segitheti egy jo kozvetitd, de az igazan hatékony szakember kompetenciai
kozé ennek be is kell épiilnie (lasd Walker & Nocon, 2007 — mely hasznos forras a
hataratlépési kompetenciaval kapcsolatban). Az alapképzés jo alkalmat teremthet
a leendd tanaroknak ahhoz, hogy olyan kompetenciaikat fejlesszék, melyek segit-
ségével képesek lesznek megbirkozni a palyajuk soran felmeriil6 komplex peda-
gogiai problémakkal. A tanarképzdk fontos szerepet jatszanak ebben a folyamat-
ban, és a hataratlépést a kovetkez6képpen tamogathatjak:

- felkészités a komplex pedagodgiai problémakkal val6é szembenézésre a gya-
korlatban — elmagyarazva, hogy ez gyakran el6fordulé helyzet és szorgal-
mazva az egyuttmikodésre vald torekvést;

- az oktatas sokszereplds kollektiv vallalkozasként valo felfogasanak kiala-
kitasa, amelyben sok partner muikddik egyiitt, s mindenkinek megvan a
maga szerepe, melyben mindenkinek érvényesiilhet sajat egyéni szemléle-
te;

- megbeszélések szervezése, parbeszédek folytatasa — biztositva példaul a
tanarképzésben részt vevok szamara, hogy a vignette-ben bemutatotthoz
hasonl6 komplex pedagogiai problémékat megvitassanak;

- mas szakteriiletek bevonasa, nézépontjuk megjelenitése a tanarképzés fo-
lyamataban megfelel6 hatarobjektumok altal — példaul irasos forrasok, la-
togatasok formajaban;

- olyan forrasok és tevékenységek biztositasa, melyek lehetévé teszik az
eléfeltevések elemzését, hiszen a mas szemszogbdl vald megkozelitésre
vald képesség meghatarozé a hataratlépés sikere szempontjabol.

Nyilvanvalo, hogy munkajuk soran a pedagégusok iitkdzhetnek olyan ossze-
tett problémakba, melyeket nem tudnak egyediil megoldani. Gyakran eléfordul,
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hogy egyiuttmiikodésre kényszeriilnek mas érintettekkel, és ez 6hatatlanul hatar-
atlépést tesz szitkségessé. Hatékony szakmai egyiittmiikodés és a hataratlépés so-
ran kolcsonos tanulas megvalosulasa esetén mind egyéni, mind csapat, mind pe-
dig szervezeti szinten nagyobb hatékonysag varhaté. A hataratlépésbdl a szakem-
berek és a tobbi érintett egyarant profitalhat, ahogy a tanulok is, akik ezaltal
osszehangoltabb, rugalmasabb, igényeiknek megfelelébb oktatasban részestilhet-
nek.
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Melléklet: Példak a hataratlépésre az oktatasban

1. példa: Globalis kompetenciakkal rendelkezé pedagogusok képzése

A hataratlépésen alapult az a kollaborativ tanulasi projekt, amelyet Skociaban és
Finnorszagban bonyolitottak le szaktanarok képzése soran (Cornelius & Steven-
son, 2018). A résztvevék — globalis oktatdi identitasuk fejlesztése céljabol — par-
ban és kiscsoportban online egyiittmikodve terveztek orat. Az dratervnek a skot
résztvevd egy szakmai dilemmajara kellett megoldast kinalnia. Egy egész sor el6re
meghatarozott feladat (hatarobjektum) és az oktatok (kozvetiték) iranyitottak a
folyamatot. A tevékenység soran a résztvevok tobbszoros hataratlépésre — szoci-
okulturalis, média és technologiai, szakmai és pedagogiai — kényszeriiltek, és vé-
gig kellett jarniuk az azonositas, a koordinaci6 és a reflexié alloméasait. Némi at-
alakulas volt észlelhet6 a folyamat eredményeképpen, de nem tértént meg min-
den esetben. A tevékenység soran tobb kihivassal is szembesiiltek a résztvevok.
Ezek altalaban logisztikai jellegliek voltak, példaul a két szakmailag akkreditalt
programbdl érkez6 résztvevék nehezen talaltak megfelel$ id6t és teret a kollabo-
raciora. Az is kideriilt, hogy a projekt iranti elkotelezettséget is meg kell teremte-
ni, és ehhez tamogatni és batoritani kell a felek kozotti kommunikaciét és a kol-
csonodsséget. Néhany esetben a résztvevék az id6hianyt jelolték meg, mint a leg-
fé6bb akadalyt, masok szamara a problémat a megkésett kapcsolatfelvétel
jelentette a partnerekkel. Néhany esetben a hatarokon ativel6 kommunikacio, f6-
leg a szakmai (kiillonb6z6 diszciplinak kozotti) és a technoldgiai (killonb6zé kom-
munikacios rendszerek kozotti) kommunikacié nagy kihivast jelentett, s6t volt,
ahol megvalosithatatlannak bizonyult, de voltak sikerek is. A résztvevék élvezték
az egyuttmikodést, aminek eredményeképpen tudatosabba valtak a sajat és a ma-
sok szakmai gyakorlataval és az eltéré szakmai perspektivakkal kapcsolatban. A
tevékenység néhany innovativ otlet gyakorlatba torténd atiltetését eredményez-
te, és hasznos szakmai kapcsolatok is sziilettek.

2. példa: Szakmai tanulas a digitalis oktatas megvalésitasa érdekében

A szakmai tanulas, tovabbképzés soran is hasznos lehet a hataratlépés. Egy Eras-
mus+ stratégiai partnerségi projekt (Mobil eszkozokkel tanulas a felsoktatasban)
arra 6sztonzott harom kilonbo6zé oktatasi szektorban (a felséoktatasban, a szak-
képzésben és a kozosségi tanulas- és fejlesztésben) dolgozo skot pedagogust, hogy
a projekt befejezése utan is tartsak a kapcsolatot, és probaljak informalis szakmai
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kozosségként fejleszteni sajat mobil és digitalis oktatasi gyakorlatukat. A kiindu-
16, 6sztonzé esemény idején — kéthetes intenziv projektesemény Portugaliadban -
néhany résztvev didkként és profi oktatoként is szerepelt. Ebben a példaban te-
hat hataratlépésre keriilt sor szerepek, oktatasi szektorok, diszciplindk és orsza-
gok kozott is. A hatarobjektumok azok a nem tul gyakran tartott talalkozok vol-
tak, amelyekre a kéthetes intenziv projektesemény utan kerilt sor, valamint egy
kozos, részvételi kutatasi projekt végrehajtasa, amelynek célja a kéthetes intenziv
esemény hatasainak a felmérése volt. Ez a projekt, amelyrél Cornelius és munka-
tarsai (megjelenés alatt) adnak hirt, ravilagitott arra, hogy a hataratlép6 tanuloko-
z0sség tamogatta a kisérletezést, a reflexiot, megerdsitette a résztvevék onbizal-
mat, és 6sztonozte a folyamatos tanulast. A kiindulé esemény megkonnyitette az
azonositas, a koordinaci6 és a reflexi6é folyamatait, amelyek a projekt kovetkezd
harom éve alatt mindvégig jelen voltak, igy a résztvev6k folyamatosan tanultak,
és alkalmaztak a projekt eredményeit a sajat kontextusukban. Az, hogy lehet6sé-
giik volt a kihivasokat kiillonb6z6 perspektivakbél (igy kiillonb6z6 szerepekbdl is)
szemigyre venni, és meg tudtak vitatni ezeket a kihivasokat a sajat szervezetiikon
kiviil, a szervezeti normak és elvarasok nyomasatol mentesen, kiilondsen hasz-
nosnak bizonyult. Példaul azok a problémak, amelyeket az egyik résztvevd ta-
pasztalt a ,Hozd a magad eszkozét” stratégia gyakorlati bevezetése soran, megvi-
tatasra kertiltek szervezeti és tanul6i szemszogbél egyarant. A killonb6z6 oktatasi
szektorokbol érkezd résztvevék a szervezeti hierarchiatol, elvarasoktol és kotott-
ségektSl mentesen szoltak hozza a vitdhoz, igy szélesitették horizontjukat, és fej-
lesztették a szabalyokon tdlmutaté gondolkodéasukat (Clark et al., 2017). Harom
évvel az intenziv projektesemény utan a résztvevék a gyakorlatukban és a peda-
gogiai megkozelitéseikben végbement jelentékeny valtozasokrol és fejlédésrél
szamoltak be, ami arra utal, hogy atalakulas is tortént. Ez a példa jol szemlélteti a
hosszabbtavu hataratlépések elényeit a szakmai tanulas szempontjabol, és ramu-
tat arra, hogy a digitalis tanitasi gyakorlat fejlesztésének kiilonb6z6 szektorok
egyuttmiikodésén alapuldé megvalositasa uj otletek és megkozelitések felvetéséhez
vezethet, és a helyi probléméak mas perspektivakbol torténé megvilagitasa soran
Uj megoldasok is sziilethetnek.

3. példa: Kiforditva-beforditva: hidépités a pedagogusképzésben a
sokféleséggel torténé talalkozasokon keresztiil

A hataratlépés fontos tanulasi tapasztalatot jelentett egy interkulturélis projekt
tanarjelolt résztvevdi szamara, akik az inkluziordl és a sokféleségrél tanultak. (In-
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side out — Outside in: Building Bridges in Teacher Education, 2018; Kiforditva-
beforditva: hidépités a pedagdgusképzésben, 2018, roviden: InOut projekt.) Az
InOut-projektben az Eurdpai Unid nyolc orszaganak tanarjeldltjei, pedagdgusai és
tanarképz6i dolgoztak egyiitt 10 napig, egy Erasmus+ altal szponzoralt intenziv
program keretében. A projekt alapvetéen Relph (1976) kiforditva-beforditva elmé-
letére épiilt. A kiviilallossag és a bennfentesség fogalmai segitik a tanarjelolteket
abban, hogy jobban megértsék, hogyan pozicionaljak magukat a résztvevék egy-
egy tanuldi kozosségben. A résztvevok killonb6z6é modokon térképezték fel a pro-
jekt fizikai terét, példaul drama, fotografia, vizualis naploként szolgalo vazlatfiize-
tek hasznalata révén, és ezekbdl alkottak hatarobjektumokat, hogy a tanarjelol-
teknek legyen alkalmuk kiprobalni ezeket a pedagodgiai innovaciokat kulturakozi
kontextusokban, az iskola formalis hatarain kiviil. A projekt célja az volt, hogy a
sokféleséggel torténd pozitiv talalkozasok révén hidakat épitsen, és igy tamogassa
a leendd tanarok kognitiv, érzelmi és szocidlis tanulasat. A kozvetitéi szerepet
egyrészt tanarképzok jatszottak, de az olvasmanyoknak és a megtapasztalasnak
legalabb akkora szerep jutott a hataratlépések elésegitésében, mint a human koz-
vetitéknek.

4. példa: A fiatalok vallalkozova valasa

Egy projektben a vallalkozoi léthez sziikséges eszkozoket fejlesztettek ki annak
érdekében, hogy gyermekek is be tudjanak kapcsoldédni vallalkozoi tevékenysé-
gekbe. Ezzel parhuzamosan pedagogusokat arra képeztek, hogy a vallalkozova va-
las folyamatat el tudjak segiteni. Mindez egy, a vallalkozdi szellem fejlesztését
célz6 eurdpai unids projekt részeként valosult meg, mivel a vallalkozoéi készség az
élethosszig tartd tanulas egyik kulcskompetenciaja. A projekt keretében a tanulé-
kat arra késztették és abban segitették, hogy lépjenek kapcsolatba a helyi kozos-
ség tagjaival, és probaljanak olyan tevékenységbe fogni, ami értéket teremt a ko-
z0sség szamara, és gazdasagilag is sikeres. Egy egész sor kiilonb6z6 kezdeménye-
zést dolgoztak ki. Voltak gyerekek, akik a sajat maguk altal el6allitott termékek
szamara piacot szerveztek. Masok a helyi mizeum szamara terveztek évenkénti
kiallitast. Megint masok kozadakozasbol megvalosulé projektet terveztek, amely-
nek keretében ujra akartak telepiteni egy erd6t egy szaraz vidéken. A cél az volt,
hogy a pedagogusok segitségével a gyerekek vallalkozoi kompetenciait fejlesszék.
A vallalkozdi szellem terjesztése a pedagogusok korében nehezebbnek bizonyult,
mint a gyerekek kozott. Ennek ellenére a projekt nem volt eredménytelen, a tanu-
16k ugy érezték, komolyabban vették 6ket, mint valaha. Eleinte a tanarok vona-
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kodtak elegend6 szabadsagot biztositani a didkoknak ahhoz, hogy kitalaljanak és
kiprébaljanak dolgokat, kapcsolatba 1épjenek kliensekkel, vasarlokkal. A részt ve-
v6 pedagogusoknak egyiitt kellett miikodnitik mas orszagbeli kollégakkal, és mas
targyakat tanité kollégaikkal az iskolan beliil. Ekézben fel kellett venniiik a kap-
csolatot sajat helyi kozosségiik kulcsfontossagu személyeivel abban a reményben,
hogy 6k majd a pilotprojektben kliensekként vesznek részt. A feladatok/kihivasok
voltak a hatarobjektumok, amelyek elinditottadk a tanulok kreativ, vallalkozo6i
kompetenciainak fejlédését. Ebben a nyitott, sokszereplés kornyezetben a didkok
szabadon el6allhattak kezdeményezéseikkel.

5. példa: A térténelmi és a kulturalis kontextus tanulasi célu felhasznalasa

A példaban szerepl6 iskola egy varos torténelmi kozpontjaban helyezkedik el. A
varosban van egy kozépkori eréditmény, egy katedralis, sok régi haz, mizeumok
és sok épitmény a torténelmi mult kiillonb6z6 korszakaibdl a kozépkorig vissza-
nyuléan. Az iskola és a varosvezetés egyarant szerette volna feltarni, hogyan le-
hetne ezt a gazdag kornyezetet tanulasi célokra felhasznalni a gyermekek szocia-
minél inkabb magukénak érezzék és ovjak kornyezetiik kincseit, és bekapcsolod-
janak a kozosség életébe. E célok elérése érdekében a részt vevé pedagogusok a
helyi mizeum munkatarsaival és oktatasi szakemberekkel egyiitt egy olyan varosi
sétat terveztek, amely szamos tanulasi feladatot és tevékenységet foglalt magaba.
A cél az volt, hogy tudatositsak a gyermekekben a torténelmi kornyezet jelentés-
tartalmat, felvessenek az identitassal kapcsolatos kérdéseket, feltarjak a torténel-
mi mult arnyoldalait, megvizsgaljak, hogyan éltek itt az emberek régen, és ravila-
gitsanak arra, hogy az egyes emberek mindezt a maguk egyedi perspektivajabol
egészen masként latjak. A tanarok és a muzeumpedagogusok egyiittmiikodésiik
soran Uj oOtleteket dolgoztak ki és osztottak meg a torténelmi 6rokség kiillonbozé
értelmezéseinek a gyakorlatban torténé alkalmazasardl. Ezek az otletek segitettek
a gyermekek élethosszig tart6 tanulasi kompetenciainak a fejlesztésében. Mikoz-
ben torténelmet tanitottak, megtapasztaltak és a jelen kihivasaihoz kototték a tor-
ténelmet, a mizeumi szakemberek és a tanarok is fejlédtek, és hozzajarultak egy-
mas fejlédéséhez (Lakerveld & Gussen, 2011). Nem maga a torténelmi kontextus
volt a tanulés targya, azt csak felhasznaltdk mint tanulasi lehetéséget kiillonféle
muveltségteriiletek, példaul a nyelvek, a mtvészetek, a tudomanyok, a kulturalis

tudatossag és kifejezése, valamint a technikai/miiszaki problémak tanitasa soran.
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The professional dilemmas teachers are facing tend to be complex and unpredictable.
Consequently, trainee teachers need a collaborative professional learning area that ac-
knowledges those multifaceted challenges (Beaton et al., 2020). Peer coaching and collab-
orative learning structures using ICT have been implemented in teacher training with
the aim to advance the development of positive attitudes towards inclusion and diversity.
In addition, collaborative online learning has been implemented in a grammar school in
Reutlingen, Germany. so that trainee teachers and teachers alike learn how to guide pu-
pils to support each other in inclusive settings.

Keywords: peer coaching, ICT, collaborative learning, professional dilemma
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Introduction

It has been repeatedly suggested that collaborative professional learning offers
opportunities to support teachers to work together to develop the values, compet-
ences and knowledge required to support all learners in school (Lofthouse &
Thomas, 2015). Especially when entering the profession, it is therefore important
to develop these competences of working together on challenging tasks, creating
ideas together or examining a situation with the support of peers, so that collab-
oration is used profitably in the classroom, and, moreover, contributes to further
professionalization (Panti¢ & Florian, 2015; Carillon & Flores, 2020). In addition,
our recurring impression in teacher education is that collaboration is also an im-

portant key to a positive teacher traineeship experience. Since there is rarely a
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clear separation of advising and assessment with regard to instructors, we feel
that looking at peer collaboration is particularly important.

Teacher training in the federal state of Baden-Wiirttemberg/Germany consists
of a BA/MA degree with only a short (12 weeks) practical component. After re-
ceiving their master degrees, the former students, now pre-service teachers com-
plete 1.5 years of a two-track practical training: on the one hand at school where
they sit in on classes and teach lessons; on the other hand at a Seminar fiir Ausb-
ildung und Fortbildung der Lehrkréfte (Institute for Pre-service and In-service
Training of Teachers) once a week, where they receive lessons in subject di-
dactics, pedagogy, school law and ICT. In the first 6 months of their practical
training (January to July) at school, the trainee teachers are always accompanied
by experienced teachers. Then, in September, they get their own classes and have
to pass several exams to receive their state exam. Unfortunately, peer collabora-
tion has hardly been structurally anchored in the traineeship in Baden-Wiirttem-
berg. Existing peer-collaboration often only emerges on one's own initiative. This,
however, is complicated to foster due to the fact that our trainee teachers are at
40 different schools for their practical training (some a few hour drive from each
other). Therefore, remote collaboration must be realized with the help of ICT.

As a consequence, the Seminar fiir Ausbildung und Fortbildung der Lehrkrafte
(Gymnasium), Tibingen/Germany (SAF), a member of the PROMISE project (fun-
ded by ERAMUS+, EU) , pursues, among others, the following three goals in
teacher education:

+ Trainee teachers shall acquire ICT as well as collaboration and coaching
competences in order to be able to advance their professional develop-
ment also on their own responsibility.

« On the topic of inclusion, trainee teachers should collaboratively learn
and reflect online in order to consciously experience this form of learning
in the role of the learner and thus develop a better understanding of their
pupils.

« We aim to transfer the idea of online peer collaboration to pupils in the
classroom so that trainee teachers and teachers alike learn how to guide
pupils to support each other in inclusive settings.

As the SAF is not a research institute the following report is merely a present-
ation of innovations implemented at the SAF, — not a scientific research report.
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Nevertheless, we are able to provide some data we gathered for evaluating these

innovations.

Online Peer Coaching — How can constructive collaboration be
designed?

The most obvious options certainly are exchanging information about particular
pupils/classes, transferring materials, planning lessons together, peer observation,
and debriefing lessons. As it cannot normally be assumed that the prospective
teachers have a high level of teaching expertise, giving advice to each other in
this context might be difficult for peers. Therefore, a specific concept for peer
settings is needed. We’ve decided to use peer-coaching (Goddard, 2004; Fletcher &
Mullen, 2012). The approach is based on an understanding of trainee teachers be-
ing active agents (Sachs, 2003) who must seek their own responses to the dilem-
mas they are facing in their teaching practice. For the coaching session groups of
3 are formed (Figure 1). The coachee (person A) can either describe the topic/di-
lemma verbally or bring a filmed sequence of their lesson. Instead of giving ad-
vice, self-reflection is to be initiated by the coach (person B). Regarding the
coaching being given, person C serves as a support and reflection partner for the
coach. The roles change until everyone has been coached and has been a coach
themselves.

2 2
(@)

Figure 1: Coachee, coach and observer of the coaching process communicate via tablet devices.
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In order to make sure that online collaboration and peer coaching can be real-
ized, 54 trainee teachers have been equipped with tablet devices; 38 of them re-
ceived a short training in coaching during one lesson in pedagogy. The other 16
trainee teachers did not receive a training in peer coaching but were asked to col-
laborate in the context of their lessons in subject didactics.

During the training in coaching the 38 trainees received an introduction to the
topic of coaching (90 min) and were given questions (to get them started) to help
them slip into the role of the coach. Some examples of such questions are:

e Making agreements: What would have to happen in this conversation to
make it worth your while?

e Goal and change of perspective: What would it be like if you achieved
your goal?

e DPrevious successes and resources: Have there already been initial steps in
the desired direction so far? What did you contribute to making these
steps possible?

e Making assessment/measurability or future success transparent: Where
do you rank yourself at the moment on a scale of 1 to 10?

e Change of perspective: How could others notice that you have already
taken a step forward?

The idea behind is that everyone knows their own situation best and thus finds
those options for action that they can employ constructively. This promotion of
self-responsibility may even have a positive effect on the young colleagues' self-
efficacy.

In October 2020 (i.e. after 10 months of practical training) a representative on-
line-survey among the trainee teachers who participated in the project was con-
ducted. Trainee teachers were given time to fill in the online survey during an on-
line lesson (N=51, three trainee teachers were absent during these lessons). The
survey consisted of rating questions and two open-ended questions. We asked
them how often they prepared their lessons collaboratively, how often they dis-
cussed their teaching experiences with peers and whether their collaboration
took place online. Answers were given on a rating scale (0-3) with 0=never and
3=regularly.

The results (figure 2) indicate that collaboration is more important for ex-
change of teaching experiences (0: 2%; 1: 12%; 2: 39%; 3: 47%) than for preparing
lessons together (0:21%; 1: 57%; 2: 20%; 3: 2%). Of the trainee teachers who ex-
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changed their teaching experiences 86% indicate that they also used ICT for their
collaboration.

0 I I I —
0 1 2

m prepare lessons exchange experiences

[ (=)}
(=] (=}

N
=)
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(=}

Percentage of trainee teachers
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[=}

—_
[=]
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Figure 2: Percentage of trainee teachers (N=51) who indicate that they prepare lessons
collaboratively/exchange their teaching experiences.

We also asked them to what extent they applied coaching techniques during
their peer collaborations. In the coaching group (these trainee teachers received a
short training in coaching) 10 out of 35 trainee teachers claimed that they never
used coaching techniques. In the other group (these trainee teachers did not re-
ceived a short training in coaching) 13 out of 16 trainee teachers never applied
coaching techniques. This shows that coaching techniques were applied more fre-
quently in the coaching group (x2 = 12.3, p < 0.001).

The open-ended questions revealed the following responses to the advantages
and disadvantages of online peer coaching (see table 1). The coding of the qualit-
ative data was done with AQUAD 8 (a tool for qualitative data analysis, see
http://aquad.de).
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I found working with  Number of I felt that working with the Number of
the other trainee teach- mentions (N other trainee teachers was mentions (N
ers to be very helpful =51) unnecessary/destructive be- = 51)
because... cause...

It is good to hear that oth-
ers have comparable ex-

Ideas about lesson planning

periences /Emotional sup- 21 are too different >
port

Sharing material/ideas for 12 Exchange is too time consum- 4
lesson planning ing

Sharu.lg concrete teaching 10 Stress is amplified by exchange 2
experiences

Exchange takes place at 8 School conditions are too dif- 1
eye level (no evaluation) ferent

Reﬂectmn competence 1s 1 Difficult to find a date 1
improved

Time saving 1

Table 1: Answers to the dis-/advantages of (distant) peer-coaching (Online survey, November
2020, after 10 months of teacher training).

A trainee teacher commented on online peer coaching as follows:

“Quite frankly, at first, I found the idea of exchanging ideas with my colleagues
in a video conference rather absurd. But once I had overcome inner barriers and
dared to open up to my coaching group, it was in fact rather simple. [...] Especially
by using the tablet, the physical distance to my coaching partners can be easily over-
come; I can reach them very quickly and thus clarify urgent questions immediately. I
also find it an enormous advantage that the meetings can take place at home in a
protected setting.”

With the onset of the first shutdown, this form of "social connecting in dis-
tance" took on a whole new and important relevance, and the online coaching
groups became a stabilizing factor in these uncertain times. Another observation
is that collaboration among the trainee teachers was not restricted to peer coach-
ing but extended to other areas like exchanging methodological issues, develop-
ing ideas for new learning tasks or planning entire lessons together. This aspect
reveals the importance of bringing together trainee teachers who have the same
subject, — something which we are considering now for the last phase of the pro-

ject.
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Blended-Learning on Inclusion

Also, on the topic of inclusion, we have used digitization for both collaborative
working and collaborative learning. As part of a blended learning module (4 les-
sons, 90 min each) knowledge transfer (technical terms, definitions, legal frame-
work, etc.) takes place online. In an online collaboration, the trainee teachers use
vignettes describing dilemmas on inclusions (see promise-eu.net) to develop prac-
tical action options for their own teaching. These professional dilemmas do not
have easy answers and the trainee teachers are faced with making a choice
between a range of options to respond to them, with none of the actions being
perfect to all members of the class. The blended learning module was conducted
in 4 groups of trainee teachers, in total 72 participants.

Item mean (sd)
I got a good overview of the topic. 2.4% (1.6)
The digital learning environment was clearly designed. 2.3 (1.4)
The learning objectives were clear. 2.2% (1.4)

The missing attendance phases (due to COVID-19) were well
compensated by video conferences.
Table 2: Mean values and standard deviation (sd) of the ratings (N=45).

2.4* (1.3)

In order to evaluate the blended learning module, the trainee teachers were
asked to fill in a short online questionnaire (rating scale 1 — 5, 1 = true, 5 = false).
Table 2 shows the items and the evaluation of the answers. The questionnaire was
completed by 63% of the participants, N=45). All mean values differ statistically
significantly from the middle value 3 (* p < 0.01 derived from t-test). The results
indicate that the trainee teachers feel they have received a good overview of in-
clusion. With the design of the blended learning module - following flipped
classroom principles — we gained time within the (online) face-to-face training
session for critical reflection on the handling of the vignettes and also, on the
method of blended learning. By doing so, the trainee teachers almost automatic-
ally come to terms with their own attitudes and beliefs towards inclusion. A
trainee teacher comments on this as follows:

Honestly, I have the impression that I have taken away more from the independ-
ent online course and that I have dealt with the topic more intensively than would
have been the case in a regular classroom setting. [...] For the processing of the vign-
ettes, I found the online cooperation in my small group very profitable. A group of 3
is a good group size here.

105



Pedagogusképzés « 20(48), 2021/1.

At the same time, I am glad that we discussed the cases in face-to-face sessions.
The exchange with all colleagues and the direct feedback from the lecturer is very

important to me.

COOL-Groups (COllaborative Online Learning groups)

The third goal deals with the implementation of collaboration in digital settings in
schools. In a class of 27 pupils (approx. 12 years old) it was examined how
learners (can) change their learning and collaboration behavior in two subjects:
English and history.

The pupils have access to the school-based cloud resources via a learning man-
agement system. Within the first six months, they learned, among other things,
how to handle the specific possibilities of this working environment, such as real-
time synchronization of their digital work results (with the teachers’ insights), as
well as how to use the video conferencing tool effectively (even before the pan-
demic). The digitized learning environment thus offered (and still offers) commu-
nication channels that are fundamentally different from the ones in traditional
classrooms.

Our main questions were:

« How does collaborative working develop in a digital environment after
having been systematically introduced to it?

« What are the repercussions with regard to learning performance due to
digitally organized and collaborative ways of working?

« To what extent do working attitudes and working methods change due to
the (almost) permanent possibility of collaboration?

The project is designed as a scheme in which insights gained in short cycles
are to be fed back into adapting organizational structures. After one year, the fol-
lowing conclusions can be drawn:

Students initially (before Corona) reacted hesitantly to the opportunity to
share and collaborate. Regular feedback sessions, and later video logs (“video di-
aries”) revealed several reasons behind that attitude. These feedback sessions
were done in the following way: Semi-structured interviews were conducted reg-
ularly in small groups at 4-week intervals over a period of half a year. The video
logs were produced along guiding questions. One third of the students produced
one video log per week over a period of 3 weeks. This resulted in a qualitative
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evaluation of 30 video contributions of about 2 minutes each. This is, what we
found out:

First, in such stable traditional learning environment there was little transfer
of digital synchronous and asynchronous communication experiences gathered in
the two subjects English and history. Second, the learning opportunities created
by other teachers were virtually absorbed by traditional teaching formats, as the
new concept was applied in only two of 15 subjects. Third, in our observation,
collaborative formats were unfamiliar to the pupils in general. Talking to each
other was not part of the common learning repertoire.

We responded to the findings as follows:

- an expansion of digital collaboration formats from 2 to 12 (of the 15) sub-
jects.

- apermanent use of the digital learning environment.

- the installation of an interdisciplinary buddy system to facilitate and pro-
mote communication patterns.

- the increase of autonomous learning activities in the class

- the establishment of tasks for metacognition through the institutionaliza-
tion of reflection periods (coaching conversations, reflection comments,...)
and

- on the part of the teachers, weekly consultations on pedagogical issues.

In addition, the changed conditions under the lockdown accelerated the will-
ingness to systematically engage with digital opportunities everywhere.

The evaluation status at the beginning of 2021 showed that the pupils were
considerably more reflective in their use of collaborative opportunities. They be-
came better in making decisions for or against collaboration based on their own
learning attitude and on the basis of the task formats. Furthermore, many pupils
reflect more on their own learning and work processes. Individual communica-
tion in distance learning is also more intense than in face-to-face classes in many
subjects. This is due to micro-communication with tools that allow for selective
individual feedback from peers as well as instructors. On the other hand, 5 of the
27 pupils needed closer assistance. This might be mainly due to the fact that di-
gital distance learning and collaboration is often too much for students with weak
learning organization skills.
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The consequences we draw from this for the final phase are:

Pupils are ready to think about and engage in the value of collaboration. This
change in the learning culture requires a lot of time, trust, and a common teach-
ing approach among all colleagues. Therefore, further attempts are made to
provide colleagues with a broader theoretical basis of self-regulated, collaborative
learning and its presupposing structures, as well as to develop supportive institu-
tional conditions.

- Collaborative and digital learning concepts are at the same time two high
requirements if the goal is to replace the teacher-dominated learning cul-
ture. Our considerations are to facilitate the “pains” of change through ho-
rizontal collaboration of subject teachers in one school level (creating mu-
tual trust through intra-subject collaboration), as well as to form inter-
subject teacher teams, i.e. to make teachers of different subjects cooperate
in several classes, resulting in an improved and quickly propagated new
teaching culture.

Conclusion

Teacher collaboration is a key element for the support of all learners in school
(Lofthouse & Thomas, 2015). In order to collaborate successfully, there are several
preconditions: Teachers have to acquire competences to work together, and
schools need to establish both a culture of collaboration among the teachers and
for their pupils in the classrooms. Not only in times of a pandemic, but of course
especially then, teachers and pupils alike need digital learning competences, too.
Our results so far make us optimistic that the combination of digital, collaborative
(and inclusive) skills training is beneficial and enables (trainee) teachers to sup-
port all their pupils in the classroom. Moreover, the collaborative training of the

pupils further supports teachers in this endeavour.

108



Susanne Huber - Rainer Lupschina — Melanie Schwarz — Katja Krey

References

Beaton, M. C., Thomson, S., Cornelius, S., Lofthouse, R., Kools, Q., & Huber, S.
(2021). Conceptualising Teacher Education for Inclusion: Lessons for the Pro-
fessional Learning of Educators from Transnational and Cross-Sector Perspect-
ives. Sustainability, 13(4), 2167. https://doi.org/10.3390/su13 042 167

Carillon, C. & Flores, M.A. (2020). COVID-19 and teacher education: a literature
review of online teaching and learning practices. European jJournal of Teacher
Education, 43(4), 466—487. https://doi.org/10.1080/02 619 768.2020.1821184

Fletcher, S. & Mullen, C. (2012). Improving coaching by and for school teachers.
Sage Publications. https://doi.org/10.4135/9 781446 247 549.n4

Goddard, B. (2004). Coaching and peer mentoring. In: Persson, M. Towards the
teacher as a learner: Contexts for the new role of the teacher. The learning teach-
ing network. 47-54.

Lofthouse, R. & Thomas, U. (2015). Concerning collaboration: teachers’ perspect-
ives on working in partnerships to develop teaching practices. Professional De-
velopment in Education, 43(1), 36-56.
http://dx.doi.org/10.1080/19415257.2015.1053570

Panti¢, N. & Florian, L. (2015). Developing teachers as agents of inclusion and so-
cial justice. Education Inquiry, Volume 6(3),
https://doi.org/10.3402/edui.v6.27311

Sachs, J. (2003). The activist teaching profession. Open University Press.

109


https://doi.org/10.3402/edui.v6.27311

A digitalis eszk6zok jelentésége a tarstamogatas
(peer-coaching) és az egyiittmikodo inkluziv
tanulas soran

Susanne Huber! — Rainer Lupschina? - Melanie Schwarz® -
Katja Krey*

'Témafelel6s, Tibingeni Tanarképzési és Tovabbképzési Kozpont oktatéja,
susanne.huber@seminar-tuebingen.de

*Tiibingeni Tanarképzési és Tovabbképzési Kozpont oktatoja,
rainer.lupschina@seminar-tuebingen.de

*Tubingeni Tanarképzési és Tovabbképzési Kozpont oktatdja,
melanie.schwarz@seminar-tuebingen.de

*Tubingeni Tanarképzési és Tovabbképzési Kozpont oktatdja,

katja.krey@seminar-tuebingen.de

Forditotta: Daru Andrea, ELTE Pedagogiai és Pszichologiai Kar, Neveléstudomanyi
Intézet doktorandusza, andikond@student.elte.hu

A pedagoégusok munkajuk soran gyakran szembesiilnek komplex és kiszamithatatlan
szakmai dilemmakkal. Ezért a pedagégusjelolteknek olyan egyiittmiikodé szakmai kor-
nyezetre van sziikségiik, amely figyelembe veszi ezeket a sokrétii kihivasokat (Beaton et
al., 2020). Intézményiinkben, Németorszagban, a digitalis eszkozoket alkalmazé tarsta-
mogatas (peer coaching) és az egyiittmiikodd, inkluziv tanulas gyakorlatat azért vezettiik
be a pedagogusképzésben, hogy elbsegitsiik a befogadassal és a sokszintiséggel kapcsola-
tos pozitiv attittidok kialakulasat, fejlédését a tanarjeloltekben. Tovabba egy reutlingeni
kozépiskolaban, kialakitottuk az egyiittmiikodé online tanulas gyakorlatat a diakok sza-
mara is, hogy a tandrjeloltek és a gyakorlé tanarok egyarant megtanuljak, hogyan vezet-
hetik ra tanuloikat arra, hogy befogadé kornyezetben tamogassak egymast.

Kulcsszavak: tarstamogatas (peer coaching), digitalis, egyiittmiikod6 tanulas, szakmai
dilemma

DOI: 10.37205/TEL-hun.2021.1.06

Bevezetés

Nem lehet eléggé hangsilyozni, hogy az egyiittm(ik6d6 szakmai tanulas a lehet6-
ségek széles tarhazat kinalja arra, hogy a pedagogusok egyiitt tudjak fejleszteni
azt a tudast, azokat a kompetenciakat, amelyek segitségével minden tanul6 tanu-
lasat tamogatni tudjak. Kilonosen a palyakezdés idészakaban fontos, hogy fej-
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lessziik az egytittmikodés kompetenciajat kihivast jelenté feladatok egytittes
megoldasaval, kozos otlet felvetésekkel, vagy a tarsak tamogatasaval végzett hely-
zetelemzésekkel. Az egytittmiikodés tapasztalatai aztan eredményesen hasznalha-
toak a tanteremben, s6t a tovabbi szakmai fejlédést is elésegitik (Pantic & Florian,
2015; Carillon & Flores, 2020). Pedagogusképzdéként ugy latjuk, hogy az egyiitt-
muikodés kulcsfontossagu szerepet jatszik abban, hogy a pedagogusképzés pozitiv
élmény legyen a jeloltek szamara. Az oktatoi szereptdl aligha lehet egyértelmien
elhatarolni a tanacsadast és az értékelést, ezért kiemelten fontos a tarsakkal vald
szakmai egytittmiikodés.

Annak érdekében, hogy fejlesztésiink képzésben betdltott szerepe jol értelmez-
het6 legyen, roviden Osszegezzilk a baden-wiirttembergi — német szovetségi al-
lambeli - tanarképzés felépitését. A jeloltek BA vagy MA diplomat szereznek; a
képzéseknek mindossze egy rovid (12 hetes) gyakorlati része van. A diploma meg-
szerzése utan az egykori hallgatok, most mar tanarjeloltek, masfél éves, két kom-
ponensii gyakorlati képzést kapnak. Ez a képzés egyrészt az iskolaban zajlik, ahol
tanorakon hospitalnak, 6rakat tartanak, masrészt heti egy alkalommal a Pedago6-
gusképz6- és Tovabbképzé Szeminariumon (Seminar fiir Ausbildung und Fortbil-
dung der Lehrkrafte, azaz SAF) szakmodszertani, pedagdgiai, iskolajogi és IKT
orakat hallgatnak. Az iskolai gyakorlati képzés elsé hat honapjaban (januartol ja-
liusig) tapasztalt tanarok feliigyelik munkajat. Ezutan szeptemberben megkapjak
sajat osztalyukat, és szamos vizsgat kell teljesiteniiik, hogy megszerezhessék alla-
milag elismert pedagogusi képesitésiiket. Sajnos a tarsak egytttmikodése nehe-
zen illeszthetd be strukturalisan a baden-wiirttembergi szakmai képzésbe. A tars-
tamogatas (peer-coaching), ha meg is valosul, gyakran csak egyéni kezdeménye-
zésre jon létre. Ezt tovabb neheziti, hogy a tanarjel6ltek 40 kiilonbo6z6 iskolaba
jarnak gyakorlati képzésre, raadasul sokszor tobboras autoutra dolgoznak egy-
mastol. Igy az egyiittmiikodést digitalis eszkozok segitségével kell megvaldsitani.
Ezért a tiibingeni gimnaziumi tanarokat képzé Pedagogusképzé és Tovabbképzé
Szeminarium (SAF), amely részt vett az ERASMUS+ keretében az EU altal finan-
szirozott PROMISE-projektben, tobbek kozott a kovetkezé harom célt tlizte ki
maga elé:

« A tanarképzésben részt vevoknek meg kell szerezniiik a digitalis, valamint
az egyuttmiikodési és a timogatod (coaching) kompetenciakat annak érde-
kében, hogy szakmai fejlédésiiket 6nalloan, sajat felelésségiikre elémoz-
dithassak.

111



Pedagogusképzés « 20(48), 2021/1.

« Az inklazi6 témajaban a tanarjelolteknek kozosen, egytittmiikodve kell ta-
nulniuk, és online reflektalniuk annak érdekében, hogy tapasztalas utjan
alaposan megismerhessék ezt a tanulési format tanul6i szerepben, és ezal-
tal jobban megértsék didkjaikat, tovabba a reflexié révén tudatositsak en-
nek a tanulasi formanak a jellegzetességeit.

« Cél volt, hogy az online kortars egytittm(ikodés gondolatat atadjuk az osz-
talyteremben tanul6 diakoknak is, ezért fontos, hogy a tanarjeldltek és a
tanarok egyarant megtanuljak, hogyan késztessék a tanulokat egymas ta-
mogatasara inkluziv kérnyezetben.

Mivel az SAF nem kutatdintézet, az alabbi beszamol6 nem tudomanyos kutata-
si jelentés, csupan Osszegzése annak, hogy milyen innovaciot valdsitottunk meg
intézetiinkben. Emellett azokat az adatokat is ismertetjiik, amelyeket a projekt in-

novacidinak értékelése céljabol gyijtottink.

Online tarstamogatas - Hogyan tervezhet6 meg a konstruktiv
egyiittmiikodés?

A kollaboraci6 legkézenfekv6bb lehet6ségei minden bizonnyal a kovetkezék: in-
formaciocsere az egyes tanulokrol, osztalyokrol, tanitasi anyagok megosztasa, ko-
z0s Oratervezés, hospitalas a tars, tarsak orain, visszajelzés a latott 6rakrol. Mivel
a bevezet szakaszban, a palyakezdés idején a hallgatok nem rendelkeznek magas
szinti pedagogiai szakértelemmel, spontan médon nehezebben tudnak tanacsot
adni egymasnak, ehhez specidlis tarsas kornyezet kialakitasara van sziikség, igy a
tarstimogatas mellett dontottiink (Goddard, 2004; Flechter & Mullen, 2012). Ez a
megkozelités azon alapszik, hogy a hallgatokat aktiv szerepléknek tekintjik
(Sachs, 2003), akiknek sajat valaszokat kell keresniiik a tanitasi gyakorlatukban
felmerilé dilemmaikra. A tamogatd (coaching) tilés lebonyolitasahoz haromfés
csoportokat alakitottunk ki (lasd 1. dbra). A megfigyelt (coachee) (,A” személy) le-
irhatta a témat/problémat szoéban, vagy bemutathatott egy videorészletet az 6raja-
rol. Tanacsadas helyett a megfigyel6 (coacher) (,B” személy) onreflexiot kezdemé-
nyezett. Mivel a megfigyel6 (,B”) személye adott volt, a ,C” személy tamogato és
reflektiv partnerként volt jelen mellette. A szerepek addig cserélédtek, mig min-

denkire sor keriilt megfigyel6ként és megfigyeltként egyarant.
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1. abra: A megfigyelt (coachee), a megfigyel6 (coach) és a reflektiv partner tablagépen keresztiil

kommunikalnak.

Annak érdekében, hogy az online egytttmiikodés és a tarstamogatas megvalo-
sulhasson, 54 tanarjeloltet lattunk el tablagépekkel. Kozulik 38 f6 kapott rovid, a

tarstamogatast bemutatd (coaching) képzést egy pedagogiai kurzus soran. A tobbi

16 tanarjelolt nem részesiilt ilyen képzésben, de felkérték éket az egytittmikodés-

re szakmoddszertani oraik keretében.

A 38 tanarjeloltet a képzés soran felkészitették a kortars timogatasra (90 perc),

ahol els6 1épésként kérdéseket kaptak, amelyek abban segitették Sket, hogy bele-

helyezkedjenek a megfigyel6 (coach) szerepébe. A tovabbiakban témak szerinti

csoportositasban bemutatunk néhanyat a képzésen feldolgozott kérdésekbol:

Megéallapodasok megkotése: Minek kell torténnie a beszélgetés soran ah-
hoz, hogy megérje szamodra a részvételt?

Cél és szemléletvaltas: Mikor éreznéd ugy, hogy elérted a célodat?
Korabbi sikerek és eréforrasok: Torténtek-e eddig 1épések a kivant irany-
ba? Mivel jarultal hozza ahhoz, hogy ezek a lépések megvalosuljanak ?

Az értékelés és a mérhetdség, illetve a jovébeli siker kritériumainak vila-
gossa tétele: Hova rangsorolod magadat jelenleg egy 1-10-ig tart6 skalan?
Szemléletvaltas: Hogyan vehetnék észre masok, hogy mar tettél egy 1é-
pést elére?

E megkozelités mogott az az elképzelés all, hogy mindenki a sajat helyzetét is-

meri a legjobban, és igy mindenki maga tudja megtalalni azokat a tovabblépési le-
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het6ségeket, amelyeket képes konstruktivan végrehajtani. Az 6nmagukért viselt
felelésség eldtérbe allitasa pozitiv hatassal is lehet a fiatal kollégak énhatékony-
sag-érzésére is.

2020 oktoberében (azaz 10 honapos gyakorlati képzés utan) reprezentativ on-
line felmérést végeztiink a projektben részt vevé tanarjeloltek korében. A jeloltek
egy online ora alatt kaptak id6t arra, hogy kitoltsék az online felmérést (N=51, ha-
rom f6 hidnyzott errél az alkalomroél). A felmérésben zart kérdések mellett (Li-
kert-skala) két nyitott kérdés szerepelt. A kérdéivben megkérdeztiik, hogy milyen
gyakran készitették el6 kozosen az orakat, milyen gyakran vitattdk meg tanitasi
tapasztalataikat tarsaikkal, és hogy az egyiittmtikodésiik online tortént-e. A ta-
narjeloltek a valaszokat négyfokozatt skalan adtadk meg (0O=soha és 3=rendszere-
sen).

Az eredményeket a 2. dbra Osszegzi. A tanitasi tapasztalatok megbeszélése cél-
jabol végzett egyiittm(ikodés gyakoribb volt (0: 2%; 1: 12%; 2: 39%; 3: 47%), mint
az orak kozos el6készitése (0:21%; 1: 57%; 2: 20%; 3: 2%). A szakmai tapasztalatai-
kat megbeszél6 tanarjeloltek 86%-a jelezte, hogy digitalis eszkozt is felhasznaltak
az egyuttmikodéshez.
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2. abra: Az egyiittmiikodési formak megoszlasa (N=51)

Arra is rakérdeztiink, hogy mennyire széleskorten alkalmaztik a tdmogatd
(coaching) technikakat a tarsaikkal val6 egyiittm(ikodés soran. Azok kozil a ta-
narjeldltek koziil, akik rovid képzést kaptak — 35 f6 — 10 jelolt azt allitotta, hogy
soha nem hasznalta a tAmogaté (coaching) technikakat. A masik csoportban (ahol
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a tanarjeloltek nem kaptak képzést) 16-bol 13 tanarjel6lt gondolta Ggy, hogy soha
nem alkalmazott tAmogaté technikakat. Ez azt mutatja, hogy a tdmogaté techni-
kakat gyakrabban alkalmaztik azok, akik kaptak ilyen képzést (x* = 12,3, p
<0,001). Az online tarstamogatas el6nyeire és hatranyaira vonatkoz6 nyilt kérdé-
sekre adott valaszokbdl nyert adatok 0sszegzése az alabbi, 1. tdblazatban lathato.*

Ugy vélem, nagyon s o oyt -

hasznos egyiitt dolgozni Eml}tesek Ugy ereztel'n, hogy a t(').bbl,tanar‘] " Emlitések
R R szama  lolttel val6 munka sziikségtelen/ .
a tobbi tanarjelolttel, , szama
rombolé volt, mert...
mert...
76 hallani, hogy masok ha-
sonlé tapasztalatokkal ren- Az oratervezéssel kapcsolatos elképze-
- . 21 ) 1z . 5
delkeznek./Erzelmi tamoga- lések tulsagosan eltérnek.
tds

Tananyagokat/otleteket o d e

kaphatunk az bratervezés- 12 A tananyagok megosztasa tul idGigé 4
b nyes.
ez.

Konkrét tanitasi tapaszta- 10 A tapasztalatok megosztasa csak fel- 2

latokat oszthatunk meg. erGsiti a stresszt.
A tapasztalatcsere »Szem-
magassagban”, azonos sta- 3 Tulsagosan eltéré iskolai koriilmények 1
tuszu jeloltek kozott torté- kozott dolgozunk.

nik (nincs értékelés).
Javula reﬂe.lftlv kompeten- Nehéz mindenkinek megfelel6 idépon-
ciank. 1 . 1
tot talalni.
Idé6t takarithatunk meg. 1

1. tablazat. A (tavoli) tarstamogatas elényei/hatranyai. (Online felmérés, 2020. november, 10
hoénapos tanarképzési idészak utan; N=51.)

Egy tanarjelolt a kovetkez6képpen kommentalta az online tarstamogatast:

,Oszintén szolva, el6szor meglehetésen abszurdnak taléltam az otletet, hogy vi-
deokonferencian cseréljek eszmét a tarsaimmal, de miutan lekiizdottem az ellenérzé-
seimet, és mertem nyitni a tamogaté csoportom felé, valojaban elég egyszerti volt.
[...] A tablagép hasznalataval kénnyen at lehetett hidalni a partnerektél elvalaszto
fizikai tavolsagot; nagyon gyorsan el tudtam érni Gket, és igy azonnal tisztazni tud-
tam a siirgds kérdéseket. Oriasi elénynek tartom azt is, hogy a taldlkozokat otthon,
védett kornyezetben rendezhettiik meg.”

! A kvalitativ adatok kodoléasa és feldolgozasa az AQUAD 8-cal tortént. (Az AQUAD 8 a kvalitativ adatok
elemzésének egyik eszkoze, 1asd http://aquad.de).
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A pandémia soran, az els6 lezaras kezdetével a ,tavolbdl valé kapcsolattartas”
ezen formaja teljesen 0j és kiemelt jelentéséget kapott: ezekben a bizonytalan
idékben az online tdmogatd (coaching) csoportok stabilizalé tényez6vé valtak.
Megfigyeltiik, hogy a tanarjeloltek kozotti egyiittmiikodés nem korlatozodott a
tarstimogatasra, hanem mas teriiletekre is kiterjedt, mint példaul a modszertani
kérdések megvitatasara, az 0j tanulasi feladatokkal kapcsolatos otletek kidolgoza-
sara vagy teljes orak kozos tervezésére. Ez megmutatta annak fontossagat, hogy a
tovabbiakban is tamogatd csoportokat szervezziink az azonos szakos tanarjelol-
teknek.

A blended tanulas és az inklazié

Az inkluzi6 témajaban is a digitalizalast hasznaltuk az egyiittmtikodésen alapulod
munkaban és tanulasban. Egy blended tanulasi modulban (4 lecke, egyenként 90
percesek) a tudastranszfer (technikai kifejezések, meghatarozasok, jogi keret stb.)
online formaban tortént. Az online egytittmiikodés soran a tanarjeldltek vignette-
eket (komplex pedagodgiai helyzeteket leir6 torténeteket) hasznaltak, amelyekben
az inklazidval kapcsolatos dilemmaikat irtak le (lasd ezeket: promise-eu.net),
hogy gyakorlati cselekvési utakat dolgozzanak ki sajat osztalytermi gyakorlatuk
kialakitasa érdekében. A vignette-ek olyan szakmai dilemmakat irnak le, ame-
lyekre nincsenek konnyt, egyértelmi valaszok, igy a tanarjelolteknek valasztani-
uk kellett a megoldasi lehetéségek koziil, bar egyik ut sem volt tokéletes az osz-
taly minden tanuldja szamara. A blended tanulasi modult négy tanarjel6lti cso-
portban Osszesen 72 résztvev6vel bonyolitottuk le. A blended tanulasi modul
értékeléséhez a tanarjelolteket egy rovid online kérdéiv kitoltésére kértiik. A kér-
déivben szerepld allitasokat otfokozatd Likert-skalan kellett értékelniiik (lasd 2.
tablazat).

Item Kozépérték (sd)
Jo attekintést kaptam a témarol. 2.47 (1.6)
A digitalis tanulasi kornyezet jol tervezett volt. 2.3" (1.4)
A tanulasi célok egyértelmiek voltak. 2.2" (1.4)
A hianyz0 részvételi szakaszokat (COVID 19) a videokonferencidk jol N

o 2.4% (1.3)
kompenzaltak.

2. tablazat. A Likert-skalak kozépértékei és szorasa (sd) (N=45).
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A kérdéivet a résztvevék 63%-a toltotte ki (N=45). Minden kozépérték statiszti-
kailag szignifikansan eltér a 3-as kozépértéktdl (* p < 0,01, t-probaval tortént szig-
nifikancia vizsgéalat alapjan.) Az eredmények azt mutatjak, hogy a tanarjeloltek
ugy érzik, jo attekintést kaptak az inklaziérol. A blended tanulasi modul kialaki-
tasaval — a tikrozott osztalyterem (flipped classroom) elveit kovetve — id6t nyer-
tink az online, de szinkron bonyolitott képzésen beliil a vignette-ek elemzésére és
a blended tanulas modszerével kapcsolatos kritikus gondolkodas fejlesztésére. Ez
segitett abban, hogy a tanarjeloltek szembenézzenek sajat inkluzioval kapcsolatos
attittidjeikkel és nézeteikkel. Egy tanarjelolt igy nyilatkozott errdl:

»Az a benyomasom, hogy tobbet kaptam az egyéni, online kurzustol, és intenziveb-
ben is foglalkoztam a témaval, mint egy rendes, osztalytermi kiornyezetben tartott
kurzuson tettem volna. [...] A vignette-ek feldolgozasahoz nagyon hasznosnak talal-
tam az online egyiittmiikédést kis csoportomban. Ebben az esetben a haromfés cso-
port épp megfelelé nagysagunak bizonyult. Ugyanakkor orildk, hogy a teljes létszamu
talalkozokon is megvitattuk az eseteket. Nagyon fontos volt szamomra az ésszes kol-
léegaval valo eszmecsere és az oktato kozvetlen visszajelzése.”

COOL-csoportok (Collaborative Online Learning groups): online
egyiittmiik6d6 tanulécsoportok

A harmadik célunk a kozoktatasban, iskolai digitalis kornyezetben torténd
egyuttmiikodés megvalositasa volt. Egy 27 f6s osztalyban azt vizsgaltuk, hogy a
tanulok (kb. 12 évesek) hogyan tudnak valtoztatni, illetve hogyan valtoztatnak ta-
nulasi és egyuittmikodési viselkedésiikon két tantargy, az angol nyelv és a torté-
nelem tanulasa soran.

A tanulok egy tanulastimogatd rendszeren (learning management system:
LMS) keresztiil férhettek hozza az iskola felh6alapu tananyagaihoz/forrasaihoz.
Az elsé hat honapban megtanultak tobbek kozott, hogyan kezeljék ennek a mun-
kakornyezetnek a konkrét lehet6ségeit, példaul digitalis munkajuk eredményei-
nek valés idejl szinkronizalasat a tanarok meglatasaival/visszajelzéseivel, vala-
mint a videokonferencia-eszkdz hatékony hasznalatat (mar a vilagjarvany el6tt
is). A digitalizalt tanulasi kornyezet olyan kommunikacios csatornakat kinalt (és
kinal most is), amelyek alapvetéen kiilonboznek a hagyomanyos tantermi kom-
munikacios lehetdségektol.

F6 kérdéseink a kovetkezdk voltak:
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« Hogyan alakul ki az egytittmtik6désen alapulé munka digitalis kornyezet-
ben, miutan a tanuldkat szisztematikusan megismertették ezzel a munka-
modszerrel ?

« Milyen kévetkezményekkel jarnak a tanulasi teljesitményre nézve a digi-
talisan szervezett és egyiittmikodésre épité munkamodszerek ?

« Milyen mértékben valtozik a munkahoz val6 hozzaallas az egytittmtikodés
(szinte) allando6 lehetésége kovetkeztében?

A projektet olyan rendszerként terveztiik, amelyben a roévid ciklusok soran
szerzett tapasztalatokat, meglatasokat azonnal visszacsatoljuk az adaptiv szerve-
zeti struktarakba. Egy év elteltével az alabbi kovetkeztetések vonhatok le: A dia-
kok kezdetben (a pandémia el6tt) vonakodva reagaltak a tudasmegosztas és az
egyuttmiikodés lehetségére. A tanulok rendszeres visszajelzései és reflektiv vi-
dednaploi (video diaries, video logs) megvilagitottak a tartozkodd hozzaallas mo-
gott megbuvo okokat. A visszajelzésekkel foglalkozo talalkozokon félig struktu-
ralt interjukat szervezetiink kis csoportokban, rendszeresen, négy hetes id6k6zon-
ként, fél évig. Ezen tul vidednaplok késziiltek iranyad6 kérdések segitségével. A
didkok egyharmada harom hét alatt heti egy vidednaplot készitett. Ez harminc,
egyenként koriilbeliil két perces videofelvétel kvalitativ adatainak elemzését tette
lehetévé. Az elemzésbdl az alabbiakat tudtuk meg:

« Egyrészt a megszokott, hagyomanyos tanulasi kornyezetben kevéssé volt
jelen a tapasztalatok privat, digitalis, egyidejii vagy aszinkron kommuni-
kacids megosztasa, atadasa.

«  Masrészt az 1j, digitalis, egylttmiikodésre alkalmat ad6 tanulasi lehet&sé-
gek nem voltak jelen a hagyomanyos tanitasi formak kozt, mivel az 4j
koncepciot a 15 tantargybol csak kett6ben alkalmaztak.

« Harmadszor, megfigyelésiink szerint, az egytittmiikodési formak altalaban
ismeretlenek voltak a tanuldk szamara, az egymassal valo beszélgetés nem
volt része a kozos tanulasi repertoarnak.

A fenti eredményekre épiil6 fejlesztés f6bb sarokpontjai:

— a digitalis egyuttmtkodési forma bevezetése a 15-b6l 12 tantargyban,
vagyis a digitalis egytttmitikodésben részt vevé targyak szamanak novelé-
se 2-r6l 12-re;

— adigitalis tanulasi kornyezet alland6 hasznalata;

— interdiszciplinaris tanuloparok kialakitasa a kommunikacié megkonnyité-
se és el6segitése érdekében;
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— az autondm tanulési tevékenységek idejének novelése az osztalyteremben;

— metakognitiv feladatok bevezetése a reflexios id6 intézményesitésével (ta-
mogaté — coaching — beszélgetések, reflektiv kommentarok)

— apedagogusok részérdl heti konzultaciok pedagogiai kérdésekben.

Emellett a kijarasi korlatozasok/lezarasok alatt a megvaltozott korilmények
nagyon gyorsan meger6sitették a tanuldi hajlandosagot a digitalis lehet6ségek
széleskori szisztematikus hasznalatara.

A 2021 eleji értékelés azt mutatta, hogy a tanulok mar lényegesen jobban,
reflektivebben hasznaltak az egytittmitikodési lehetéségeket. Egyre hatékonyabban
dontottek sajat tanulasi terveik és a feladatformatumok alapjan az egyiittmtikodés
mellett vagy ellen. Ezen kiviil a tanulok tobbet reflektaltak sajat tanulasi- és mun-
kafolyamataikra. Sok tantargyban az egyéni kommunikacio6 a digitalis tavoktatas-
ban intenzivebb volt, mint a jelenléti érakon. Ez a mikro-kommunikaciot lehetévé
tevé eszkozoknek koszonhetd, amelyek révén a tanulok szelektiv egyéni visszajel-
zést kaphatnak a kortarsaiktol és az oktatotol is. A 27 tanulobol 6t fének tobb se-
gitségre volt szitksége. Ez f6ként annak a ténynek tudhaté be, hogy a digitalis tav-
oktatas és egyiittmiikodés gyakran tul nehéznek bizonyul a gyenge tanulasszerve-
zési készségekkel rendelkez6 diakok szamara.

A vizsgalati eredményekbdl levont kovetkeztetések a projekt utolsé szakaszara
nézve:

— A tanulok készek gondolkodni az egytittmiikodés értékérdl és részt venni az
egyuttmiikodésben. A tanulasi kultura ilyen valtozasa azonban sok id6t, bi-
zalmat és a tanitas azonos megkozelitését igényli minden pedagogustol. Ezért
tovabbi kisérleteket tesziink arra, hogy a kollégak szamara szélesebb elméleti
alapot biztositsunk az 6nszabalyozo, kollaborativ tanulasrol és annak eléfelté-
teleirél, valamint megteremtsiik a tamogat6 intézményi feltételeket, kerete-
ket.

— Az egyiittmikodésen alapul6 és a digitalis tanulasi koncepciok kulcsszerepet
jatszhatnak a pedagoguskozpontu osztalytermi tanulasi kultira megvaltozta-
tasaban. Célunk, hogy csokkentsiik a valtozas ,fajdalmat”: egyrészt az egyes
targyakat tanité tanarok horizontalis egyiittmiikodése révén iskolai szinten
(kolcsonos bizalom kialakitasa a tantargyi munkacsoporton beliili egytittmii-
kodéssel), masrészt tantargykozi tanari csoportok létrehozasaval (a kiilonbo-
z6 tantargyak tanarainak egyiittmiikodése tobb osztalyban); azt varjuk, hogy
ezek a lépések jobb és gyorsan terjed 4j tanitasi kultirat eredményeznek.
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Osszegzés

A tanari egyiittmikodés kulesfontossagui ahhoz, hogy az 6sszes tanulot tamogatni
tudjuk az iskolaban (Lofthouse & Thomas, 2015). A sikeres egyuttm{ikodésnek
szamos el6feltétele van: a tanaroknak kiilonféle kompetenciakat kell elsajatitani-
uk, és az iskolaknak létre kell hozniuk mind a tanirok, mind a tanuldk kozotti
egyuttmiikodés kulturajat. Nem csak a vilagjarvany idején, bar akkor kiilondsen,
a tanaroknak és a didkoknak egyarant sziikségiik van digitalis tanulasi kompeten-
cidkra. Eddigi eredményeink alapjan optimistak vagyunk, és ugy latjuk, hogy a
digitalis, kollaborativ (és inkluziv) készségfejlesztések kombinacidja eldnyos, és
lehetévé teszi a tanarjeloltek szamara, hogy minden tanuldjukat tamogassak az
osztalyteremben. Ezen tilmenden a tanulok egyiittmtikodésen alapuld képzése is

segiti a tanarokat e torekvésiikben.
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In this paper we focus on the role of vignettes in dealing with professional dilemmas of
educators. A vignette is a short description of an educators professional context, with an
explanation of the issue that is at stake. Vignettes can be used in different ways. We start
with a description of the approach in the PROMISE-project, where we used vignettes
firstly as a method for gathering examples in different European countries. Secondly, we
describe the way we encourage the use of vignettes in a pedagogical way. Our project
website contains several examples of vignettes, which can be used by educators to help
them see communalities between their context and that of others who face similar issues.
The vignettes on our website can also be used in teacher education, as a means to discuss
professional dilemmas and problem solving strategies with student teachers. In this pa-
per, we will address all these options.

Keywords: vignette, Teacher Education, PROMIS-project
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Introduction

Not only student teachers, but also experienced teachers do encounter challenges
in their daily practice. These challenges range from small incidents where direct
decision-making is required to more complex issues that are not easily solved
with an intervention. These issues can be referred to as professional dilemmas.

In the Erasmus+ Strategic Partners- project PROMISE (Promoting Inclusion in
Society through Inclusion: Professional Dilemmas in Practice), partners from UK,
Hungary, Slovenia, Germany and The Netherlands work together on the topic of
professional dilemmas of educators in their practice. More specific, we were inter-
ested educators’ professional dilemmas in delivering ‘high quality, inclusive edu-
cation’ (European Union council, 2018). Although educational systems might be
different from each other, the teaching practices of educators in different coun-
tries might be more alike than different. As a group, we were interested in finding
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communalities and differences between educational practices and dilemmas of
educators in our countries.

In this paper we focus on the role of vignettes in our project. Vignettes can be
used as a research tool to gather information, but vignettes can also be applied as
a pedagogical instrument (Anast Seguin & Ambrosius, 2002). In our project, we
used both applications. . We start with a description of the use of vignettes in
gathering information in the PROMISE-project. After that, we address possibilit-
ies to use vignettes of our project in a pedagogical way, namely-for teacher pro-
fessional development, as a means to discuss professional dilemmas and problem-

solving strategies with (student) teachers.

What are vignettes

A vignette is a short description of a problem or challenge in a specific contextual
setting. The information that is given in the description can be understood by
professionals who are familiar with that context. Vignettes have been used as a
tool in research, modelling and reflection. According to the Jeffries & Maeder, au-
thors ‘researchers and educators have found vignettes to be very effective in these
contexts for several reasons: vignettes are relatively easy to construct, they
provide a useful focus for discussion, they are valuable in adressing difficult to ex-
plore and sensitive topics, they can be used with individuals and groups, and they
reflect real-life contexts and problems’(Jeffries & Maeder, 2004, p. 17). In pedago-
gical settings a vignette is defined as ‘a written description of a situation created
for specific educational purposes, with possible solutions and conclusions omit-
ted. This pedagogy provides an opportunity for students to advance critical think-
ing as they evaluate various aspects of the situation and pose recommendations’
(Anast Seguin & Ambrosio, 2002, p.10).

Vignettes as a tool to gather information

In the PROMISE project, we were anxious to find out which questions educators
in different countries have, regarding their (inclusive) teaching practice. Partners
in the project are all connected to teacher education and/or teacher professional
development. Together the partners represent a broad range of career stages in
education - from student to experienced educators — and across academic and vo-
cational settings. To gather information about teacher’s dilemma’s and their solu-

tions in different countries, we decided that each partner would sample 10 written
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examples of professional dilemmas in their own educational setting. This lead to a
diverse range of examples of dilemmas of student teachers, experienced teachers,
school leaders from different settings. A total of 63 examples were gathered. As
the examples were sometimes more detailed and sometimes lacked information,
the examples were re-written into vignettes, making sure each vignette con-
tained the same basic information such as context of the educational setting, in-
dication of level of experience of the contributor, description of the dilemma and
solutions that had been tried (Beaton et al., 2021).

The vignettes then were analysed to categorize the dilemma’s in order to get
an overview of topics that teachers in different countries find challenging. Also
the solutions (if there were any) were looked into, in order to get an impression of
the problem solving strategies that were applied.

According to our sampling, the professional dilemmas of educators could be
defined into seven main categories, namely: classroom management, behaviour,
inclusion, psychological problems, ICT, interprofessionalism, didactics. The ana-
lysis of the solutions that were mentioned, revealed that in all cases gathering of
information was the first step. This could mean ask advice from colleagues, inter-
view students or parents, read about the issue. The information then was used to
find a practical solution, for example, try a new approach.

Further use of vignettes as a tool in our projekt

The gathering of the dilemmas already helped us to realise that educators
throughout educational settings and career stages share the same kind of issues.
In the project, we were anxious to share this understanding. For teachers it might
be reassuring that they are not the only ones struggling with dilemmas, it might
even help to break down the ‘loneliness’ or ‘isolation’ (Bakkenes, De Brabander &
Imants, 1999) many teachers experience when they are teaching on their own in a
classroom. We thus decided that we wanted to use the input from the vignettes as
examples for other teachers, and apply vignettes in a pedagogical way. We there-
fore developed a website where we could present the vignettes, see https://prom-
ise-eu.net.

The website offers teachers a ranges of vignettes, categorized along the seven
main topics we found. Each vignette is an example of a professional dilemma, see
the example text below.
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After a few months of my teaching in the first year of secondary education, a new
student, who was transferred from another school, joined our class. He had behavi-
oural problems and while being in our school, he showed no interest in acquiring any
concrete knowledge. The student caused problems with disturbing comments and
passive learning attitude, which encouraged other students to follow his example. In
certain situations, he was unpredictable. The instructions in this class have become
awful and stressful for me, since I had to deal with psychological and pedagogical
approaches, of which I was not entirely capable. I have noticed that sometimes he re-
sponds whenever I punish his behaviour (send him out from my class).

Next to the description (see example above), also the dilemma itself is elabor-
ated. In the example above this dilemma is T am not fond of punishing because I
don’t believe that in the long run that will solve the problem. What other approaches
might work?’. Each vignette is completed with some ’choices’ that were helpful in
the search for a solution of the problem. The choices do not offer a readymade
solution, they are merely suggestions for further exploration that may contribute
to finding ways to deal with the situation. In the example from above, the
‘choices’ were: consult relevant literature about punishment; discuss the situation
with colleagues; discuss the situation with parents and consult an expert on emo-
tional and behavioural issues.

In our website, we want to stress that complex issues can not be solved by
simple solutions. Each situation is different, so a context-specific exploration is
needed in order to find a context specific way to handle the situation. Teachers
can rely on routine expertise which exists of a set of skills and routines that have
proved to work. But this routine is not enough, teachers also need to be innovat-
ive when necessary, rethinking their practice and values when confronted with
nonroutine situations. This is called adaptive expertise (Anthony, Hunter &
Hunter, 2015). As teachers are constantly confronted with ‘nonroutine’ situations,
developing adaptive expertise is important, both for student teachers and for
teachers with a considerable amount of teaching experience. Finding a solution
for a nonroutine situation is the task of the adaptive teacher. On the way towards
that solution educators need curiosity, an inquiry stance and interest in their stu-
dents. With our website, we are offering suggestions for steps to take and sources
to use, but it is up to educators to build these into a pathway towards a solution
that works for them and their pupils.
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Possibilities to work with the vignettes of the PROMISE website

In this section of the paper, we explain how vignettes can be used as a tool in
teacher education, for example to enhance the development of adaptive expertise.
We distinguish three ways to work with vignettes: 1) write their own vignettes
and discuss them in professional conversations; 2) use of ready-made vignettes in
professional conversations and 3) use of vignettes in a simulation situationof
problem solving strategies.

In the following three sections we present these options of using vignettes in
teacher education — based on our experiences in the PROMISE project.

Writing own vignettes

The first application of vignettes is using them in a pedagogical way as suggested
by Anast Sequin & Ambrosio (2004). This pedagogy contributes to critical think-
ing and reviewing own choices by discussing a situation. Student teachers are
sharing their experiences about teaching, pupils and reflect on them in a group
setting. In order to share experiences, students are invited to elaborate a specific
situation from their teaching practice for which they seek consultation. The situ-
ation itself is presented by the student in the form of a vignette, either verbal or
in a written version. For examples of vignettes, they can take a look at the website
of the PROMISE-project.

The process during a meeting is as follows. One student teacher starts to
present his or her vignette. After the presentation, the other students may ask cla-
rifying questions or better understanding of the situation. After that, the other
students ask probing questions, to further elaborate the issue and to make the
student reflect and become aware of alternative visions. Thereafter, the peer-stu-
dents have a few minutes to give advice about what they would do if it was their
teaching practice. The student teacher whose vignette is being advised upon,
holds his/her silence during this step, he or she just listens. The final step in the
procedure is for the student teacher whose vignette was at stake. He or she gets 1
minute to reflect on everything that has been said and to define a next step. The
procedure then is repeated for the next student and so on.

In this first application, the vignette is a means to help the student to define
the dilemma or the issue he or she wants to talk about. The construction of the
vignette itself is already a deliberate task, since it forces the student to explain the
context, setting, own role and roles of other persons involved. This is not always
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easy because situations sometimes are a consequence of previous events. Being
compelled to write a vignette helps the student to analyse the situation and to
view it from a different angle. Having a conversation about their vignette with
others broadens their view and add new perspectives (Stappers & Koster, 2016).
Next to that, engaging in the conversation on the vignettes of other students adds
to broadening perspectives as well (Stappers & Koster, 2016).

Discussing vignettes
The second application of vignettes is the use of readymade vignettes (of our web-
site) as a tool in teacher education.

The procedure and its benefits (Stappers & Koster, 2016; Anast Seguin &
Ambrosio, 2004) are similar to the procedure described above, where student
teachers bring their own vignettes. The difference in this situation is that the
vignettes are not ‘owned’ by any of the group members, the vignettes are from an
outsider who is not present in the meeting. Discussing an ‘outsider’ vignette has
the advantage that there are no personal emotions involved. All student teachers
can participate without being emotionally or personally involved. They can talk
freely about the vignette and they can discuss options and explore the problem at
stake without offending one of them personally.

The readymade vignette can consist of a short video of a teacher in a
classroom, which is paused at a certain moment with the question ‘what would
you do?’. The vignette can also be a written vignette, that is discussed in-depth. In
both cases, Student teachers are invited to read the vignette and unravel the situ-
ation at stake. What do they think is happening, what would they advise the
owner of the vignette to do, what suggestions do they have from theory or from
their own practice?

Use vignettes in a game on inquiry stance

The third option for the use of vignettes is to use readymade vignettes as a start-
ing point to explain the importance of an inquiry stance. As mentioned before,
developing an inquiry stance is considered an important part of the teaching pro-
fession in our institute. The vision towards teacher inquiry relies on the work of
Fichtman-Dana (2015). According to her, ‘teacher inquiry is a continual cycle that
all educators spiral through throughout their professional lifetimes a professional
positioning or stance, owned by the teacher, where questioning, systematically
studying, and subsequently improving one’s own practice becomes a necessary
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and natural part of a teacher’s work’ (Fichtman-Dana, 2015, pp. 163-164.). Accord-
ing to Bolhuis (2012) teacher inquiry is a professional learning strategy, since in-
quiry of their own teaching practice helps teachers to evaluate, innovate and im-
prove their work. Kelchtermans (2019) stresses the fact that the best way to pre-
pare future teachers for the inevitable changes in their future teaching practice is
to develop their ability for critical thinking and inquiry as stance. The critical ana-
lysis of their insecurity, uneasiness and practical discomfort offers powerful pos-
sibilities to develop their professionalism. Therefore, in our Teacher Education In-
stitute, we want to prepare our student teachers for their future careers not only
by equipping them with subject knowledge and pedagogical skills, but also by
equipping them with an inquiry stance.

In order to explain the how and what of the inquiry stance to (student) teach-
ers, a game was developed to engage (student) teachers in a simulation of the in-
quiry process. The game is developed for the PROMISE-project and is also avail-
able on the website of the project (https://promise-eu.net/). In the game both
‘vignettes’ and ‘tools’ from the PROMSE-project are used. The purposes of the
game are 1) to experience an inquiry stance in a nutshell; 2) to practice writing
down a storyline of the process followed; 3) to reflect on the process and 4) to ap-
ply this strategy in other situations in professional settings.

In the game, 3 different vignettes (A, B and C) and matching tools are prepared
beforehand. To play the game, students form groups from 2 or 3. They choose
which vignette (A, B of C) they want to use in the game. Each vignette is a short
description of a context and a professional dilemma. Next to description of the
vignette, also a list of available ‘tools’ is given. Tools can be a piece of an hand-
book, a set of reflection questions, written down interviews with pupils, etc.

After having read the vignette and the list of ‘tools’, the students take their
first step: they need to decide which tool they are going to explore to start with.
They need to write down their decision and the underpinning for this choice, as
well as their expectations of the ‘tool’ in a storyline. In the next step, they get ac-
cess to the tool of their choice. After having looked at its contents, they decide on
the usefulness of the tool and write down their experiences in their storyline.
Then they may decide to use another tool. The steps of decision making, under-
pinning and taking notes is repeated until all the tools have been used, or until
the time for the game is up (in online setting 40 minutes is enough, in physical
setting 2 hours may be required).
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The next step in the game is the presentation of the storylines of the different
groups of students, in which the students tell about the choices they made and
the way the information in the tools helped them (or not). If several groups chose
the same vignette, this is even more interesting, since they might have made
different choices in the order to use the tools.

In the final conversation about the game, the teacher educator draws conclu-
sions on the approaches of the student teachers. It is important to stress the fact
that every approach in the use of the tools is justified. Furthermore, it is import-
ant to stress that the game is just a simulation, and in real life, even more tools

(sources) are available.

Conclusion

In this contribution we have described several possible applications for the use of.
Firstly, we addressed vignettes as a means of data gathering in our project. The
input from the vignettes showed us the communalities between educators
throughout careers stages, educational settings and countries concerning profes-
sional dilemmas they encounter in their teaching practice.

The second application for vignettes that we described in this paper is the ped-
agogical use in teacher education or in other professional development settings.
Writing a vignette about ones’ own practice helps to elaborate the issue at stake
and to view the issues from a different angle. Using ready-made vignettes offer
the possibility to reflect on a situation that is similar to one’s own experiences,
and invite to discuss possible solutions with others. Vignettes are a powerful in-
strument as a starting point for a professional conversation.

In this paper, we wrote about vignettes as a tool to deal with complex situ-
ations in education. After having read our contribution, it will be clear that not
the vignettes itself will solve complex settings, they only serve as a tool. Further-
more, it is good to realise that a written text (in a vignette) only provides limited
information and details must be filled in (Hughes & Huby, 2001). Despite these
limitations, vignettes do offer a starting point for a professional conversation, in
which several perspectives can be taken into account. We hope that our website
with the diversity of vignettes will serve that goal.
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Ebben a tanulmanyban a vignette-ek szerepére fokuszalunk, amelyeket a pedagdgusok
szakmai dilemmaik kezelésére alkalmazhatnak. A vignette egy rovid torténet feldolgoza-
sa, amelyben a pedagbgus egy, a gyakorlataban tapasztalt eseményt ir le, és egyben fel is
tarja a szoban forgo esemény mogott hiizodo problémat. Ezeket a torténeteket kiilonbozo
modokon hasznalhatjuk. Els6ként a PROMISE-projektben alkalmazott megkozelitést mu-
tatjuk be, ahol a vignette-eket adatgyiijtési eszkozként hasznaltuk: kiilonbozé europai or-
szagokbal gyiijtottiink példakat, torténeteket. Masodszor bemutatjuk, hogyan lehet a vi-
gnette-eket pedagogiai célok elérése érdekében alkalmazni. Projektiink honlapjan szamos
torténet talalhato, amelyek hasznalata soran a tanarok megtapasztalhatjak az osszetar-
tozds érzését, azt, hogy nincsenek egyediil, masok is szembesiilnek az 6vékéhez hasonlo
problémakkal. A honlapon talalhaté torténeteket a tanarképzésben is alkalmazhatjuk
szakmai dilemmak megvitatasara, a tanarjeloltek problémamegoldo stratégiainak fej-
lesztésére, bovitésére. Ebben a cikkben ezeket a lehetdségeket mutatjuk be.

Kulcsszavak: vignette, tanarképzés, PROMISE-projekt

DOI: 10.37205/TEL-hun.2021.1.08

Bevezetés

Munkajuk soran nem csak a tanarjelltek, hanem a tapasztalt pedagégusok is nap
mint nap talalkoznak kihivasokkal. E nehézségek az azonnali, egyszeri, gyors
dontéshozatallal kezelhet6 helyzetekt6l egészen a komplex problémakig terjed-
nek, amelyeket nem lehet egyszert és egyszeri beavatkozassal konnyedén megol-

dani. Ezeket a problémakat szakmai dilemmakként azonosithatjuk.
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Az Erasmus+ Stratégiai Partnerség keretében megvalosult PROMISE-projekt-
ben® a partnerek egytitt dolgoztak olyan szakmai dilemméakat hordozé torténetek
vizsgalatan, amelyekkel a tanarok munkajuk soran szembesiiltek. A projektben
részt vevd tagorszagok az Egyesiilt Kiralysag, Magyarorszag, Szlovénia, Németor-
szag és Hollandia voltak. Kilondsképpen arra voltunk kivancsiak, hogy a pedagé-
gusok milyen szakmai dilemmakkal talalkoznak a szakmailag atgondolt, inkluziv
oktatas megvalodsitasa kozben (Az Eurdpai Uni6 Tanacsa, 2018). Bar a kiilonb6z6
orszagokban kiillonb6z6 oktatasi rendszerek miikddnek, pedagogia gyakorlatuk-
ban sok a hasonlosag. Kutatocsoportként arra fokuszaltunk, hogy megtalaljuk a
hasonlésagokat és a kiillonbozdségeket orszagaink pedagdgiai gyakorlatai és di-
lemmai kozott.

Ebben az irasban a kutatasunkban alkalmazott vignette-ek szerepét allitottuk a
kozéppontba. A vignette-ket hasznalhatjuk kutatasi eszkozként adatgydjtésre, de
oktatasi eszkozként is (Anast Seguin & Amborius, 2002). Projektiinkben mindkét
alkalmazasi lehet6séget vizsgaltuk. E tanulmanyban el6szor leirjuk, hogy a PRO-
MISE-projektben hogyan hasznaltuk a vignette-eket adatgytjtésre. Ezutan foglal-
kozunk azzal, hogy a projektiinkben hasznalt vignette-ek hogyan alkalmazhatoak
pedagogiai célokra, kiilonos tekintettel potencialis szerepiikre a pedagdgusok
szakmai fejlddésének elésegitésében, hiszen a vignette-ek szolgalhatnak szakmai
dilemmak megvitatasanak elinditasara, valamint tanarjel6ltek problémamegoldd
stratégiainak fejlesztésére, bovitésére.

Mit neveziink vignette-nek?

A vignette egy olyan specialis helyzetet leir6 rovid torténet, amely valamilyen pe-
dagodgiai problémat vagy kihivast mutat be. A leirasban megjelend informaciok
azon szakmabeliek szamara értelmezhetdk, akik mar talalkoztak hasonl6 esetek-
kel munkajuk soran, ismerés szamukra az adott kontextus. Kutatasunkban a vi-
gnette-eket tehat modellezésre és a pedagogusi reflexié kiindulépontjaként is
hasznaltuk. Jeffries és Maeder arrdl szamolnak be, hogy ,kutatok és tanarok tobb
szempontbdl is nagyon hasznosnak talaltak ezeket a torténeteket a gyakorlatban,
mert vignette-eket relative konnyt alkotni, hasznos tampontokat adnak bizonyos
témak megvitatasihoz, értékes segitséget nyujtanak a nehéz és kényes témak fel-
tarasaban, egyénileg és csoportosan is jol alkalmazhatbéak, valamint valos élet-

PROMISE: Promoting Inclusion in Society through Inclusion: Professional Dilemmas in Practice — A
tarsadalmi inkluzié el6segitése az inklazié révén: professziondlis dilemmak a gyakorlatban.
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helyzeteket és problémakat mutatnak be” (Jeffries & Maeder, 2004, p. 17). Pedago-
giai kontextusokban a vignette a kovetkez6képpen definialhato: ,egy specialis pe-
dagdgiai szituacio tanitasi célu irasos 0sszegzése, amely nem tartalmazza a lehet-
séges megoldasokat és konkluziokat. Ez a fajta oktatasi modszer lehetéséget te-
remt a hallgatoknak a kritikus gondolkodas gyakorlasara, azaltal, hogy az adott
szituacié kiillonbozé aspektusait értékelik, és megoldasi javaslatokat tesznek.
(Anast Seguin & Ambrosio, 2002, p. 10).

A vignette mint adatgyyiijtési eszkoz

A PROMISE-projekt keretében az izgatott minket, hogy milyen kérdések meriil-
nek fel a kiillonb6z6 nemzetek tanaraiban, legf6képp sajat inkluziv oktatasi gya-
korlatukkal kapcsolatban. A projektben részt vevé mindegyik partner valamilyen
modon kapcsolodik a pedagogusképzéshez vagy a pedagoégusok tovabbképzésé-
hez. A projekt résztvevéi a pedagogus szakma teljes spektrumat képviselték, a
gyakornokoktol a tapasztalt tanarokig, a tudomanyos, akadémiai szinten dolgozo
szakemberekt6l a szakképzé pedagdgusokig. Annak érdekében, hogy adatokat
tudjunk gydtjteni a kiilonb6z6 orszagok pedagdégusainak problémairdl és az alta-
luk alkalmazott megoldasokrol, arra kértiik a partnereket, hogy mindannyian mu-
tassanak be irdsos formaban tiz torténetet szakmai dilemmaikroél tgy, ahogy azok
sajat oktatasi rendszeriikben felvetédnek. Ennek eredményeképpen a dilemmakat
leir6 torténetek igen szines skalajahoz jutottunk a kiilonb6zé oktatasi rendszerek
tanérjeldltjeinek, tapasztalt tanarainak és intézményvezetéinek kérébél. Osszesen
63 torténet gylt Gssze. A torténetek egy része tul részletezett volt, masik részik
pedig kevés informaciot tartalmazott, igy atirtuk ket vignette-ekké, hogy mind-
egyik torténet biztosan tartalmazza ugyanazokat az alapinforméaciokat: az adott
oktatasi rendszer jellemzéit, a kozremiikodé szakmai tapasztalatanak megjelolé-
sét, a probléma és a kiprobalt megoldasok leirasat (Beaton et al., 2021).

Ezek utan a vignette-eket elemeztiik és kategorizaltuk annak érdekében, hogy
atfogd képet kapjunk azokrol a témakrol, amelyeket a kiillonb6z6 orszagok tanarai
nehézségként, kihivasként értékelnek. Ha a kiprobalt megoldasokat is tartalmazta
a torténet, akkor azokat is attekintettiik, hogy képet alkothassunk az alkalmazott
problémamegold6 stratégiakrol.

A torténetek elemzése alapjan a pedagogusok szakmai dilemmainak hét {6 ka-

cs s

pszicholdgiai problémak, digitalis eszk6zok hasznalata, a killonb6z6 pedagogiai és
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segité szakmak egytittmtikodésébdl fakadd dilemmak (interprofessionalism), ok-
tatasi helyzetekhez k6t6dé problémak. A problémamegoldasok vizsgalata ramuta-
tott arra, hogy a megoldasi stratégia elsé 1épéseként mindenki az informéaciogyj-
tést alkalmazza. Ez jelentheti a kollégak megkérdezését, interjukészitést tanulok-
kal, sztilékkel vagy a szakirodalom tanulmanyozasat. Az 0j informaciokat a
pedagogusok arra hasznaljak, hogy gyakorlati megoldasokat keressenek, példaul
egy Uj megkozelitést, modszert.

A vignette-ek alkalmazasanak tovabbi lehetdségei projektiinkben

Mar a feljegyzett torténetek Gsszevetése alapjan is lathato volt, hogy a pedagogu-
sok, annak ellenére, hogy kiilonb6z6 oktatasi rendszerekben dolgoznak, és karri-
erjik kiillonb6z6 pontjain tartanak, ugyanazokkal a problémakkal kiiszkddnek. A
projekt soran egyik f6 célunk volt ennek a konkluziénak a megosztasa a szakma-
val. A pedagogusok szamara megnyugtat6 lehetne a tudat, hogy nincsenek egye-
dil dilemmaikkal, és talan abban is segitséget kaphatnanak, hogy lekiizdjék a ta-
nitasuk soran jelentkezd egyediillét és elszigeteltség érzését (Bakkenes et al,
1999). Ezért elhataroztuk, hogy a vignette-eket mint példakat, tipikusnak mond-
hato torténeteket pedagogiai célokra is hasznalni fogjuk. Ennek érdekében létre-
hoztunk egy honlapot, ahol bemutatjuk a vignette-eket.? A honlap vignette-ek
széles valasztékat kinalja a tanarok szamara az altalunk meghatarozott hét {6
problémakor mentén kategorizalva. Minden torténet egy szakmai dilemmat pél-
daz, ahogy azt a kévetkez6 vignette jol mutatja:

»INéhany honapja tanitottam egy kozépiskolai els6éves osztalyban, amikor ij ta-
nulé érkezett egy masik iskolabol. Viselkedési problémakkal kiizdott, és az iskolaban
semmilyen érdeklédést nem mutatott barminemi tanulasra. A tanulo sok gondot
okozott azzal, hogy kiilonboz6 kommentekkel zavarta meg az orat, vagy passziv volt,
ami a tobbi tanuldt arra Osztonozte, hogy kovessék negativ példajat. Bizonyos esetek-
ben kiszamithatatlanul viselkedett. Az osztaly tanitasa nagyon nehézzé és stresszessé
valt szamomra, mert olyan pszichologiai és pedagogiai problémakkal kellett meg-
kiizdenem, amelyekre nem voltam megfeleléen felkésziilve. Eszrevettem, hogy néha,
amikor megbiintettem a viselkedése miatt (példaul kikiildtem az osztalybél), rea-
galt.”

? https://promise-eu.net/
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A fenti helyzetleiras utan a pedagogus megfogalmazta dilemmajat is: ,Nem va-
gyok a biintetések hive, mert nem hiszem, hogy hosszu tavon a biintetések meg-
oldjak a problémakat. Milyen egyéb modszerek mikodhetnének ?”

Minden egyes vignette-et kiegészitettiink néhany valasztasi lehetéséggel, ame-
lyek segithetnek megtalalni a probléma megoldasat. A valasztasi lehet6ségek
azonban nem kinalnak kész megoldasokat, csupan javaslatként funkcionéalnak a
tovabbi vizsgalodashoz, hogy a pedagoégusok megtalaljak a szamukra megfeleld,
relevans utat, és kezelni tudjak a helyzetet. A fenti példaban a valasztasi lehet6sé-
gek a kovetkezék voltak: utananézni a biintetésrdl szo6l6 relevans szakirodalom-
nak, megvitatni a szituaciot a kollégakkal, megbeszélni a helyzetet a sziilékkel, és
konzultalni egy szakért6vel az érzelmi és viselkedési problémakrol.

A honlapunkon hangsulyozzuk, hogy komplex problémakra nincsenek egysze-
ri megoldasok. Minden egyes szituacio kiillonbozé, tehat sziikkség van az egyes
kontextusok alapos vizsgalatara, hogy megfelel6 modszert talaljunk a problémak
kezelésére. A problémak megoldasa soran a tanarok alapvetéen szakértelmiikre
tamaszkodnak: az évek soran elsajatitott készségeikre és kialakitott rutinjaikra,
hiszen ezek bizonyitottan mikddnek. A rutin azonban sokszor nem elég: amikor
ismeretlen, 1j, nem szokvanyos helyzetekkel keriilnek szembe, a pedagdégusoknak
innovativnak kell lennitik, Gjra kell gondolniuk moédszereiket és értékeiket. Ezt
adaptiv szakértelemnek nevezziik (Anthony et al., 2015). Mivel a tanarok munka-
juk soran allanddan taldlkoznak nem rutinszer( szituaciokkal, az adaptiv szakér-
telem fejlesztése elengedhetetlen mind a tanarjeloltek, mind pedig a jelent6s szak-
mai tapasztalattal rendelkezé tanarok szamara. Az adaptiv tanar legfébb feladata
megtalalni a megoldast a nem rutinszeri helyzetekre. Az adaptiv megoldasok
megtalalasahoz a pedagégusoknak sziikségiik van a kivancsisagukra, a kutatoi
szemléletre (inquiry stance) és a tanuloik iranti érdeklédésre. Honlapunk megal-
kotasaval ehhez szeretnénk hozzajarulni: utakat és eszkozoket ajanlunk, de a pe-
dagdgusokon mulik, hogy elindulnak-e valamelyik tton egy olyan megoldas meg-
talalasa felé, mely mtikodoképes lehet szamukra és tanuloik szamara egyarant.

A PROMISE honlapjan talalhaté vignette-ek alkalmazasi
lehetoségei

Tanulmanyunk ezen részében kitériink arra, hogyan lehet a vignette-eket a tanar-
képzésben hasznalni példaul az adaptiv szakértelem fejlesztése soran. Ennek ha-
rom lehetséges modjat kiilonboztetjik meg: 1) a tanarjeldltek sajat torténeteiket
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irjak le és vitatjak meg szakmai megbeszéléseken, 2) kész torténeteket, vignette-
eket hasznalnak a megbeszéléseken, 3) a vignette-eket szimulaciok soran hasznal-
jak, hogy fejlesszék problémamegoldé stratégiaikat. A kovetkezé harom pontban
ezeket a lehet6ségeket mutatjuk be a PROMISE-projekt tapasztalatai alapjan.

Sajat vignette-ek irasa

A vignette-et elsésorban pedagogiai célokra tudjuk hasznalni, ahogyan azt Anast
Seguin és Ambrosio (2004) javasolja. Az ugyanis, hogy beszéliink egy szituaciorol,
mar énmagaban hozzajarul a kritikus gondolkodas fejlédéséhez és dontéseink 1j-
ragondolasdhoz. Ez torténik, amikor tanarjeloltek kisebb csoportokban megoszt-
jak tapasztalataikat a tanitasrdl, a tanuldokrol, és reflektalnak egymas torténeteire.
Ahhoz, hogy ez a diskurzus létrejohessen, a tanarjelolteket megkérjik, hogy
olyan, a tanari gyakorlatukbol vett szituacidkat gondoljanak végig, és ismertesse-
nek részletesen, amelyek megoldasdhoz segitségre van sziikségiik. A hallgatok
ezeket a torténeteket egy-egy vignette formajaban mutatjak be széban vagy iras-
ban. Torténeteik vignette-té formalasahoz hasznalhatjak a PROMISE-projekt web-
oldalan talalhat6 példakat.

A megbeszélés menete: az egyik tanarjelolt kezdi a kort sajat vignette-jének a
bemutatasaval. A bemutat6é utan a tobbi hallgaté kérdéseket tehet fel a részletek
tisztazasara, hogy jobban megértsék a torténetet. Ezutan vizsgal6do, a dilemma
lényegének feltarasat segité kérdések kovetkeznek, hogy részletesebben korbejar-
jak és elemezzék a problémat annak érdekében, hogy a torténetet bemutato tanar-
jelolt reflektalhasson, és alternativ nézépontokat, interpretaciokat ismerjen meg.
Ezek utan a hallgatétarsaknak néhany perciik van tanacsot adni, elmondani, hogy
6k maguk hogyan kezelnék a helyzetet, ha az a sajat gyakorlatukban fordulna elé.
A tanarjelolt, akit tanacsokkal latnak el, ezalatt figyelmesen hallgat. Utolsé 1épés-
ként 6 szolal fel, és egy percet kap, hogy reflektaljon mindenre, amit hallott, vala-
mint hogy meghozza dontését kovetkez6 1épésérdl. Ezt a ciklust ismételjitk meg a
kovetkezé tanarjeldlt esetében is, amig mindenki sorra nem kertil.

A fent vazolt esetben a vignette eszkoz, amely a hallgatot segiti az 6t érinté,
megoldasra var6 probléma definialasaban. A vignette megalkotasa maga is fontos
dontés-el6készit6 feladat, amely rakényszeriti a hallgatot a kontextus, valamint a
sajat és a torténet tobbi résztvevdje helyzetének és szerepének részletes elmagya-
razasara. Ez nem mindig konny, mert a szituaciok sokszor csak kévetkezményei
egy korabbi eseménynek, eseménysornak. Ha a hallgatonak egy vignette-et kell
irnia, az mar 6nmagaban segiti 6t abban, hogy elemezze, és egy masik szemszog-
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bél is attekintse a helyzetet. Azzal, hogy masokkal is megvitathatja a torténetét,
szélesiti a latokorét, és uj perspektivabol tudja értelmezni a torténteket (Stappers
& Koster, 2016), hasonléan ahhoz, amikor a megbeszélés alatt mas hallgatok vi-
gnette-jeivel is foglalkozik (Stappers & Koster, 2016).

Kész vignette-ek megvitatasa

A masodik alkalmazasi lehetéség kész vignette-ek — példaul a honlapunkon talal-
hatéak — hasznalata a tanarképzésben. A folyamat és annak elényei (Anast Seguin
& Ambrosio, 2004; Stappers & Koster, 2016) hasonléak a fent leirtakhoz, ahol a ta-
narjeloltek sajat vignette-jitket irjak meg. A kiilonbség az, hogy a vignette-ek nem
a csoport tagjainak tanitasi gyakorlataban felmerilt dilemmakat irnak le, a prob-
léma tehat nem a sajatjuk, hanem olyan személyektél szarmaznak, akik nincsenek
jelen a taladlkozon. A kiilsésok altal leirt helyzetek megvitatasinak megvan az az
elénye, hogy a foglalkozas résztvevoi érzelmileg nem érintettek, igy szabadon
megbeszélhetik a torténetet és a lehetségeket, elemezhetik a széban forgd prob-
lémat anélkil, hogy barkit megsértenének. A kész vignette tartalmazhat példaul
rovid videot egy tanar osztalytermi gyakorlatarol, amelyet barmelyik pillanatban
meg lehet allitani azzal a kérdéssel, hogy ,Mit tennétek a helyében?”. A vignette
rendelkezésre allhat irasos formaban is, amelyet szintén alaposan meg lehet vitat-
ni. Videds vagy irott vignette alkalmazasa esetén egyarant arra kérjiik a hallgato-
kat, hogy koriiltekint6en tarjak fel és elemezzék a szoéban forgd szituaciot: Mit
gondolnak, mi torténik a vignette-ben bemutatott/leirt helyzetben? Mit tanacsol-
nak a vignette-ben megjelenitett dilemmaval kiiszk6d6é személynek? Milyen -
akar az elméletbdl, akar sajat gyakorlatbol vett — tanacsokkal tudnak 6t ellatni?

Vignette-ek hasznalata egy a kutatoi szemléletet (inquiry stance) fejleszté
Jatékban

A harmadik lehet6ség a vignette-ek hasznalatara, hogy a kész vignette-eket a ku-
tatoi szemlélet fontossaganak hangsulyozasara hasznaljuk. Ahogy korabban emli-
tettiik, intézménytinkben nagy hangsulyt fektetiink a kutatoi szemlélet fejleszté-
sére, a tanari professzio fontos tényezdjeként tekintiink ra. A gyakorlé tanarok al-
tal folytatott kutatasrdl alkotott elképzeléstiink Fichtman-Dana (2015) munkajan
alapul. Szerinte ,a tanari kutatas folyamatos korforgas, amelyet minden pedago-
gus megél szakmai élete soran. Ha egy pedagogus a kutatoi szemléletet magaéva
teszi, akkor tanitasi gyakorlatanak folyamatos megkérddjelezése, szisztematikus
tanulmanyozasa, és ennek eredményeképpen folytonos javitasa, fejlesztése mun-
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kajanak fontos és természetes részévé valik” (Fichtman-Dana, 2015, pp. 163-164)
Bolhuis (2012) szerint a tanari kutatas egyike a szakmai tanulasi stratégidknak:
sajat tanitasi gyakorlatanak vizsgalata segiti a pedagogust munkajanak értékelé-
sében, megujitasaban és fejlesztésében. Kelchtermans (2019) hangsulyozza, hogy
ha megfeleléen fel akarjuk késziteni a jov tanarait a jové pedagogiai gyakorlata-
ban elkeriilhetetleniil bekovetkezd valtozasokra, akkor fejleszteniink kell kritikus
gondolkodasra vald képességiiket és kutatoi szemléletiiket. A pedagogusjeloltek
bizonytalansagérzésének, nehézségeinek és a munkajuk soran jelentkezdé disz-
komfortérzésnek kritikus vizsgalata fontos lehetéségeket kinal szakértelmiik fej-
lesztésére. Ezért pedagogusképzd intézetiinkben hallgatéinkat nem csak a szaktar-
gyi tudas, a pedagodgiai tudas és készségek megszerzésében tamogatjuk, hanem
kutatéi szemléletiik kialakitasaban is.

Annak érdekében, hogy megvilagitsuk a hallgatok szamara, miben all és ho-
gyan hat a kutatoi szemlélet, kifejlesztettiink egy jatékot, amely bevonja a hallga-
fejlesztettiik ki, és elérhet6 a projekt honlapjan (lasd 2. labjegyzet). A jaték soran
a projekten belill 6sszegytjtott vignette-eket és eszkozoket egyiittesen hasznaljuk.
A jaték céljai: 1) a hallgatok megtapasztalhassak a kutatoéi szemlélet mibenlétét;
2) gyakorolhassak a kutatasi folyamat lépéseinek egy torténet keretében valo le-
irasat, rogzitését; 3) reflektaljanak magara a folyamatra; 4) mas szakmai kornye-
zetben, egy masik szituacioban alkalmazzak majd ezt a stratégiat.

A jatékban harom kilonboz6 vignette (A, B és C) és a hozzajuk parosithatd
eszkozok allnak rendelkezésre. A jatékhoz a hallgatok két-harom f6s csoportokra
oszlanak, majd kivalasztjak, hogy melyik vignette-et (A, B vagy C) akarjak hasz-
nalni. Minden vignette egy kontextus és egy, az adott kontextusban felmeriilé
szakmai dilemma leirasat tartalmazza. A szévegek mellett a rendelkezésre allo
eszkozok listaja is elérhetd. Az eszkozok lehetnek: részlet egy kézikonyvbél, egy
reflektiv kérdéssor, tanulokkal készitett interjuk szévege stb. Miutan atolvastak a
vignette-eket és az eszkozlistat, a hallgatok elsé 1épésként kivalasztjak, melyik
eszkozzel fogjak kezdeni a munkat. Le kell irniuk a dontésiiket, és indokolniuk
kell valasztasukat, valamint a valasztott eszkozhoz flizott elvarasaikat is be kell
épiteniiik a torténetitkbe. Ezutan férnek hozza a kivalasztott eszkozhoz. Miutan
megismerkedtek a tartalmaval, megbeszélik, mennyire talaltak hasznosnak a ka-
pott informacidkat, és ezt is rogzitik a torténetiikben. Ezek utan donthetnek ugy,
hogy masik eszkozt valasztanak. A dontéshozatal 1épése, az indoklas és a jegyzet-
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készités addig ismétlédik, mig az Gsszes eszkozt fel nem hasznaltak, vagy amig a
jaték ideje le nem telik. Online jaték soran erre 40 perc elég, személyes jelenlétnél
két ora sziikséges.

Kovetkez6é feladatként a kilonboz6 csoportok bemutatjak a torténetiiket,
amelyben megjelolik a valasztott vignette-et, és elmondjak, hogy az eszkdzokben
talalhato informaciok segitették-e 6ket vagy sem, és miért. Sokkal izgalmasabb a
jaték, ha tobb csoport is ugyanazt a vignette-et valasztja, mivel ebben az esetben
az eszkozoket is mindannyian masképpen valogatjak, hasznaljak.

A végsé megvitatas sordn a tanarképzé a tanarjeloltek megkozelitéseit dssze-
foglalva kovetkeztetéseket von le. Fontos hangsulyozni azt, hogy az eszkozok
hasznalatara vonatkoz6 minden megkozelités igazolt és indokolt. Tovabba fontos
kiemelni azt is, hogy a jaték csak szimulacid, és hogy a valo életben sokkal tobb
eszkoz és forras érhet6 el a pedagdgusok szamara.

Osszefoglalas

Tanulmanyunkban leirtuk a vignette-ek kiillonb6z6 alkalmazasi lehet6ségeit. E16-
szor magukkal a vignette-ekkel mint projektiink adatgytjtési szakaszaban hasz-
nalt eszkozzel foglalkoztunk. A vignette-ekbdl nyert adatok megmutattdk a kii-
16nb6z6 orszagok eltérd oktatasi rendszereiben dolgozo és eltérd szakmai fejlett-
ségi szinten allo pedagégusok kozos vonasait, tovabba azt, hogy oktatasi
tevékenységiik soran nagyon hasonlé dilemmakkal, problémakkal kell szembesiil-
nitik.

A vignette-ek hasznalatanak cikkiinkben bemutatott masik alkalmazasi lehet6-
sége pedagogiai célu felhasznalasuk a tanarképzésben vagy gyakorld tanarok to-
vabbképzésében, tanulasaban. Ha a pedagogus a sajat gyakorlataban felmeriil6 di-
lemmak egyikét irja le vignette-ként, akkor részletesen at kell gondolnia és fel kell
feltarnia az adott problémat. Ez a tevékenység lehetévé teszi Uj néz6pontok felfe-
dezését is. A méasok altal irt vignette-ek lehet6séget kinalnak arra, hogy a pedagé-
gus sajat tapasztalataihoz hasonlé szituaciokra reflektaljon, tovabba elésegiti,
hogy mas résztvevékkel egyiitt U1j megoldasokat probaljon talalni szakmai dilem-
maira. A vignette kiemelten hatékony eszkozként funkcional szakmai megbeszé-
lések kiindulépontjaként.

A vignette-ek a felsoroltakon kiviil komplex pedagodgiai szituaciok kezelésének
eszkozeiként is bevalhatnak. frasunk azonban ravilagit arra, hogy a komplex hely-
zetek kezelésének megoldasat nem maguk a vignette-ek jelentik, hiszen ezek csak
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eszkozok. Tovabba figyelembe kell venniink azt is, hogy egy vignette irott szévege
limitalt mennyiség(i informaciot és részletet tartalmaz, tehat mindenképp kiegé-
szitésre szorul (Hughes & Huby, 2001). A korlatozott informacidtartalom ellenére
a vignette-ek kiindulépontjai lehetnek olyan szakmai megbeszéléseknek, ahol
szamtalan 4j perspektiva meriilhet fel. Reméljiik, hogy a holnapunkon talalhat6

vignette-ek széles kinalata ezt a célt fogja szolgalni.
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often witnessing the shutdown of networks in practice. It usually happens when the pro-
ject is no longer supported by systemic, especially financial measures. The GIVE&GET
model, developed in the PROMISE project, brings the key emphasis on mutual network-
ing, which can be autonomously managed and directed without a major role of the third
party. It offers an insight into how to keep the existing networks functioning to ensure
the mutual sharing of various project outcomes.

Keywords: professional development, teachers’ collaboration, networking

DOI: 10.37205/TEL-hun.2021.1.09

Introduction

Due to the increasing complexity of the educational environment, the need for in-
terprofessional collaborative learning, in which teams of teachers from different
disciplines or other professionals work to achieve common goals, is increasingly
highlighted (Lakerveld, 2019). Muijs (2015) finds that the most important goal is
to improve schools, namely, to empower them for change and better education
(safe and stimulating learning environment, quality knowledge, developed com-
petencies). Interprofessional collaborative learning can be effectively achieved
through networking between schools (inter-organizational cooperation and net-
working), as within the school (among the subject groups). Theoretically, there
are many reasons that networking between schools is a way to improve the work
of schools and to reform the school system (Muijs, et al., 2011).

‘Teachers have a demanding role in supporting student learning in the 21st
century. They support the learning process, listen to students and their needs,
provide appropriate strategies, tools, skills and resources to make learning hap-
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pen. But on the other side teachers also need to be flexible to every changing en-
vironment, including society, technology and the world in which we live. We
often find ourselves in different positions, sometimes moulding to these positions
and other needing greater flexibility of training.’ (Sachs, 2007, p. 9)

According to Sachs (2007), Grundy and Robison (2003) identify three intercon-
nected purposes of CPD: extension, growth and renewal. Extension is through in-
troducing new knowledge or skills to a teachers’ repertoire, growth is by the de-
velopment of greater levels of expertise and renewal is achieved through trans-
formation and change of knowledge and practice.

Sachs (2007) identifies three metaphors to describe current approaches to the
continuing professional development of teachers which reflect Grundy and
Robison’s stated purposes: retooling, remodelling and revitalising. Continuing
Professional Development as revitalizing is to be found through professional de-
velopment networks.

The story of the PROMISE project in Slovenia

The PROMISE project addresses pedagogical dilemmas of contemporary educa-
tion. Teachers who are working in complex circumstances are facing challenges
which need to be discussed, reflected and faced. In such a process teachers need
to meet other professionals either from their own environment or beyond. They
need to cross boundaries between different fields of education, different systems,
different learning environments, different professions, different roles. The purpose
of the project is to expand the process of professional learning and exceed the
boundaries.

Morris, Chrispeals and Burke (2003 in Sachs, 2007) argue that two linked pro-
cesses of CPD can create opportunities for teacher learning and transformation.
They claim that external teacher networks that focus predominately on enhan-
cing teachers’ pedagogical knowledge and collaborative and leadership skills in a
content area when linked with internal school reform networks and projects can
provide the transformative power to alter professional development and teacher
learning in powerful and sustainable ways.

Slovenian schools have a long standing tradition of working in networks. Re-
gardless of the added value that networking brings to schools, we have been often
witnessing the shutdown of networks in practice. Usually, this happens on com-
pletion of the project or in case when it is no longer supported by systemic, espe-
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cially financial measures. Therefore, the question of how to keep the existing net-
works functioning and what is the role of management is becoming more and
more COmMmon.

If we want to ensure the sustainability of the results of various projects, we
need to establish networking and exchange between schools according to the
principles of self-regulation. Schools need to be empowered for self-supportive
partnerships between schools which would be based on their trust that crossing
boundaries between schools brings new quality to their professional growth and
learning.

In the PROMISE project we focused upon crossing boundaries through net-
working between schools. We agreed to develop different approaches to dissem-
ination of knowledge and project results (networking) between schools, to test
different approaches with partner schools from different regions on a give-and-
get basis, to evaluate the approaches and the networking and to establish a data-
base of schools to facilitate networking between schools. To be able to fulfil all
the above we had to empower schools in the content and process aspects.

We set three phases during the course of the project:

Year 1: introductory phase

» Establishing cooperation between schools: In the cooperation process,
each team presents itself to the partner team.

+ Production of vignettes / case studies designed to encourage reflection on
various dilemmas, discussion and overcoming of limiting beliefs, and
thinking about solutions; content: aspect of inclusion for all (students and
teachers) — experience of teams from different projects

« Training of teams — carried out by NEIS (topics: process management,
learning protocols, introduction of changes, moderation)

Year 2: developmental phase

+ Designing, Implementation, monitoring and modification of the GIVE
AND GET model. The model represents approaches by which partners
effectively exchange knowledge... between two or more partners accord-
ing to the Give and Get principle. Each of the partners in the process of
cooperation presents their activities (knowledge, experience, project res-
ults) to others using various protocols, approaches, tools.

Year 3: final phase

« Evaluation of the model
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« Presentation of project results - closing conference
+ Possibility to participate in the PROMISE Learning Event

The story on a school level - Give and Get model

According to Lofthouse and Thomas (2015) collaboration for the development of
their own teaching practices allows teachers to engage in more informed de-
cision-making and to construct a shared understanding of the nature of the de-
sired learning outcomes and how they might be achieved in their own contexts.

In the initial phase of the project, we invited three schools, represented by
school teams, to take part in the PROMISE project. We asked each of them to find
a partner school who would be willing to get involved in a partnership and col-
laboration for the next three years. Together we involved 6 schools (4 primary
and 2 secondary) who joined our first meeting.

We agreed to work together in the creation and testing of a self-supportive
model, which enables learning through networking and collaboration between
schools. It is based on the principle give-and-get. Each partner needs to offer
some knowledge, skills or practices that were developed in their school to be able
to get whatever was offered by their partner and seems of interest to them. The
model assumes that in cooperation the exchange of practices, joint problem solv-
ing and mutual support are established. Partners need to set clearly defined goals
and activities, and recognize mutual benefits.

The Give&Get model includes following steps:

1. The preparation step is a reflection of each partner school on their own
strengths, needs and abilities. This encompasses questions such as: How
do we present ourselves as a school? What are we interested in? What can
we offer to others? What are we good at? How could we empower our
team for collaboration?

2. Getting to know our partners consists of presentation of the project ideas
to another school and setting up a partnership. They could think about
questions such as: How do we get to know each other best? How to pre-
pare a meeting with another team?

3. The networking and implementation entails action, mutual presentation
of activities of both teams, creative approaches in the presentation of top-
ics, implementation of workshops and other collaborating activities.
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4. The cooperation step involves mutual planning and looking forward to fu-
ture collaborating activities, thinking about questions such as: What will
be our next steps? For example, upgrading further cooperation through
observations, peer support, teacher exchange, work shadowing, etc.)

5. The evaluation step raises questions as: How to set up an effective self-
evaluation for the team? What did we get? What did we give? What did it
bring us? What do we want for the future?

We developed all the steps together with schools during a two-day learning
event where they made a plan for their future collaboration and school activities.
We introduced and tried out several tools and approaches, which could be useful
in different steps of the model (Open space, World Café, Storytelling, 4-MAT,
Vignettes, etc..)

In the second year, partner schools established their partnerships, bonded and
started the networking. Ideas for future collaboration were launched by the end
of second year when several school visits had already taken place. We held a
meeting where partner schools presented their collaboration and reflected upon
their challenges.

The last year, 2021 has been devoted to evaluation and planning of new part-

nerships based on lessons learned from the year one and two.

PREPARATION

GETTING TO
EVALUATION KNOW EACH
OTHER
NETWORKING
COOPERATION AND

IMPLEMENTATION

Picture 1: A five-step Give and Get model
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Partnerships of schools - What is in it for them?

Partner schools presented their learning experiences in their collaboration and
networking. They chose different creative approaches to present themselves and
break the ice between the teams. They have chosen a rich variety of topics, like
working with gifted and talented students, formative assessment, collegial obser-
vation, learning walks (open doors to colleagues), common planning of subject
teachers from different schools (Chemistry, Biology, Physics, Languages), collab-
oration between vocational and grammar schools — open doors for students, etc.

They mostly started in a playful and non-formal way to develop mutual trust
and motivation. After the initial step several activities took place, planned on
monthly basis. Their activities were interrupted by the lock down when schools
were closed. They reported that teachers, students and parents gained a lot from
their common activities and that they miss each other. They all planned also fur-
ther collaboration after the end of the project.
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An example of collaboration plan between two partner schools in school year
2019/20:

Date Host Topic Impact Added value
Links are being forged
Primar Be creative and Participants experi- between the E + pro-
9.10.2019 y learn through Art ence new ap- ject manager and those
School D.T. o .
Erasmus+ proaches to teachinginterested in such pro-
jects

exploring the possibil-
Invited teachers and ity of collaboration and

5.11.2019 Primary Parep ts meetings - some parents from joint organization of

School VV.  Family e-rules .

guest school major lectures for both
schools together

Primary SChOOlMeetmg Qf teachers Exchange of experi- Linking of subject
14.11.2019 from subject groups ences, dilemmas

V.V. . teachers

of both schools ideas

Primary New media in Survey for students Sharing the experi-
November . . .
2019 School democratic society, on web use / media ences of another pro-

DT Erasmus+ awareness ject

Both schools Career orientation — Exchange of ideas in
January 2020 .. . .

School coun- school visits to sec- Bonding of students the field of career ori-

selling servicesondary schools entation

Primary Parents meeting:  Invited teachers and i);p;cf)i)lilga:il:ig gscsgtr)rlll_—
11.2.2020 School DT. Protect your child some parents from mon bigger events for

on internet guest school both schools
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Table 1: Planned activities in collaboration of two primary schools

)

SCHOOL 1 GIVE&GET SCHOOL 2
PREPARATION PREPARATION
GET TO KNOW GET TO KNOW
EACH OTHER ~ EACH OTHER
NETWORKING ﬁ NETWORKING
COLLABORATION “ COLLABORATION
EVALUATION EVALUATION

Picture 2: Collaboration between schools Give and Get model

Conclusions

So far, the implementation of the project has shown that the participants — teach-
ers and principals, have recognized the added value of the GIVE&GET model,
where the key emphasis is on mutual networking, which can be autonomously
managed and directed without a major role of the third, party (external factor).

Throughout the implementation of the GIVE&GET model, we systematically
monitored activities and processes in schools as part of the formative evaluation.
A summative evaluation is not yet possible as the project is not finished.

The key findings, which are presented below, were based on a qualitative ap-
proach, in which we obtained feedback at evaluation meetings with teachers and
principals on:

1. attitude to the idea of the model,
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motivation to take part and
the practice of project management at school in mutual conditions. net-
working.

The attitude of principals and teachers towards the model referred to a cognit-
ive aspect such as e.g. beliefs and affections, which determines how important
participants find the networking, and an affective aspect that determines how
teachers feel about networking and how enthusiastic they are (LELENET, 2019).
Motivation was related to the reasons for cooperation such as. expectation of the
principal, awareness of the importance of networking, cooperation with other ex-
perts, etc. The third element was related to the principal’s practice of running the
school, in terms of collaborating, encouraging and directing networking.

The feedback showed that teachers and principals expressed strong positive
beliefs about the important added value of networking and a strong willingness
to take part in the activities of the GIVE&GET model. Teachers and principals
also showed enthusiasm for the work in their reflections and showed a positive
feeling. This was seen mainly in workshops and mutual meetings at partner
schools in the second and third steps of the model (Getting to know our partners
and Networking and implementation). In the area of motivation, teachers high-
lighted the awareness of the importance of networking and the desire to work
with colleagues and professionals from another school. We did not perceive a
controlled orientation in the reflections, i.e. engaging in networking on the re-
quest or instruction of the principal. Independent motivation or the absence of
controlled orientation shown by teachers is an important factor in the fact that
teachers will persist in their activities, even when something goes wrong or barri-
ers to networking will appear (LELENET, 2019). In school management practices,
we recognized that principals strongly supported their teachers in the single steps
of implementing the model, encouraging various forms of learning among teach-
ers. In leadership, they focused on monitoring and improving pedagogical pro-
cesses in teachers.

A positive attitude towards networking, independent motivation and the
concept of shared pedagogical leadership are one of the conditions for the net-
works to live on their own. The second part of the conditions is an online plat-
form that will allow the exchange of information between schools. Therefore, in
the next phase of the implementation of the model, we plan to set up an online
platform, which will enable the expansion of the GIVE&GET model among a lar-
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ger number of schools. This would mean that schools that want to share their ex-
perience and knowledge will contribute to the database with what they can offer
to other schools (GIVE) and look for what they want to get from other schools
(GET).

However, the question stays whether a national institution will be needed for
the initial incentive to include schools in the GIVE&GET model, and who will
manage the platform?
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A cikk a kiilonbozé iskolai projektek eredményeinek fenntarthatésagaval foglalkozik. A
szlovén iskolakban nagy hagyomanya van az egyiittmiikodésre épiilé projektnek. Fiigget-
leniil attol, hogy a halbzatépités milyen hozzaadott értéket jelent az iskolaknak, gyakran
vagyunk tanii annak, hogy a gyakorlatban a halézatok nem miikédnek tovabb. Ez alta-
laban akkor fordul el6, amikor a projektet mar nem tamogatjak rendszerszintd, kiillono-
sen pénziigyi intézkedések. A PROMISE-projektben kifejlesztett ADD&GET-modell a kél-
csonos halozatépitésre helyezi a hangsilyt, amely 6nalloan menedzselhet6 és iranyithat6
anélkiil, hogy a harmadik félnek abban jelent6sebb szerepe lenne. Cikkiink betekintést
nytujt abba, hogyan lehet fenntartani a meglévé halézatok miikodését.

Kulcsszavak: szakmai fejlédés, tanarok egyiittmiikodése, halozatépités
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Bevezetés

Az oktatasi kornyezet novekvé Osszetettsége miatt egyre inkabb el6térbe kertil a
kilonbo6z6 professziok képviseldinek kollaborativ egyiitt-tanulasa, amelynek so-
ran kilonboz6 diszciplinakat oktatd tanarok és mas szakmak mitveldi egytitt dol-
goznak kozos célok elérése érdekében (Lakerveld, 2019). Mujis (2015) szerint a
legfontosabb kozos cél az iskolai munka minéségének javitasa, az iskolak, peda-
gogus kozosségek valtozasra, fejlédésre torténd felkészitése, hogy jobb oktatast
tudjanak nyujtani (biztonsagos és 6sztonz6 tanulasi kornyezetet, mindségi tudast,
fejlett kompetencidkat). A kiillonb6z6 szakmak kozotti hatékony egyiittmikodés
megvalosulhat a kiillonboz6 intézmények, iskolak kozotti, illetve az egyes iskola-
kon beliili, a kilonb6z6 targyakat tanité pedagdégus munkakozosségek kozotti
egyuttmiikodés és halozatépités révén. Elméleti szempontbol sok okkal magyaraz-
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hatd, miért az egyes iskolak halozatba szervezddése az egyik modja az iskolai
munka javitasanak és az iskolarendszer reformjanak (Muijs, et al., 2011).

~A 21. szazadban a pedagégusoknak rendkivill sokoldald és embert probald
szerepet kell vallalniuk, hogy segiteni tudjak a diakok tanulasat. Tamogatniuk kell
a tanulasi folyamatot, oda kell figyelniiik a tanuldkra és igényeikre, megfelel6
stratégiakat, eszkozoket, készségeket és anyagokat kell biztositaniuk a tanulas
elémozditasa érdekében. Ugyanakkor a tanaroknak rugalmasnak kell lenniiik, al-
kalmazkodniuk kell a folyton valtoz6 koriilményekhez, beleértve a tarsadalom, a
technologia és a vilag alland6 valtozasait. Gyakran talaljak magukat a legkiilonfé-
1ébb helyzetekben, amelyekhez néha nagyobb gond nélkiil idomulnak, néha azon-
ban képzésre van sziikségiik, hogy rugalmasan tudjanak alkalmazkodni” (Sachs,
2007, p. 9).

Sachs (2009) szerint Grundy és Robison a folyamatos szakmai fejlédés harom
egymassal 6sszekapcsolodo céljat azonositottak: a kiterjesztést, a novekedést és a
megujulast.

+ Kiterjesztés: a tanari repertoar bovitése 0j tudas vagy készségek megtanu-
lasa révén.

« Novekedés: a szakértelem elmélyitése.

«  Megujulas: a tudas és a gyakorlat megvaltoztatasa, transzformacioja.

Judith Sachs (2007) harom metaforaval vilagitja meg a folyamatos szakmai fej-
16dés harom jelenleg érvényesnek tekintett megkdozelitését. Ezek megfeleltetheto-
ek a Grundy és Robison altal azonositott céloknak: 4j eszk6zok megismerése, 0j
modellek elfogadasa és revitalizacio, vagyis megtjulas. A folyamatos szakmai fej-
16dés mint revitalizacié a pedagégusok halézatokba tomoriilése révén valosulhat
meg.

A PROMISE-projekt torténete Szlovéniaban

A PROMISE-projekt a mai oktatas-nevelés pedagogiai dilemmaival foglalkozik. A
jelenkor komplex koériilményei kozott dolgozé pedagodgusok olyan kihivasokkal
szembesiilnek, amelyeket meg kell beszélnitik, amelyekre reflektalniuk kell, ame-
lyeket kezelniiik kell. Ebben a folyamatban az segiti a pedagégusokat, ha talalkoz-
nak maés szakmabeliekkel a sajat kornyezetiikben vagy azon kiviil. At kell 1épniiik
a hatarvonalat az oktatas kiilonboz6 tertiletei, a kiilonb6z6 rendszerek, a kiilonbo -
z6 tanulasi kornyezetek és a kiillonb6z6 szerepek kozott. A projekt célja az, hogy
elésegitse a hataratlésépeket és ezaltal kitagitsa a szakmai tanulas kereteit.
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Morris és munkatarsai (2003, idézi Sachs, 2007) azt allitjak, hogy a folyamatos
szakmai tanulas két 6sszefonddo folyamata biztositja a tanari tanulas és atalaku-
las lehet6ségét. E két teriilet egyike az iskolan kiviili, egy-egy tudasteriilet tanari
halézataiban folyé6 munka, amely alapvetéen a pedagoégusok tudasbazisanak és
egyuttmiikodési, valamint vezet6i készségeinek fejlédését segiti el6; a masik az
egy-egy iskolan belili, reformokra torekvé, halozatokhoz és projektekhez kotédéd
munka. Ezek egyiittesen képesek azt az atalakito erét biztositani, amely erételjes
és fenntarthaté modon valtoztatja meg a pedagégusok szakmai fejlédésének és ta-
nulasanak modjat.

A szlovén iskolakban nagy hagyomanya van a halézatokban végzett munka-
nak. Azonban annak ellenére, hogy a halézatban végzett munka milyen sokat ad-
hat hozz4 az iskolai munkahoz, a gyakorlatban sokszor tanui voltunk annak, hogy
a halozatok egyszer csak lealltak, megsziintek m(ikodni. Ez altaldban akkor torté-
nik meg, amikor kifut egy projekt, vagy amikor a halézat miikodésének rendszer-
szint(, féleg pénziigyi tamogatasa leall. Ezért egyre inkabb el6térbe keriilt annak
a kérdésnek a vizsgalata, hogy hogyan tartsuk életben a halézatokat, és mi az is-
kolavezetés szerepe ebben.

Ha biztositani akarjuk a kiilonféle projektek eredményeinek fenntartasat, ak-
kor iskolak kozotti halozatokat kell 1étrehoznunk, és a haldézatokban folyé mun-
kat, eszmecserét, az 6nszabalyozas elvei szerint biztositunk kell. Az iskoldknak
rendelkezniiik kell azzal a potenciallal, hogy onfenntarté partnerségeket hozza-
nak létre mas iskolakkal abban bizva, hogy a mas iskolakkal torténé egytittmitiko-
dés sajat szakmai tanulasukat és fejlédésiiket mindségileg 1j szintre emeli.

A PROMISE-projektben az iskolak kozotti hataratlépésre fokuszaltunk az isko-
lak kozotti halozatok létrehozasaval. Az volt a cél, hogy a halozatokkal kapcsola-
tos projekt eredményeknek, tudasnak az iskolak kozotti terjesztésére, disszemina-
cidjara kulonboz6 megkozelitéseket fejlessziink ki, ezeket a killonb6z6 régiokban
mukodo partneriskolak segitségével teszteljiik, mindenki ad, és mindenki kap ala-
pon. A megkozelitéseket aztan értékeltiik, és egy olyan adatbazist hoztunk létre,
amely elGsegiti az iskolak kozotti halozatok létrejottét. Ahhoz, hogy ezt mind el
tudjuk érni, az iskolakat képessé kellett tenniink arra, hogy a projekt tartalmi ele-
meit és folyamatait kezeljék.

A projektet harom fazisra osztottuk:*

1. év bevezet6 fazis

! Tanulési protokoll: pedagodgiai célok elérése érdekében alkalmazott, jol kidolgozott osztalytermi folya-
matok 1épésrol 1épésre torténd leirasa.
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Az iskolak kozotti egyuttmiikodés alapjainak lefektetése: minden iskola
bemutatkozik partnerének.

Vignette-ek/esetettanulmanyok megalkotasa, amelyek eldsegitik a kiilon-
bozé dilemmak reflexidjat. Esetmegbeszélés, azoknak a korlatozé nézetek-
nek az azonositasa, amelyek sztikitik a reflexio korét. Megoldasok azono-
sitasa és atgondolasa. A vignette-ek tartalma: inklazio, tanarok és diakok
szamara egyarant — a csoportok mas projektekben szerzett tapasztalatai.
A csoportok képzése: Képz4: a Szlovén Nemzeti Pedagogiai Intézet (The
National Education Insitution of Slovenia: NEIS). Témak: folyamatszaba-
lyozas, tanulasi protokollok, valtozdsmenedzsment, moderalas.

2. év: a fejlédés fazisa

Az ,Adok is, kapok is”-elv megtervezése, bevezetése, alkalmazasanak fi-
gyelemmel kisérése és modositasa. Az elv azokat a megkozelitéseket képe-
zi le, amelyek segitségével a partnerek — kett6 vagy akar tobb is —, tényle-
gesen megosztjak a tudast egymas kozott kovetve az ,Adok is, kapok is”-
elvet. Minden partneriskola, amely részt vesz az egyiittmikodésben, be-
mutatja tevékenységét (tudasat, tapasztalatait, a projekt eredményeit) a
tobbieknek kiilonb6z6 protokollok, megkozelitések és eszkozok hasznala-
taval.

3. év: a befejez6 fazis

A modell értékelése

A projekt eredményeinek bemutatasa zarokonferencia keretében
Lehetéség a PROMISE keretében rendezett tanulasi eseményeken torténd
részvételre

A torténet az iskola szintjén - az ,Adok is, kapok is”-modell

Lofthouse és Thomas (2015) szerint a sajat tanitasi gyakorlatuk javitasa céljabol

megvalositott egyuttmikodés lehetévé teszi a pedagégusok szamara, hogy jobb

dontéseket hozzanak, hogy ko6zos koncepciot alakitsanak ki a kivanatos tanulasi

eredmények természetérdl, és arrol, hogyan lehetne ezeket a sajat tanitasi gyakor-

latukban elérni.

A projekt kezdetén harom iskolat, illetve képviseletiikben egy-egy csapatot

hivtunk meg a munkaban torténd részvételre. Mindegyiket megkértiik, hogy ke-

ressenek maguknak egy partneriskolat, amely hajland6 velik egytittmiikodni a
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kévetkezé harom évben. Igy dsszesen hat iskola kapcsolédott be a munkéba az el-
s6 talalkozon, négy altalanos és két kozépiskola.

Abban allapodtunk meg veliik, hogy egytitt dolgozunk egy 6nsegité modell ki-
alakitasan és kiprobalasan, amelynek segitségével a halozatba szervezdédés és a
kooperacio révén tudnak egymastol tanulni. Az egész projekt az ,Adok is, kapok
is” elvére épiilt. Minden partnernek fel kellett ajanlania valamiféle tudast, készsé-
geket vagy jo gyakorlatokat, amelyeket az iskola kifejlesztett, csak igy juthattak
hozza ahhoz, amit a partner ajanlott fel, és ami értékesnek tlint a szemiikben. A
modell feltételezi, hogy az egyiittmitikodés soran a jo gyakorlatok megosztasa, a
koz6s problémamegoldas és a kolesonos tamogatas gyakorlata megalapozast nyer
és megszilardul. Ehhez a partnereknek vilagosan meg kell fogalmazniuk céljaikat
és a tevékenységeiket, és fel kell ismernitik a kolcsonos elényoket.

Az ,Adok is, kapok is”-modell a kovetkez6 1épésekbdl all ossze:

1. Az el6készités: Ebben a fazisban minden partneriskolanak at kell gondolnia
sajat erGsségeit, szitkkségleteit és képességeit. Ez a 1épés tobbek kozott a kovetkezd
kérdések megvalaszolasat foglalja magaba: Hogyan mutatjuk be magunkat mint
iskolat? Mi érdekel benniinket? Mit tudunk a tobbiek szamara felajanlani? Miben
vagyunk jok? Hogyan tudnank a sajat csapatunkat felkésziteni az egytittmiiko-
désre?

2. Az ismerkedés: Ebben a fazisban minden iskola bemutatja projekt otleteit
egy masik iskolanak, és partneri kapcsolatot alakitanak ki. Ebben a szakaszban a
kovetkezd kérdések vetddhetnek fel: Hogyan tudjuk megismerni egymast a lehe-
t6 legjobban? Hogyan készitsiik elé a masik csapattal torténé talalkozast?

3. Halozatépités és végrehajtas: Ebben a fazisban keriil sor a tevékenységekre,
a két csapat tevékenységeinek bemutatasara, igy az egyiittmikodés témainak,
muhelymunkainak és mas kollaborativ tevékenységeinek kreativ bemutatasara.

4. A kooperacid: Ebben a szakaszban torténik a jovébeli egytittm(ikodés tevé-
kenységeinek kozos tervezése, amelynek soran at kell gondolni, hogy mik lesznek
a kovetkez6 lépések — példaul az egyiittmikodés magasabb szintre emelése hospi-
talasok, kollegialis tamogatas, tanarcsere, ’job shadowing’ (munkahelyi megfigye-
lés) segitségével.

5. Az értékelés: Ebben a fazisban a kovetkez6 kérdésekre kell valaszolnunk:
Hogyan tudja a csoport hatékonyan értékelni az elvégzett munkat? Mit adtunk a
kozosbe? Mi volt az egyiittmikodés hozadéka szamunkra? Mit szeretnénk elérni
a jovében?
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A fenti szakaszokat a részt vevd iskolakkal egyiitt dolgoztuk ki egy kétnapos
muhelymunka keretében, ahol megtervezték jovébeli egytittmiikodésiiket és isko-
lai tevékenységeiket. Bemutattunk és egyiitt kiprobaltunk tobbféle megkozelitést
és eszkozt is, amelyek hasznosak lehetnek a modell szakaszainak késébbi megva-
l6sitasa soran — nyilt tér modszer (open space), Vilagkavéhaz modszer (world ca-
fé), Torténetmesélés modszer (storytelling), 4-MAT modszer, vignette-ek stb.

A masodik évben a partneriskolak megalapoztak egyiittmikodésiiket, kialaki-
tottak kapcsolataikat, és megkezdték a halozat épitését. A masodik év végére, tobb
iskolalatogatas utan, kialakitottak egyiittmiikodési terveiket a jovére vonatkozo-
an. Ekkor tartottunk egy talalkozot, ahol bemutattak addigi egyiittmiikodésiiket,
és reflektaltak a tapasztalt kihivasokra.

Az utolsé évet, 2021-et, az értékelésnek és az Uj partnerségek tervezésének
szenteltiik. Ebben a folyamatban felhasznaltuk az els6 és a masodik év tanulsagait
is (1. abra).

ELOKESZITES
ERTEKELES ISMERKEDES
CGYUTTMUKBDES HALOZATEPITES ES

VEGREHAIJTAS

1. abra. Az otlépéses ,,Adok is, kapok is”-modell
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Iskolak partnersége: Mi hasznuk bel6le?

A partneriskolak az egyiittmiikodés és a hal6zati munka soran bemutattak addigi
tanulasi tapasztalataikat. A legkiilonfélébb kreativ m6édokon mutattak be magu-
kat, és ezzel el6segitették a kezdeti feszengés feloldasat, a csapatok kozotti kap-
csolatok megalapozasat. Nagyon sokféle témat valasztottak: a tehetséggondozast,
a fejleszt6 értékelést, a hospitalast, a tanulasi sétat (amelynek soran kollégak osz-
talytermeibe nyertek bebocsatast), a kiillonb6z6 iskolakban dolgozo, de azonos
targyat oktatd tanarok kozos oratervezését (kémia, bioldgia, fizika, idegennyel-
vek), a szakképz6 iskolak és gimnaziumok kozotti egyiittmiikodést, a tanuldk sza-
mara biztositott nyilt 6rakat.

Altalaban jatékos és nem formalis tevékenységeken keresztiil kezdték kialaki-
tani a kolesonos bizalom és motivacio légkorét. A kezdeti lépések utan kovetkez-
tek az egyéb tevékenységek havi bontasban tervezve. Ezeket a tevékenységeket
szakitotta félbe a pandémia miatti lezaras, amikor az iskolak bezartak. A csopor-
tok jelezték, hogy a pedagogusok, a tanuldk és a szil6k is sokat profitaltak a ko-
z0s munkabol, és hianyoltak egymast. Mind azt tervezték, hogy a projekt lezarasa
utan is folytatjak az egyuttmtkodést. A két partneriskola 2019-20-as tanévre ké-
sziilt egytittmiikodési tervét mutatja be az 1. tablazat.
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Datum Vendéglato Téma Eredmény Nem vart hozadék
Kapcsolatok alakulnak ki az E+ pro-
Légy kreativ, és tanulj a Mivé- A résztvevok Uj tanitasi megkozeli- jekt vezetdje és mindazok kozott,
szeti Erasmus+ segitségével! téseket tapasztaltak meg. akik érdeklédnek efféle projektek
irant.

2019. 10. 09. D. T. Altalanos Iskola

Felmeriil annak a lehet8sége, hogy
a két iskola kozosen szervezzen
fontos el6adéasokat.

Szul6i értekezletek — Csaladi e- A vendégiskolabol meghivtak tana-

2019. 11.05. V. V. Altalénos Iskola szabalyok rokat és sziil6ket egyarant.

A két iskola munkakozosségei Tapasztalat-csere, dilemmak, otletek A kozismereti targyakat tanitok is-

2019. 11 14. V. V. Altaldnos Iskola képviselbinek talalkozoja megosztasa merkedése

Uj médiumok a demokratikus Felmérés a diakok internet- haszna- Egy masik projekt tapasztalatainak

2019. 11. hé D. T. Altalanos Iskol , T . ,
019 0 talanos Iskola tarsadalmakban, Erasmus+ latarél és média-tudatossagarol megismerése

2020. 01. ho
Mmdke’t 1sk01'f1 ta- Palyaonentac;o - kc,)zeplskolak A didkok baratkozésa Tapasztalatcser? a Ralyaonentacm
nacsado szolgalata meglatogatasa teriiletén

2020. 02. 11 Sziiléi értekezlet: Hogyan véd- A vendégiskolabol meghivtak tana- Felmeriil a lehetésége nagyobb, k-

" D.T. Altalanos Iskola jiink meg gyermekiinket az in-

ternet veszélyeitsl? rokat és sziil6ket egyarant. z0s események szervezésének.

1. tablazat. Két altalanos iskola partneri egyiittmiikodési terve a 2019-20-as tanévre
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Halézatépités

Kooperacid

Frtékelés

111 C

Osszefoglalas
1. iskola Adok is. kabok is 2. iskola
Elgkészités El6készités
Ismerkedés Ismerkedés

Haldzatépités

Kooperacio

Ertékelés

2. abra. Az iskolak kozotti egyiittmiikodés ,Adok is, kapok is”-modellje

Az iskolak kozotti, az ,Adok is, kapok is’-modell alapjan megvaldosul6d
egyuttmtikodést szisztematikusan monitoroztuk, ugy a tevékenységeket, mint a
folyamatokat, ez adta a fejleszt értékelés alapjat. A modell mindsit értékelése
még nem lehetséges, mert a projekt még nem fejez6dott be.

A legfontosabb eredmények, amelyeket alabb bemutatunk, az értékelési 6ssze-
joveteleken a pedagdgusoktol és az iskolavezet6ktSl begytijtott visszajelzéseken
alapulnak, vagyis kvalitativ adatgytjtésen.

1. Mi a véleményiik a modell alapgondolatarol?

2. Mi motivéalta ket a részvételre?

3. Hogyan zajlott a halozatépités?

A pedagdgusok és az iskolavezet6k a modellel kapcsolatos attittidjének kogni-
tiv aspektusa magaban foglalta példaul a résztvevék nézeteit, amelyek befolyasol-
tak, hogy a résztvev6k mennyire talaltadk fontosnak a halézatépitést, mig affektiv
aspektusa meghatarozta, hogy mennyire lelkesedtek, hogyan éreztek a halozat-
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épitéssel kapcsolatban (LELENET, 2019). A motivaciot elsésorban a kooperacio
céljai hataroztak meg: az iskolavezetd elvarasai, a halozatépités fontossaganak
felismerése, mas szakért6kkel torténé egytittm(ikodés lehetésége. A harmadik
kérdésre adott valaszok alapvetéen az iskolavezetd vezetési stilusatol fuggtek,
attol, hogy a halézatépités soran mennyire volt egyiittm(ik6do, batorito, iranyito.

A visszajelzések azt mutattak, hogy ugy a pedagdégusok, mint az iskolavezeték
nagyon pozitivan vélekednek a halozatépités hasznarol, és kifejezték eltokéltségii-
ket, hogy részt vesznek az ,Adok is, kapok is”-modell alapjan szervezett tevé-
kenységekben. Reflexidikban nagyon lelkesen nyilatkoztak a munkarol, és pozitiv
érzésekrol szamoltak be. A pozitiv érzések elsGsorban a projekt elsé és masodik
szakaszaban megvalosult mtihelymunkakhoz és talalkozokhoz voltak kothetdk,
vagyis az ismerkedés, valamint a halozatépités és végrehajtas szakaszahoz.

A motivaci6 teriiletén a pedagégusok hangsulyoztak, hogy tisztaban vannak a
halézatépités fontossagaval, és szeretnének egytittmiikodni mas iskolakban dolgo-
z0 tanarokkal és szakemberekkel. A visszajelzések alapjan ugy tlinik, nem kény-
szerbdl, az igazgatd kérésére vagy utasitasara vallaltak a projektben valo kozre-
mukodést. Az 6nmotivacié és a kényszer hianya fontos tényez8, mert az 6nmoti-
valt pedagdégusok valdszinileg akkor is kitartanak a munkaban, ha valami nem
sikeriil, vagy a halozatépités barmi okbol akadalyokba titkozik (LELENET, 2019).
Az iskolavezetés modszereit illetéen azt lattuk, hogy az iskolavezeték tamogattak
tanaraikat a modell egyes szakaszainak végrehajtasa soran, batoritottak 6ket az
egymastol torténd tanulasra. Vezet6i szerepiikben a tanitasi folyamatok monitori-
zélasara, minéségének javitasara koncentraltak.

A halozatépités iranyaban mutatott pozitiv attitlid, az 6nmotivacioé és a részvé-
telen alapulé pedagodgiai vezetés az elsé feltételei annak, hogy a halézatok 6nallo-
an mikddjenek. A masodik feltétel egy olyan online platform létrehozasa, ame-
lyen az iskolak kozotti informéaciocsere zavartalanul folyhat. Ezért a modell beve-
zetésének kovetkezé fazisaban arra fogunk torekedni, hogy kiépitsiink egy olyan
platformot, amely lehetévé teszi, hogy az ,Adok is, kapok is”-modell alapjan
nagyszamu iskola tudjon csatlakozni a projekthez. Ez azt jelenti, hogy az iskolak
egy adatbazisban megosztjak azokat a tapasztalataikat és azt a tudasukat, amelyet
erre érdemesnek tartanak (GIVE), és az adatbazisban megkeresik és megtalaljak
azt, amit mas iskolak tudnak nyujtani nekik (GET).

Az elért eredmények ellenére még mindig kérdéses, hogy sziikség van-e egy
olyan nemzeti intézményre, amely a kezdeti 0sztonzést biztositja ahhoz, hogy az
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iskolak csatlakozzanak az ,Adok is, kapok is”-modell bevezetéséhez, vagy sem, és
ki gondozza a platformot?
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Teaching is the opportunity to learn together with
my students — Interview with Professor Mhairi C.
Beaton

Mhairi C. Beaton® - Kolosai Nedda?

tCarnegie School of Education M.C.Beaton@leedsbeckett.ac.uk
*ELTE Faculty of Primary and Preschool Education kolosai.nedda@tok.elte.hu

Professor Mhairi C Beaton is a Professor in the Carnegie School of Education. Having
worked as a teacher in the Highlands of Scotland and following the completion of her
Masters in Education, Mhairi joined the School of Education at University of Aberdeen as
a Lecturer. During her time working at University of Aberdeen, Mhairi was Programme
Director for the MA in Inclusive Practice and was a tutor on the MA in Autism and
Learning. Whilst at University of Aberdeen, Mhairi completed her Ph.D examining the
development of pupils’ learner identity in primary schools and led a number of extern-
ally funded research projects focusing on teacher development, inclusion and assessment.
Since joining the Carnegie School of Education, Mhairi has led a number of externally
funded international research projects focusing on inclusion, teacher education and stu-
dent voice. Mhairi is also the Leeds Beckett University representative on the University of
the Arctic Assembly having successfully led the university’s application for membership
in 2018. You can read an edited version of the interview with the Professor.

Keywords: teacher education and learning, carreer motivation, career socialization, in-
clusion

DOI: 10.37205/TEL-hun.2021.1.11

Kolosai Nedda: Thank you very much for accepting this interview! I would like to ask
you to imagine your life as a journey, walk back a little down this road until the
time you went to school for the first time in your life. Do you remember your first

school experiences?

Beaton, Mhairi C: I attended a very small, rural school in the north-west High-
lands of Scotland. All the pupils in the village attended until they were eleven and
then they had to board in town 60 miles away to attend secondary school. When I
arrived, there were 16 pupils, but by the time I left there were only about 8. All
the different age groups were in the one classroom and I remember my first day,
all the pupils were sitting at individual desks in two long rows with the oldest at
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the back and the youngest at the front. So I sat in the front desk and next to me
over the aisle was the other pupil in my year group.

I don’t remember much about my first day at school. I'm told I cried when my
mother left me at the front door of the school, but I do remember my first reading
book. It was called ‘Janet and John’, and I loved being told about how the squiggle
at the bottom of every page represented words. I also remember my first maths
book. You had to count numbers up to ten, and there was a specific pattern for
each number in little boxes. I loved the symmetry and reliability of the numbers
always being the same. I also really loved having a pencil to write with.

The big boys at the back of the classroom scared me a little, and I was most in-
trigued by the lunch which included a pudding of coconut tart and hot custard.

How was your school bag, your school equipment?

I think I had a very traditional leather school bag to go to school. I was pleased to
bring my reading book home every night to share with my parents and grandpar-
ents. We didn’t have to wear school uniform, because the school was so small and
there was only the one classroom. There was no gym, but there was a small book-
shelf and I longed to learn to read those books.

Did you like going to school?

I think I probably did like going to school. I liked the learning and the books. I
really liked playing with the other children, and I liked my first two teachers,
which was a good thing as I had the first one for two years, and then the second
one for three years. I liked cycling to school on my red and white bicycle, and I
liked when the library van came once a month as I was allowed out to choose my
new books with my mother.

Do you remember your teachers between the ages of 6-12, at least one of them?

I don’t remember much about my first teacher. She seemed very safe and substan-
tial, and in control of the big boys.

I do remember more of the second teacher we had. By then my little brother
had come to school, and, of course, he was in the same room as the rest of us. She
was English rather than Scottish, and didn’t speak my home language of Gaelic,
which seemed very strange to me. She liked to do project work with us, which

was different to the first teacher, who was perhaps a little more traditional.
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Do you remember your teachers teaching you between the ages of 12 and 157

By secondary school, we had moved to a large town, and I attended a grammar
school called the Inverness Royal Academy. I loved being at the school moving
between classes and learning all the different subjects. All the teachers wore their
university gowns, and we were very aware of the high expectations they had of
us in all sorts of areas — study, sport and our personal development.

There was usually a very good atmosphere in the classes as the teachers were
all committed to their subjects and expected excellent behaviour from all of us. As
we got older, there were good relationships between staff and pupils that spilt
into the after schools clubs that we were all expected to join — debating society,
French club, sports clubs, orchestra, choir etc.

Between the ages of 14 and 19, do you remember a memorable university lecturer
who taught you?

I moved to University of Edinburgh to study English literature and Philosophy
when I was 17. There were 5-600 students in my first lecture, and I didn’t realise
that the lecturer lived next door to my uncle. I was hoping to hide at the back of
the lecture hall, but he started the first lecture asking if I was present. I must have
gone bright red in the face.

However, he became my favourite lecturer and also my tutor for my final
thesis. He was always losing our assignments on the bus home, and he wore a su-
per-long multi-coloured scarf, but he was so interesting and challenged our think-
ing every time we met.

Did you have a memorable teaching personality (memorable university professor)
during your university life? How do you remember Him/Her?

My most memorable university professor was Professor Martyn Rouse. He was
my doctoral supervisor. He worked at University of Cambridge for most of his ca-
reer, but moved to Scotland to lead a very significant teacher education/inclusion
research project.

Martyn exuded knowledge, generosity and kindness. Although he retired dur-
ing my doctoral studies, he continued to supervise me, and we became friends as
much as colleagues. He passed away during 2021 after a long illness, and it is
hard to think that he has gone and I won’t be able to phone him up for advice any
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more. Our last conversation was when I was promoted to professor, and he was
the first person I phoned after my family to share the news.

How long have you been teaching at university?

I worked at University of Aberdeen for 9 years, and have worked at Leeds Beck-
ett University for 4 years.

What were and what might have been your motivations, what were the inspirations
that prompted you to choose the teacher profession?

My mother was a teacher and as I always loved school, I never really wanted to
do any other job. I was one of those children that ran schools with her dolls and
teddy bears when I was little. The grammar school wanted me to become a doctor

or lawyer, but those professions just didn’t interest me.

Tell us a little about your university. Please tell a specific story that happened to you
in your university.

Carnegie School of Education is part of Leeds Beckett University, which is what is
referred to as a new university in the north of England. After Aberdeen, where
everything was 600 years old, I wanted to try a new university to see what it was
like, and a new policy context for teacher education. England has a separate sys-
tem of education from Scotland, so it was all new to me when I arrived.

My Dean of School had only been working at Carnegie for two years and had
been employed to improve its teaching and research activity. He is always willing
to let staff try new things, and trusts many of us to make decisions for ourselves.
During the first week I was working there, I popped my head round his door and
said, ‘Can we join the University of the Arctic?” He said yes even though he
didn’t know what it was, and trusted me that I was making a decision that would
benefit the school. I think that type of leadership is very special.

What was your relationship with your colleagues in the past and what is your cur-
rent relationship? Please tell us a specific story in this regard as well.

When I still taught in primary schools, I always valued working in a team rather
than as an individual. I believe that working collaboratively with other teachers
and teaching assistants has always allowed me to provide the best learning op-
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portunities for the young people in my classes. This approach continued as I
joined the university staff at University of Aberdeen and latterly Leeds Beckett
University, both in teaching and research work.

Currently my work is primarily focused on research activity, and I find that
working as a co-lead on all our projects whilst building a strong and dynamic
partnership between all members of the research project team is key to a success-
ful outcome. One example of this way of working is exemplified by our ESRC AD-
VOST project, where I am exploring the use of student voice with very young
children as a pedagogical tool to ensure that the learning opportunities that are
provided are inclusive. The project would not work without the collaborative ap-
proach taken by the staff in both schools as they have worked with me to explore
these ideas.

How is your relationship with university students? Also tell a specific story.

Currently, the only students I am working with are my doctoral students. I am su-
pervisor to both Ed. D. and Ph. D. students - many of whom are undertaking
their studies whilst still working full time as teachers or lecturers. I consider it a
privilege to supervise these students and very much enjoy seeing them develop —
and often — blossom as academic researchers.

Which course, and which area of expertise do you prefer to teach?

Although my teaching is currently limited at the moment as I am involved in a
number of international research projects, I think it is important that as a univer-
sity employee, if possible, you should try to align your research and teaching in-
terests so that both can mutually inform each other. My research and teaching fo-
cus therefore is at the interface of teacher education, inclusion and student voice.

What are you currently researching?

I have a number of really interesting research projects on the go at the moment. I
particularly like being involved in international research projects, and I find my
ideas are expanded when I get to work with international colleagues, who are
working in different linguistic, cultural and historical contexts.

One project I am involved in currently is exploring very young children’s
voices as a pedagogical tool in early years’ settings. Colleagues at University of
Lapland in Finland and Memorial University in Newfoundland, Canada are also
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looking at the use of voice with very young children, but in slightly different con-
texts. We are all working collaboratively with teachers in educational settings and
bringing all the different project team members together to share emerging re-
search findings and practice, which has been a most rewarding experience.

During your career, what is your favourite research topic?

I am particularly interested in examining - and improving - the experiences of
potentially marginalised young people in education. Any research that contrib-
utes to young people having a better experience in education makes the work
worthwhile.

I would like to ask you to talk about — in the light of everything you have just men-
tioned — what is the significance of your pedagogical profession in your life? What
does pedagogy mean to you?

I work with one school where the professional guiding question is ‘Am I get-
ting it right for every child?” My main objective as both a school and university
professional was to get it right for each student - for everybody. That is a signific-
ant challenge, but also the reward for the work that you put in to your profes-

sional activity.

Please finish the metaphor

Teaching is the opportunity to learn together with my students...

Learning is an opportunity to expand my mind to new possibilities...

Thank you very much for the interview!
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A tanitas lehetdség, hogy a tanitvanyaimmal
egyiitt tanuljak. Interji Mhairi C. Beaton
professzorral

Mhairi C. Beaton® - Kolosai Nedda?

tCarnegie School of Education professzora M.C.Beaton@leedsbeckett.ac.uk
:ELTE Tanit6 és Ovoképz6 Kar docense, kolosai.nedda@tok.elte.hu

Mbhairi C Beaton a Carnegie School of Education professzora. Tanarként dolgozott Skoci-
aban, majd a mesterképzés befejezése utan oktatoként csatlakozott az Aberdeeni Egye-
temhez. Az Aberdeeni Egyetemen végzett munkaja soran a Inkluziv gyakorlat MA szak-
nak programigazgatoja volt, és az Autizmus és tanulas MA szak oktatoja lett. Mhairi az
Aberdeeni Egyetemen szerezte Ph.D fokozatat is, értekezésében a tanulok tanuloi identi-
tasat vizsgalta az altalanos iskolakban, és részt vett szamos kutatasi projektben, ame-
lyek a tanarok fejlesztésére, befogadasara és értékelésére fokuszaltak. Midta csatlakozott
a Carnegie School of Educationhoz, Mhairi szamos nemzetkozi kutatasi projektet veze-
tett, amelyek a befogadasra, a tandrképzésre és a ,tanuldk hangjanak” megjelenitésére
dsszpontositottak. Mhairi egyben a Leedsi Beckett Egyetem képviselGje a Sarkkori Egye-
tem kozgyiilésében. Az alabbiakban a professzorral késziilt interju szerkesztett valtozata
olvashato.
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Beaton, Mhairi C: Egy nagyon kicsi vidéki iskolaba jartam a Skot-felfold észak-
nyugati részén. Tizenegy éves koraig a falu dsszes tanuldja ebbe az iskolaba jart,
késébb a 60 mérfolddel tavolabbi varosban kellett bentlakd didknak lenniiik, hogy
kozépiskolaba jarhassanak. Amikor a falumban elkezdtem az iskolat, annak 16 ta-
nuldja volt, de mire elmentem, mar csak nyolc. Az 6sszes korosztaly egy osztaly-
teremben tanult, és emlékszem az elsé napomra: az Gsszes tanuld kiilon asztalnal
iilt, két hosszi oszlopban. Hatul a legidésebb, elél a legfiatalabb tanulé. En tehat
az els6é sorban iltem, mellettem pedig a két oszlop kozotti folyoso tuloldalan a
masik tanulo6 ilt az én évfolyamombol.

Az els6 napomra az iskolaban nem nagyon emlékszem. Azt mondjak, sirtam,
amikor anyam az iskola bejarati ajtajanal hagyott. Emlékszem viszont az elsé ol-
vasokonyvemre: Janet és John volt a konyv cime, és szerettem, ha meséltek arrol,
hogy a minden oldal aljan 1évé kigy6z6 figurak szavakat jelképeznek. Emlékszem
az elsé matematikakdnyvemre is. Tizig tanultunk meg szamolni, és minden szam-
hoz kiilon abra tartozott kis dobozokban. Imadtam, hogy a szamok szimmetriaja
és megbizhatésaga mindig ugyanaz! Nagyon szerettem azt is, hogy ceruzaval ir-
hattam.

A nagyfigk az osztalyterem hats6 részében kissé megijesztettek, és leginkabb
az ebéd izgatott, mert a desszert kokuszos torta és forré puding volt.

Milyen volt az iskolataskad, az iskolai felszerelésed?

Ugy emlékszem, egy nagyon hagyoméanyos bér iskolataskdm volt. Ordmmel vit-
tem haza az olvasékdnyvemet minden este, hogy megmutassam a sziileimnek és a
nagysziileimnek. Nem kellett egyenruhat viselniink, mert az iskola olyan kicsi
volt, hogy csak egy tanterem volt benne. Nem volt tornaterem sem, de volt egy

kis kényvespolc, és szerettem volna elolvasni azokat a konyveket.

Szerettél iskolaba jarni?

Azt hiszem igen, valoszintileg szerettem iskolaba jarni. Tetszett a tanulas és a
konyvek. Nagyon szerettem a tobbi gyerekkel jatszani, és kedveltem az elsé két
tanaromat, ami jo volt, mert az elsével két évig dolgoztunk egyiitt, a masodikkal
harom évig. Szerettem a piros-fehér biciklimmel iskolaba menni, és szerettem,
amikor havonta egyszer megjott a konyvtari furgon, mivel anyammal egyiitt va-

laszthattam ki az 4j konyveimet.
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Emlékszel azokra a tanaraidra, akik 6 és 12 éves korod kozott tanitottak — legalabb

az egyikiikre?

Nem nagyon emlékszem az els6 tanitomra, csak arra, hogy biztonsagérzetet kel-
tett, jelentékenynek tlint, és tudta iranyitani a nagyfiakat.

A masodik tanarommal kapcsolatosan tobbre emlékszem. Addigra az 6csém is
jart mar iskolaba, és természetesen egy osztalyteremben volt veliink. A masodik
tanarom inkabb angol volt, mint skot, és nem beszélte az anyanyelvemet, a gael
nyelvet, ami nagyon furcsanak tlint szamomra. Szeretett veliink projektmunkat
végeztetni, amiben kiilonbozott az elsé tanaromtél, aki talan egy kicsit hagyoma-
nyosabban tanitott.

Emlékszel azokra a tanaraidra, akik 12 és 15 éves korod kozott tanitottak ?

Kozépiskolas koromra egy nagy varosba koltoztiink, és az Inverness Royal Aca-
demy nevi gimnaziumba jartam. Imadtam az iskolaban egyik terembdl a masikba
vandorolni a kiilonb6z6 orakra, és mindenféle tantargyat tanulni. Minden tanar
az egyetemi talarjat viselte, és nagyon is tisztaban voltunk azzal, milyen magas el-
varasokat tamasztanak veliink szemben minden teriileten — a tanulas, a sport és a
személyes fejlédésiink terén egyarant.

Altalaban nagyon j6 hangulat uralkodott az 6rakon, hiszen a tanarok mind-
annyian elkotelezettek voltak a tantargyaik irant, és mindannyiunktél példamuta-
to viselkedést vartak el. Ahogy egyre nagyobbak lettiink, jo kapcsolatok alakultak
ki a tanarok és koztiink, diakok kozott, ami az iskola utani klubdélutanok jo han-
gulatat is megalapozta. Mindannyiunktol elvartak, hogy ezekhez csatlakozzunk:
volt nyilvanos vitakor, francia klub, sportklubok, zenekar, korus stb.

Volt egy szamodra emlékezetes oktaté azok kozott, akik 14 és 19 éves korod kozott ta-
nitottak ?

17 éves koromban az Edinburgh-i Egyetemre keriiltem angol irodalmat és filozo-
fiat tanulni. 5-600 hallgaté volt az elsé el6adason, és nem tudtam, hogy az el6ado
oktaté a nagybatyam szomszédja. Reméltem, elbujhatok az eléadoterem hatsé ré-
szében, de rogton az els6 el6adas kezdetén megkérdezte, jelen vagyok-e. Biztosan
mélyen elpirultam.

O lett azonban a kedvenc eléadom, és egyben a zarédolgozatom témavezetd ta-
nara is. Mindig elvesztette a beadott feladatainkat, dolgozatainkat a hazafelé tarto

buszon, és szuperhosszu, tobbszint salat viselt, de annyira érdekes volt, ahogyan
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eléadott! Minden alkalommal gondolkodasra Osztonzott, kihivasok elé allitott

benniinket!

Volt-e meghatarozo, emlékezetes egyetemi professzorod ? Hogyan emlékszel ra?

A legemlékezetesebb egyetemi professzorom Martyn Rouse volt. O volt a doktori
témavezetém. Egyetemi karrierje soran alapvetéen Cambridge-ben dolgozott az
egyetemen, de Skociaba koltozott, hogy elinditson és vezessen egy nagyon jelen-
t6s, inklazioval foglalkozo6 tanarképzési-kutatasi projektet.

Martynbol csak ugy aradt a tudas, a nagylelkiiség és a kedvesség. Bar nyugdij-
ba vonult, mikézben én a doktori értékezésemet irtam, folytatta velem a munkat,
és legalabb annyira baratok lettiink, mint kollégak. 2021-ben hunyt el, hosszu be-
tegség utan. Nehéz arra gondolnom, hogy elment, és tobbé nem tudom felhivni,
hogy tanacsot kérjek t6le. Akkor beszéltem vele utoljara, amikor professzorra 1ép-
tettek el6, és a csaladom utan 6t hivtam fel elséként, hogy megosszam vele a jo
hirt.

Mibéta tanitasz egyetemen?

Az Aberdeen-i Egyetemen kilenc évet toltottem, négy éve pedig a Leedsi Beckett
Egyetemen dolgozom.

Mik voltak, mik lehettek a motivacioid, mi inspiralt a tanari palya valasztasara?

Edesanyam tandr volt, és mivel mindig is szerettem az iskolat, soha nem akartam
mas munkat végezni. Egyike vagyok azoknak a gyerekeknek, akik iskolast jat-
szottak a babaikkal és a mackoikkal. A gimnaziumi tanaraim azt akartak, hogy or-
vos vagy tgyvéd legyek, de ezek a foglalkozasok egyszertien nem érdekeltek.

Mesélj egy kicsit az egyetemedrdl! Kérlek, mesélj el egy konkrét torténetet, ami az
egyetemeden tortént veled!

A Carnegie Pedagdgiai Intézet (Carnegie School of Education) a Leedsi Beckett
Egyetem része, amely 4j egyetemnek szamit Eszak-Anglidban. Aberdeen utan,
ahol minden 600 éves volt, ki akartam probalni egy 1j egyetemet, hogy lassam,
milyen az, és milyen a tanarképzés egy mas szakpolitikai kontextusban. Anglia-
nak és Skocianak kiilon oktatasi rendszere van, igy minden 4j volt szdmomra

Leedsben, amikor megérkeztem.

172



Mhairi C. Beaton — Kolosai Nedda

A Carnegie Pedagogiai Intézet dékanja minddssze két éve dolgozott akkor az
intézményben, és azért vették oda, hogy az oktatasi és a kutatasi tevékenységet
megujitsa, szinvonalat javitsa. Mindig hagyja, hogy a munkatarsak 4j dolgokat
probaljanak ki, sokunkban megbizik annyira, hogy magunk doénthetiink az tigye-
inkben. Az elsé héten, amikor ott dolgoztam, bedugtam a fejem az ajtajan, és azt
kérdeztem: ,Csatlakozhatunk az Sarkkori Egyetemhez (The University of the Arc-
tic)?” Igent mondott — bar nem ismerte az egyetemet —, mert bizott abban, hogy
amit csinalok, az az iskola hasznara valik. Szerintem ez a fajta vezetési stilus na-
gyon killonleges.

Milyen volt a kapcsolatod a kollégaiddal korabban, és milyen a jelenlegi kapcsolatod
veliik ? Kérlek, mesélj el nekiink egy konkrét torténetet ezzel kapcsolatban is!

Amikor még altalanos iskolakban tanitottam, mindig tobbre értékeltem a csapat-
munkat, mint az egyediil végzett munkat. Ugy gondolom, a t&bbi pedagdgussal és
pedagodgiai asszisztenssel valo egytittm(ikodés mindig lehet6vé tette szamomra,
hogy a legjobb tanulasi lehetéségeket biztositsam az osztalyaimban tanulé fiata-
lok szamara. Ezt a megkozelitést alkalmaztam mind az oktatdi, mind a kutatdi
munkamban, amikor csatlakoztam az Aberdeeni Egyetem, majd késébb a Leedsi
Beckett Egyetem oktatoi gardajahoz.

Jelenleg a munkam elsésorban a kutatasi tevékenységre 6sszpontosul. Ugy
gondolom, az a tény, hogy minden projektiinkben tarsvezetéként dolgozom, mi-
kozben a kutatasi projektcsapat tagjai kozott erés és dinamikus partnerséget épi-
tek ki, a siker és az eredményes munka zéloga. Ennek a munkamoédszernek egyik
példaja az ESRC ADVOST-projektiink,! ahol a ,tanulék hangjat” mint pedagogiai
eszkozt alkalmazzuk egészen kisgyermekekkel annak biztositasara, hogy a kinalt
tanulasi lehetségek alkalmasak legyenek az inkluzi6 elésegitésére. A projekt
nem mikddne a két intézmény munkatarsai altal kialakitott egyiittmiikodés nél-
kil: az elejétdl kezdve egyiitt dolgozunk a médszerben rejlé lehetéségek feltara-
san.

Milyen a kapcsolatod az egyetemi hallgatokkal ? Kérlek, err6l is mondj el egy konkrét
torténetet!

*Economic and Social Research Council
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Jelenleg csak a doktoranduszaimmal dolgozom egyiitt. Témavezetje vagyok
mind EdD,? mind PhD hallgatéknak - akik koziil sokan munka mellett folytatjak
a tanulmanyaikat, mik6zben teljes munkaid6ben tanarként vagy oktatoként dol-
goznak. Nagy megtiszteltetés, hogy ezeknek a hallgatoknak a témavezet6je lehe-
tek, nagyon élvezem, hogy latom a fejl6déstiket, azt, ahogyan — gyakran — akadé-
miai kutatoként kiteljesednek.

Milyen kurzust, milyen teriiletet szeretsz tanitani?

Bar jelenleg a tanitasi tevékenységem lesz{ikiilt, mivel szamos nemzetkdzi kutata-
si projektben veszek részt, egyetemi oktatoként ugy vélem, ha csak egy mod van
ra, kutatoi és oktatéi munkamnak 6sszhangban kell lennie, 6ssze kell kapcsolod-
nia annak érdekében, hogy kolcsondsen megtermékenyitsék egymast. Ezért az én
oktatoi és kutatéi munkam kozéppontjaban egyarant a pedagogusképzés, az ink-
14zi6 és a tanulok hangja all.

Milyen témakat kutatsz jelenleg ?

Toébb nagyon érdekes kutatasi projektben is részt veszek. Kilondsen szeretek
nemzetkdzi projektekben dolgozni, mert szélesiti a latokoromet, ha olyan kollé-
gakkal dolgozhatok egyiitt, akik mas nyelvi, kulturalis és torténeti kozegb6l ér-
keznek.

Az egyik projekt, amelyben jelenleg részt veszek, azt szeretné feltarni, hogyan
lehet nagyon kicsi gyermekek hangjat mint pedagogiai eszkozt hasznalni kisisko-
las korban. A finnorszagi Lappfoldi Egyetem (University of Lapland) és a kanadai
New Foundland allamban taldlhat6 Memorial Egyetem (Memorial University) ku-
tatoi is ezt vizsgaljak, de némileg eltéré megkozelitéssel. Mindnyajan egyiitt dol-
gozunk az iskolaban tevékenykedé tanitokkal, és a projekt keretén beliil a kiilon-
boz6 kutatocsoportok tagjai mind megosztjak egymassal kutatasi és gyakorlati ta-
pasztalataikat, ami rendkiviil gytimoélcs6z6ének bizonyul.

Palyafutasod soran mi volt a kedvenc kutatasi témad?

Kiilonosen érdekel a potencialisan marginalizalodasra itélt fiatalok oktatasi ta-

pasztalatainak vizsgalata és oktatasuk fejlesztése. Minden olyan kutatés, amely

*Pedagodgiai doktori fokozat gyakorlé pedagégusok szdmara, akik iskolavezetdi szerepet szeretnének be-
tolteni.
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hozzajarul ahhoz, hogy a fiatalok jobb tapasztalatokat szerezzenek az oktatasban,

megéri a munkat.

Kérlek, beszélj arrél — mindazok fényében, amiket az imént emlitettél —, mi pedago-
gusi hivatasod jelentGsége az életedben? Mit jelent szamodra a pedagégia?

Egy olyan intézményben dolgozom, ahol a szakmailag irdnyad6 kérdés az: ,Min-
den gyerek szamara jol csindlom?” A {6 célom iskolai és egyetemi szakemberként
egyarant az, hogy minden didk szamara — mindenki szamara — megfelel6 legyen
az oktatas. Ez jelent6s kihivas, egyben jelentés jutalom is a szakmai tevékenysé-

geimbe fektetett munkaért.

Kérlek, fejezd be a metaforat!

A tanitas...
Beaton, Mhairi C: ...Jehet6ség, hogy tanitvanyaimmal egyiitt tanuljak.
A tanulas...

Beaton, Mhairi C: ..]lehet6ség arra, hogy elmémet Gj lehetéségek felé nyissam
meg.

Nagyon szépen kiészonom az interjut!
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Az iskolaér valdoban biztonsagosabba teszi az
iskolat?

Stahly Katalin
pszichologus, a Hintalovon Gyermekjogi Alapitvany munkatarsa, a NEMECSEK

program vezetdje

nemecsek@hintalovon.hu

A gyermekek biztonsaga mindannyiunk kozos felel6ssége. Az iskolai zaklatas, a kortars
online erészak, a csaladban elszenvedett bantalmazas iskolai kovetkezményei és a diak-
diak, tanar-didk, sziil6-tanar konfliktusok komoly kihivast jelentenek az oktatasi intéz-
mények szamara. Tapasztalataink szerint ezekre a kihivasokra jelenleg eseti, ad-hoc va-
laszaik vannak az intézményeknek. Az iskolaban el6forduld bantalmazas tobb formaja-
val is talalkozunk, a skala széles a szobeli megalazastol kedve az online zaklatason at
egészen a fizikai erészakig. Barmelyikrdl is legyen sz6, a bantalmazas nem marad nyom
nélkiil, ezeknek a konfliktusoknak komoly kovetkezményei lehetnek. Nagyon fontos tehat
felismerni azt, hogy a gyermekekkel foglalkoz6 intézményeknek, az iskolaknak nagy
sziikségiik van segitségre az allamtol és a civil szfératol egyarant. Az allam altal felki-
nalt iskoladr intézménye azonban nem, vagy nem jol ismeri fel a problémat, ezaltal nem
is tud megfelels, hosszii tavi, mindenki szamara megnyugtaté és hatékony segitséget
adni a pedagogusok és az iskolak kezébe. Az iskolai bantalmazas megel6zhet6. Szamos
olyan intézkedés, cselekvési terv, képzés és egyiittmiikodési lehetbség all most is az okta-
tasi intézmények rendelkezésére, amely valoban segiti 6ket a megel6zésben és a hatékony
kezelésben.

Kulcsszavak: gyermekvédelem, iskolaér, bantalmazas, megel6zés, gyermekrészvétel, biz-
tonsag

DOI: 10.37205/TEL-hun.2021.1.13

Az orszaggyulés 2020. julius 3-an fogadta el az iskolaérség bevezetésére vonatko-
z0 torvényjavaslatot, igy 2020 szeptemberétél 478 erre kijelolt koznevelési és
szakképzési intézményben kezdte el mikdodését az iskoladri halézat. Az iskoladr
kényszerit6 eszkozzel rendelkez6, sajatos jogokkal felruhazott, kozfeladatot ellato
személy, aki a rendérség teriileti szervével all munkaviszonyban. A kormany ezzel
az intézkedéssel szeretné megvédeni a pedagogusokat és a didkokat az egyre gya-
koribb bantalmazastol.
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Amikor iskolai bantalmazas, gyermekek kozotti erészak torténik, diak fordul a
tanara ellen, vagy a tanar vét a diak ellen, annak az oka nagyon sok esetben a ha-
talmi helyzet, a nem megfelel6 kommunikacié és a felgyiilemlett fesziiltségek, me-
lyeket nem mindenki tud, vagy tanult meg helyesen, konstruktivan levezetni,
vagy azért, mert a konfliktuskezelés nem jo példait latta maga koril, vagy azért,
mert tehetetlennek érzi magat, esetleg tovabbadja azt, amit 6 is kapni szokott.
Adott szituacidban a viselkedést szamos ok, motivum alakitja. A fegyelmezést, a
bantalmazas megel6zését, bizonyos tarsadalmi problémak kezelését rendvédelmi
megoldassal helyettesiteni semmiképp nem tamogathat6, mivel csupan latszat-
megoldasokat eredményez.

El6fordulhat, hogy a pedagoégusok nagyobb biztonsagban érzik magukat attol,
hogy van iskoladr az intézményiikben, az azonban biztosan nem allithato, hogy az
iskolaér 6nmagaban megel6zi és kezeli az iskolai er6szakot. Lassunk harom példat
arra, hogy miért nem:

1. Az iskola egy olyan intézmény, ahol az iskolai élet szerepl6i kolesondsen
egyuttmiikodnek egymassal. A tanarok, a didkok és a sziilék haromszogé-
ben fontos a bizalmi viszony. Ahol az iskolai konfliktusokat nem kezelik
jol, ott mindenki, a gyermekek, tanarok és a sziil6k is elégedetlenek. Ahol
a fesziiltségeket és a konfliktusokat nem a pedagogia, a pszichologia és a
szocialis munka eszkoztaraval kezelik, hanem egy kiilsé kontrollt erdsit6,
rendészeti szemlélet mentén, ott a kozosség tagjaiban nem alakul ki valo-
di, beltlr6]l motivalt megoldasi mechanizmus a problémak megsziintetésé-
re.

Tovabbi problémat jelent, hogy az intézményvezeté nem utasithatja az
iskolaért, hiszen az iskolaér munkaltatoja a rend6rség. Az iskoladr tehat
nem a nevelGtestiilet része.

2. Az iskolaér intézkedési jogosultsaga csak a nevelési, oktatasi intézmény
teriiletére terjed ki tanitasi idében. A biztonsagot tehat az iskola falain be-
lal biztositja, tevékenysége nem terjed ki a kiils6 helyszineken lebonyoli-
tott programokra (uszoda, taboroztatas stb.), illetve az online térre sem.
Ha egy iskola komolyan veszi a bantalmazas megel6zését és az esetek ha-
tékony kezelését, akkor teljeskor(, komplex védelmet biztosit a didkoknak
és a pedagdgusoknak, amely nem csak akkor és ott biztositja a védelmet,
amikor és ahol az iskolaér tartézkodik. Az iskoladr nyujtotta védelem és a
biztonsag tehat rendkiviil esetleges.
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Mivel az iskoladr munkaideje és munkavégzésének helyszine korlato-
zott, nagyon val6szin(, hogy a didkok vagy akar a tanarok sérelmére elko-
vetett bantalmazasok az iskolan kivillre vagy az online térre tevédnek at.
Lehetne erre az iskolanak az a valasza, hogy ezek a helyzetek mar nem az
iskola kompetenciajaba és hataskorébe tartoznak, hiszen az iskola falain
kiviilre szorul a bantalmazas. Miért nem érdemes azonban az iskolanak er-
r6l a kérdésrél igy gondolkodnia? Mert az iskola kozosség. Az oda jaro
gyermekek akkor is osztalytarsak, és egy kozosségbe tartoznak, amikor
mar a buszon utaznak hazafelé, akkor is, amikor este csetelnek egymassal,
és akkor is, amikor online 6ran vesznek részt. Az egy kozosségbe tartozas
érzését erdsiteni, és nem gyengiteni kell, hiszen az olyan alapvet6 értékek-
re épil, mint az egyiittmikodés, a bizalom és az 6szinteség.

3. Az iskolaérokkel kapcsolatos az a vélekedés, hogy mar 6nmagéban a je-
lenlétiik (Iskoladrségrél szolo allasfoglalas, 2020) is visszatart6 és elretten-
t6 hatasu. Néhany szélsGséges esetet leszamitva a kozépiskolakban nincs
olyan mérték(i agresszio, amely indokolna az iskolaér allandé jelenlétét.
Ezekben a szélséséges helyzetekben elsésorban tarsadalmi-gazdasagi
problémakat kellene megoldani, a gyermekek btinelkovet6vé valasanak
megelézésére nmagaban az iskoladr nem alkalmas. Aronsont idézve: , Le-
het, hogy az emberek jobban betartjak a szabalyokat, ha biintetést helyeziink
kilatasba, de ettél nem kapnak késztetést, hogy megértsék és értékeljék azt,
amit rajuk kényszeritenek.” (Aronson, 2009, p. 171).

Az iskoladrokkel szembeni kritika semmiképp nem azt jelenti, hogy a mostani
helyzet megfelel6 lenne. Az iskolai erészak mindennapos problémat jelent mind a
pedagogusok, mind a gyermekek, mind a sziileik szamara. Nagyon fontos lenne
tenni azért, hogy a helyzet valtozzon.

Az iskola akkor biztosit teljeskort védelmet a tanuloknak, ha mindent megtesz
azért, hogy miikodése soran és az altala szervezett programokon megvédje 6ket a
gyermekbantalmazas minden formajatol. Ez magaban foglalja a megel6z6 intézke-
déseket és az esetlegesen el6forduld bantalmazasos esetek hatékony és gyors ke-
zelését. Ez a védelem nemcsak az ENSZ 1989. évi gyermekjogi egyezménye (ENSZ
Gyermekjogi egyezménye, 1991) altal meghatarozott védelemhez vald jogot jelen-
ti, hanem annal szélesebb korti gondozasi kotelezettséget, amely elsésorban a jol-
létet célozza, és a karok csokkentését jelenti.
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Mitél lesz biztonsagos egy iskola?

Egy iskola sosem elszigetelt, egymastol figgetlenil is jol m(ikodd személyek
egyuttese, ahol mindenki teszi a dolgat. Az iskola k6zosség, ahol mindenkinek
megvan a maga szerepe, helye és felel6ssége. Az iskolai élet kiilonb6z6 szerepldi
kozotti bizalom meghatéarozza az iskolai légkort. A bizalom t6bb oldalon is megje-
lenik: egyrészt a feln6ttek (pedagégusok, tovabba mas iskolai dolgozok) kozotti
egyuttmiikodés, egymas tisztelete, a kompetenciahatarok betartasa erésiti az egy-
mas kozotti bizalmat, masrészt a pedagogus és a diakok kozotti bizalom megléte
és annak novelése sokkal nagyobb esélyt teremt arra, hogy a tanuld szol a fel-
néttnek akkor, ha 6 vagy egy tarsa bajba keril.

Akkor lesz biztonsagos egy iskola, ha felismeri (Medrano & Toussaint, 2012),
hogy a gyermekek koruknal fogva sériilékenyek, és minden feln6tt feleléssége és
kotelessége az 6 védelmiik: ,Az iskola kozosségi légkore nagyban tamogathatja,
vagy gatolhatja, hogy a diakokban kialakuljanak az egyiittéléshez sziikséges készsé-
gek. Az iskolakban olyan tanuldkiérnyezet is megteremthetd, amely nemcsak gatat
vet az er6szaknak, hanem az érzelmi érést és az érzelmi intelligencia fejlédését is se-
giti. Nézetem szerint ez nemcsak igényes célkitiizés, hanem a fiatalok teljes és egész-
séges fejlédésének is elengedhetetlen része.” (Aronson, 2009, pp. 96-97). Ennek érde-
kében a biztonsagos iskola nagy hangsulyt fektet a megel6zésre, kiemelten fon-
tosnak tartja a gyermekek részvételét az Oket érintd kérdésekben, és a
dontéshozatalban, odafigyel a munkatarsak, a gyermekekkel dolgoz6 szakembe-
rek kivalasztasara, rendszeres képzési lehetGséget biztosit munkatarsainak a gyer-
mekek védelmével kapcsolatos témakban, valamint meggy6z6dik arrdl, hogy a
gyermekek védelmét szolgalé6 dokumentumokat mindenki ismeri.

Fontos kérdés, hogy az iskola felel6ssége meddig terjed a gyermekek védelmét
illetéen, pontosan mikor és hol feladata a gyermekek védelme. Egyértelmd, hogy
az iskola feladata a gyermekek biztonsaganak garantalasa az épiilet falain beliil,
iskolaidében. Az iskoladr tevékenysége is erre az id6szakra és helyszinre terjed ki.
Ez a felel6sség azonban nem korlatozdodik az intézmény épiiletein belillre: a védel-
met és a biztonsagot a kiils6é programokon is biztositani kell a gyermekek szama-
ra. Mindig azok a felnéttek felelések a gyermekekért, akik jelen vannak, akik az
adott programot szervezik, akik a tanulokat kisérik. Fontos biztositani azt is, hogy
a szervezet semmilyen feliileten se k6z6ljon olyan informaciot, amelyet a gyerme-

kek nem szeretnének, vagy barmilyen szempontbol negativan érint(het)i Gket.
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Mas szoval: a gyermekekrél vald6 kommunikacié soran mindig az 6 legfébb érde-
kiik szerint kell eljarni.

A gyermekek életében egyre meghatarozobb tényezé az online jelenlét.! Az
online vilag sok szempontbol ugyanolyan kommunikacios és szocialis tér, mint a
,valo élet”. Ennek sok elénye van (kinyilik a vilag, rengeteg tudas és informacio
érhet6 el, lecsokkennek a fizikai tavolsagok), de fontos, hogy a veszélyeket is fel-
ismerjik: a konfliktusok elttinnek a szemiink eldl, a gyermekek olyan személyek-
kel és tartalmakkal talalkozhatnak, akik és amelyek veszélyeztethetik jollétiiket.

A legtobbet azzal lehet tenni a gyermekek jolléte érdekében, hogy olyan fel-
néttek veszik Gket koril, akik elkotelezettek a védelmiik és a jogaik biztositasa
mellett. Az (j munkatarsak felvétele a lehet6 legalkalmasabb id6pont a gyermek-
bantalmazas kockazatanak csokkentésére. Ennek érdekében példaul 4j munkatar-
sak felvételekor fontos szempont kell, hogy legyen, hogy felmeriilt-e vele kapcso-
latban korabban a gyermekbantalmazas, visszaélés gyanuja. Fontos tehat alaposan
megismerni a jelentkez6 feln6tt hatterét fuggetlentl attol, hogy alkalmazottként,
megbizottként vagy dnkéntesként szeretne az iskolahoz kapcsolédni.

Egy gyermek akkor tud igazan bizalommal fordulni az 6t koriilvevo feln6ttek-
hez, ha tudja, hogy milyen valaszra (hozzaallasra, magatartasra) szamithat t6lik.
Ennek a feln6ttek részérél az a legfébb feltétele, hogy mindannyian ismerjék a ra-
juk vonatkoz6 — magatartasi és eljarasi — szabalyokat, amelyeket egységesen ko-
vetnek.

Mit gondolnak a gyermekek az iskolai biztonsagrol?

A Hintalovon Alapitvany 2019-ben publikalt kutatasaban (Németh, 2019) kozel
5300 gyermek mondta el a véleményét tobbek kozott az iskolai biztonsaggal kap-
csolatban. A felmérés eredményei szerint, habar a gyermekek tobbsége szamara
az iskola biztonsagos hely, a gyermek (22%) 6tdde nem érzi ott magat biztonsag-
ban. A biztonsagérzetiikk nagy mértékben Osszefiigg a bantalmazassal, az arrél
sz016 informacidkkal, és azzal, hogy mennyi kiilonféle végzettségli szakember
vagy biztonsagi eszkoz veszi 6ket koriill. A gyermekek szerint az iskolat elsésor-
ban az elfogad6 légkor és a tamogaté felnéttek tennék biztonsagosabbd, és nem a
biztonsagtechnikai vagy a fizikai kornyezet. Az iskolaban nagyobb biztonsagban
éreznék magukat, ha senkivel sem bannanak rosszabbul azért, mert kiilonbozik a

12021 marciusaban az ENSZ Gyermekjogi Bizottsaga hivatalosan deklaralta a gyermeki jogokat az online
térben is.
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tobbiektdl, tobb szakember lenne, akihez bizalommal fordulhatnak, és ha meg-

szUnne a zaklatas és a bAntalmazas.

Mit neveziink gyermekbantalmazasnak?

Minden olyan magatartas, amely a gyermekek sérelmét eredményezi vagy bizton-
sagos és egészséges fejlédéstiket akadalyozza, gyermekbantalmazasnak mindsil.
Bantalmazas az is, ha valamivel (példaul tutéssel, kinzassal) megfenyegetnek egy
gyermeket, a fenyegetés pedig félelmet, szorongast kelt benne. A bantalmazas
nem feltétleniil ,aktiv tett” — az is annak minésiil, ha valaki nem tesz meg valamit
(mulasztas), és ezzel veszélyezteti a gyermekeket.

A bantalmazasi formak jelei Osszefiiggenek, és gyakran atfedésben vannak,
ezért az ilyen esetek megfelel6 kezelése szempontjabdl az a legfontosabb, hogy az
intézmény munkatarsai minden esetben képesek legyenek felismerni a jeleket,
amelyek arra utalnak, hogy az érintett gyermekkel/fiatal felnéttel nem megfelel6-
en banik a kornyezete, ezért meg kell tenni a sziikséges lépéseket.

Fontos nevesiteni a bantalmazas kiillonb6z6 formait és minden olyan egyéb
dolgot, amelytdl az iskola meg szeretné védeni a gyermekeket (jo kiindulasi ala-
pot jelentenek ezzel kapcsolatban a hazai® és nemzetkozi® ajanlasok alapjan 6ssze-
allitott listak).

Jelzés és esetkezelés

A gyermekek védelmének kulcsa az, hogy a veszélyeztetettséget felismerjék, és az
egy olyan személy tudoméasara jusson, aki megfelel6en tudja kezelni a helyzetet.
A felismerés, a probléma jelzése érkezhet gyermektdl vagy feln6ttdl — ezért is fon-
tos, hogy mindenki tisztaban legyen azzal, hogy mi a teenddje, mikor és kihez kell
fordulnia, és erre milyen lehet6ségei vannak.

?Lasd: az Emberi Er6forrasok Minisztériumanak Az egészségiigyi ellatok feladatairdl gyermekek bantal-
mazasanak, elhanyagolasanak gyanuja esetén cimil egészségiigyi szakmai iranyelvét és a vonatkozo
EMMI protokollokat.

> Az ENSZ Egészségiigyi Vilagszervezetének (WHO - World Health Organization) meghatarozasa sze-
rint a gyermek bantalmazasa és elhanyagolasa (rossz banasméd) magéban foglalja a fizikai és/vagy érzel-
mi rossz banasmad, a szexualis visszaélés, az elhanyagolas vagy hanyag banasmod, a kereskedelmi vagy
egyéb kizsakmanyolas minden formajat, amely a gyermek egészségének, tulélésének, fejlédésének vagy
méltésaganak tényleges vagy potencialis sérelmét eredményezi egy olyan kapcsolat keretében, amely a
felel6sségen, a bizalmon vagy a hatalmon alapul.
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A gyermekek nagyobb valdszintséggel jeleznek, ha bizalmas viszonyban van-
nak a pedagdégusokkal, ha a tanarok hisznek a gyermekeknek, és a gyermekek
bizni tudnak abban, hogy valddi segitséget fognak kapni.

Kiemelten fontos a névtelen modon torténd jelzés lehetéségének biztositasa,
példaul egy eldugott helyen kihelyezett, zarhat6 lada segitségével. A bantalmaza-
sok jelents része éppen azért marad rejtve, mert az abban érintettek vagy az azt
érzékel6k félnek a kovetkezményektdl (példaul egy periférian 1évé, kirekesztett
gyermek fél attél, hogy ha jelzi a problémait, akkor tovabb romlik a helyzete a ko-
z0sségen beliil).

Az, hogy a jelzés utan mi fog pontosan torténni, egyrészt fiigg a konkrét
esettdl, az abban érintett gyermekek legfébb érdekétdl. Masrészt meg kell hataroz-
ni azokat a kereteket, amelyek biztositjak, hogy a konkrét esetek kezelése a gyer-
mekek védelmét szolgalja. Az egyik ilyen alapelv az, hogy minden jelzést és gya-
nut komolyan kell venni, ki kell vizsgalni. Ez egyrészt elésegiti azt, hogy minél
kevesebb iigy maradjon kezeletlen, masrészt pedig azt, hogy az ,alhireknek” is le-
gyen kovetkezménye. Kovetkezmény az is, hogy az igy felszinre keriilt témakat
valahogy feldolgozzuk a gyermekekkel — a ,vaklarma” a legtobb esetben nem
rosszindulatd dolog, hanem jelzés azzal kapcsolatban, hogy milyen témak és kér-
dések foglalkoztatjak aktualisan a gyermekeket. A masik alapelv az, hogy a jelzést
kovetéen minden esetben a jogszabalyokat és a gyermekek legfébb érdekét szem
el6tt tartva kell eljarni. A gyermekek védelméért felelés személynek, akihez a jel-
zés eljut, pontosan tudnia kell, hogy mikor és kit kell bevonnia egy helyzet keze-
lésébe. Ugyanakkor el kell keriilnie, hogy az érintett gyermeknek sérelmet okoz-
zon — a gyermekkel egyiittmikodve, 6t megfelel6en tajékoztatva kell eljarnia. A
harmadik alapelv az, hogy a jelzésnek legyen ,nyoma”. Fontos, hogy a jelzést tevé
gyerek vagy feln6tt tudja, hogy jelzése kovetkezményekkel jart — kapjon vissza-
jelzést az iigy tovabbi menetér6l, az érintett gyermek hogylétérél. Tovabba lénye-
ges a jelzés pontos dokumentalasa, ami elsésorban az eset kezelése soran valik
majd fontossa.

A gyermekek részvétele

Annak ellenére, hogy a felnéttek felel6sek a rajuk bizott gyermekekért, sokszor
maguk a gyermekek tudjak a legjobban, hogy mit szeretnének, és mire lenne
szitkségiik. Am nem csak ezért fontos az, hogy a gyermekek részt vehessenek az
iskola életében, beleszolhassanak az 6ket érinté dontésekbe: A gyermekek jolléte,
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a felnéttek és a gyermekek kozotti kolesonos bizalom szempontjabol szintén 1é-
nyeges, hogy a gyermekeket partnerként kezeljiik: legyen alkalmuk arra, hogy ki-
alakitsak és kifejezzék a véleményiiket, és azt a felnbttek tartsak tiszteletben, és
vegyék figyelembe.

A gyermeket megilleti az er6szakmentes gyermekkorhoz valé jog. Ennek biz-
tositasa nem csak a sziil6k, de az iskola feladata is. Ehhez elsésorban tamogatésra,
jol hasznalhat6 konfliktuskezelési modszerekre, képzésekre, anyagi eréforrasokra
lenne sziikségiik.

Az er6szak és a jogokkal valé visszaélés minden formaja elfogadhatatlan. Az
er6szak fogalma nem meril ki a fizikai fajdalom okozasaban — bantani szavakkal,
gesztusokkal is lehet, ami szintén megengedhetetlen. A felmeriilt helyzeteket, pa-
naszokat, jelzéseket minden esetben komolyan kell venni, és meg kell vizsgalni.
Az er6szak sosem jo valasz az erszakra.

Az iskoladr sok iskolaban portasi feladatokat lat el, vagy a jarvanyhelyzet mi-
atti plusz feladatokban segiti az iskola miikodését. Természetes, hogy az iskola ve-
zetése és maga az iskoladr is igyekszik jol megtalalni a helyét a rendszer mtikodé -
sében. A problémat elsésorban és leginkabb az okozza, hogy az iskolaér mint a
bantalmazas megel6zéséért és az esetek megfelels kezeléséért felelés rendvédelmi
szerepld teljesit szolgalatot az iskola teriiletén, amely feladatokat a legkevésbé
tudja ellatni. Egy ilyen komplex és az iskolatdl nem elvalaszthat6 feladatkort nem
lehet rendvédelmi kézbe adni. Ez az iskolak egyik legfontosabb és legégetébb
problémaja, amelyben siirgés segitségre lenne sziikségiik. Szerencsére hazankban
e tertileten is szamos szervezet, kutatas, program, egyiittmiikodési lehetéség all az
iskolak (és 6vodak) rendelkezésére, példaul a Kerekasztal az iskolai biztonsagért,*
mely szakérték egyiittmikodésével szamos lehetséget nyujt, és utat mutat az in-
tézményeknek, iskolaknak az iskolai agresszio megel6zésére és kezelésére.
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Keeping children safe is a shared responsibility. Bullying in schools, peer online violence,
domestic abuse and their implications for schools, student-student, teacher-student, par-
ent-teacher conflicts are serious challenges for educational institutions. Our experience
shows that institutions currently have ad-hoc responses to these challenges. We encounter
many forms of bullying in schools, ranging from verbal humiliation to online harass-
ment and physical violence. Whatever the form, bullying severely impacts on the child's
psyche, and these conflicts can have serious consequences. It is therefore very important
to recognise that institutions working with children (schools) are in bad need of help,
both from the state and the civil sector. However, the institution of school security guards
offered by the state does not recognise the problem or does not recognise it well, and
therefore cannot provide teachers and schools with adequate, long-term and effective
help that is reassuring and effective for all. School bullying is preventable. There are sev-
eral measures, action plans, training, and cooperation opportunities now available to
educational establishments to help them to prevent and deal with it effectively.
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The Hungarian Parliament passed a law instituting security guards at schools on
July 3rd 2020; thus, from September 2020, security guards started to work in 478
public and vocational educational institutions. School security guards are public
servants who enjoy a special legal status; they have access to means of law en-
forcement and are employed by the district police. The government’s intention by
instituting this new job is to protect both teachers and pupils from violent and ab-
usive actions, which occur on school premises with increasing frequency.

Violent and abusive actions at schools - among pupils, or between (a)
teacher(s) and (a) pupil(s), initiated by either party — most frequently stem from
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unhealthy power relations, from unsatisfactory communication or bottled up ten-
sion, which some are unable to handle constructively, or have not learnt to handle
constructively. The root cause of the inability to manage conflicts constructively
may be the lack of positive behaviour models, a feeling of helplessness, or simply
the desire to take revenge for the abuse or violence one has had to endure. This
means that there may be several different reasons why one behaves aggressively
or violently in a certain situation. This is why maintaining discipline at schools,
preventing violent or abusive actions, resolving certain societal issues must not
be entrusted to the police, as that will only result in pseudo-solutions.

It may be true that teachers feel safer if there are security guards in schools,
but the claim that security guards in and of themselves prevent and effectively
manage school violence is not tenable. Let us see three reasons why not:

1. A school is an institution that necessitates cooperation between the stake-
holders: teachers, students and parents must establish a good rapport,
based on mutual trust. If school conflicts are not managed well, all three
parties will be dissatisfied. If tensions and conflicts are not managed using
the proper methods of pedagogy, psychology and social work, but rather
resolved by using external control, namely policing, the concerned parties
will not be motivated to develop a true conflict resolution mechanism. The
head of the school is not in a position to instruct the security guard as the
guard is not a member of the school staff, but an employee of the district
police force.

2. Scool security guards’ authority is limited to the premises of the school
during teaching hours. They are not authorized to act on external
premises where school programmes take place (e.g. in swimming pools, or
on school trips), let alone in cyberspace. If a school seriously wants to pre-
vent violence and to exercise effective conflict management, it must
provide full-scale protection and safety for all its pupils and teachers, not
only within the confines of its premises and only in the time frame when
a security guard is present. The current arrangement means that the pro-
tection and safety provided by school guards are not comprehensive
enough.

Since school guards’ authority is limited in space and time, it is very
likely that violent actions against pupils or teachers will increasingly take
place outside the school or online. Schools may claim that handling such
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cases fall outside their sphere of competence. Why is it not an acceptable
response, though? Such a claim is not acceptable since a school is a com-
munity. Its pupils are mates when travelling to school on board of a bus,
or chatting online in the evening, or participating in an online lesson. The
feeling of belonging to the community must be strengthened at any cost
and not to be destroyed or weakened since this feeling of belonging pro-
motes cooperation, trust and honesty, qualities indispensable for the
proper operation of a school.

3. Another claim regarding the job of school guards is that their presence in
and of itself is a deterrent (Iskoladrségrél szolo allasfoglalas, 2020). How-
ever, apart from some extreme cases, in most secondary schools the level
of aggression and violence does not call for the permanent presence of se-
curity guards. In most of the extreme cases, severe economic and social
problems should be resolved first and foremost; school security guards
will not be able to prevent children from turning to a life of crime.

"People may become more rule-abiding when threatened with sanc-
tions, but this will not make them understand and keep in high regard the
rules enforced.” (Aronson, 2009, p. 171)

Such critique of the institution of school security guards does not mean that
the current safety level in schools is satisfactory. School violence is a grave and
persistent problem for teachers, children and parents alike. It is essential to act so
that the situation can be improved. A school provides full-scale protection for its
pupils if it does all in its power not to cause harm to children and to protect them
from all forms of violence and aggression on and outside of school premises, at all
programmes organized by its staff. This includes taking precautions as well as
handling all cases of violent or abusive behaviour promptly and effectively. Such
protection includes not only the cases defined in the UN Convention on the
Rights of the Child 1989 (UN Convention on the Rights of the Child, 1989, ratified
in Hungary in 1991. (1991. évi LXIV. térvény. ENSZ Gyermekjogi egyezménye)); it
involves a more comprehensive concept of responsibility for caregivers, which
obliges them to cater for the overall well-being of children as well as to minimize

any harm caused to children.
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What makes a school safe?

A school is not the sum total of isolated individuals who function perfectly inde-
pendently of one another, and do their jobs as required. A school is a community,
within which each and every individual has their unique place, role and respons-
ibility. School climate is determined by the trust level between the different play-
ers within the school community. Trust must be present in all relationships. Trust
among adults at schools, teachers and other employees, is strengthened by their
cooperation and mutual respect and the clear delineation of every player’s sphere
of competence. Establishing and constantly fostering trust among teachers and
pupils will enable pupils to turn to their teachers if they or one of their peers get
into trouble.

A school is going to be safe (Medrano & Toussaint, 2012) if it recognizes that
children are vulnerable because of their age, and it is the responsibility and duty
of all adults to protect them. Thus the school should put heavy emphasis on pre-
vention, on involving kids in all facets of school life, including decision-making in
matters that concern them. Schools should take special care when recruiting their
staff, the professionals working with pupils, and provide ongoing professional de-
velopment for them regarding child protection, and make sure that they are fa-
miliar with the content of the relevant documents.

“The climate of a school may support or hinder children’s acquisition of the skills
necessary to live and thrive in a community. It is possible to establish such an envir-
onment in a school that not only prevents violence, but promotes emotional matura-
tion and the development of emotional intelligence. In my view, this is not only a
worthwhile aim, but an indispensable part of the all-round and healthy development
of young people.” (Aronson, 2009, pp. 96-97).

Another important question is within what time frame and within what spatial
boundaries it is the responsibility of the school to protect its pupils. No doubt that
it is the responsibility of the school to provide protection during the school day,
on the school premises. School security guards provide protection within these
limits. However, safety and protection must be provided for children at school
programmes outside the school building and school day. It is always the duty of
the adults who organize such programmes and are present on the spot to
shoulder this responsibility. It is also the school’s responsibility to provide protec-
tion even when the children are not present in the school building: the school
should not publish any content on any platform that the children would not like
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to be published or which may cause them harm in any way. In other words: when
communicating about children, their interests should guide the actions of the
school’s adult employees.

Online presence is becoming more and more important for pupils.! The ’virtual
world’ is — in many aspects — a communicational and social space just like the
‘real world’. It holds a good number of advantages. For example, it opens up the
world for us, it provides an enormous amount of information for us, and it re-
duces the importance of physical distance. However, its dangers should also be
carefully considered: a lot of conflicts are transferred to the virtual world; thus
they become even more difficult for adults to spot. Moreover, children may meet
online both people and content which jeopardize their well-being.

The best way to provide for the well-being of children is to make sure that
they are surrounded by adults who are committed to protecting them and their
rights. This is why new staff members should be recruited with utmost care if we
want to minimize the risk of violence and abuse against children. It is essential to
check out the candidate’s background thoroughly, to find out if there has been
any suspicion ever that the person got involved in abuse or violence against chil-
dren, no matter whether the candidate is applying for a permanent position, for a
temporary or contract job, or for a volunteer job.

Furthermore, children can turn to an adult with full confidence if they know
with absolute certainty what kind of response, attitude or behaviour they may ex-
pect. To make sure that the responses are consistent, adults must familiarize
themselves with the rules of conduct and the prescribed procedures, which they
are obliged to follow.

What do children think of school safety?

In 2019, the Foundation 'Hintalovon’ (in English: On a rocking horse (Németh,
2019)) conducted a research project, among other issues on school safety, with
5,300 child respondents. The findings reveal that for the majority of pupils the
school is a safe place, but every 5th child, 22% of all respondents, do not feel safe
at school. Whether they feel safe or not seems to depend on abuse, on informa-
tion about abuse, and the different kinds of adults and security devices they meet
at school. In their opinions, it is a climate of acceptance and the presence of sup-

*In March 2021, the UN Committee on the Rights of the Child issued its recommendations on the rights
of the child in digital environments.
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portive adults that could render schools safer, not security devices or the physical
environment. They would feel safer if all children were treated in a fair and equal
manner, no matter how much they might differ from the mainstream; if there
were more experts they could turn to; and if harassment and abuse at school
would cease.

What is called child abuse?

Child abuse comprises all kinds of behaviour that cause harm to a child, or
hinders their safe and healthy development. Threatening to torture or beat a child
also counts as child abuse, since the threats will arouse fear and anxiety. Child ab-
use does not comprise only verbal or physical action: failure to act also qualifies
as abuse, if it results in harming the child.

It is essential to name the different forms of abuse and all other factors that the
school would like to protect the children against. When compiling a school’s own
list of abusive behaviour, consulting domestic® as well as international® lists of re-
commendations is a suitable starting point

The signs and symptoms of abuse are interrelated and often overlap; recogniz-
ing them is a must for the school staff so that they can act properly and take the
necessary steps in the interest of the abused child.

Alert and case management

The key to protecting children is recognizing the threat and informing a person
who is able to manage the case properly. It does not matter whether the person
who recognizes the threat and alerts the expert is a child or an adult: the import-
ant thing is that they should know when and who should be alerted, and how
they can do this.

Children are more likely to alert teachers if there is trust between children and
staff, and thus children can be certain that real help is going to be provided. It is
of special importance that alerting responsible adults can take place anonym-
ously; for example, there should be a locked box in a fairly hidden spot for col-

*See e.g. ’Guidelines for Healthcare Professionals in Suspected Cases of Child Abuse and Neglect’ and
the relevant protocols, issued by the Ministry of Human Resources.

* According to the UN World Health Organization’s (WHO) definition, child abuse and neglect comprise
physical and/or emotional and/or sexual abuse, neglect or negligent behaviour, all forms of commercial
or other exploitation, which entail causing real or potential harm to the child’s health, development, sur-
vival and dignity, within a relationship which is founded on responsibility, trust or power.
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lecting written reports of abuse. A good number of child abuse cases remain un-
known because the concerned parties or those who do notice what is going on do
not report them, fearing the consequences of their action. For example, a margin-
alized and ostracized child may not turn to anybody for help for fear that their
situation may further deteriorate within the community.

What exactly is going to happen after the alert depends on the concrete case,
and on what the best interest of the child concerned dictates. It is important,
however, to establish a framework that ensures that the handling of the case
serves the protection of the child.

One of the guiding principles of action is that all reports, alerts and suspicions
should be taken seriously and investigated thoroughly. This helps to avoid over-
looking cases and makes sure that even false alarms have some consequences.
One of the consequences may be discussing the topics that surface in these cases
with the children. A false alarm is not necessarily malevolent: it may be simply
indicative of the topics and issues that preoccupy children’s minds.

The other guiding principle is that each and every case should be handled
keeping the relevant legal regulations and the child’s interests in mind. The per-
sons who handle the case must know exactly when and who should be involved
in managing the case. At the same time, they must avoid causing harm to the
child and should cooperate with the child and keep them adequately informed at
all times.

The third guiding principle is that the alert should be fully documented, firstly
because the person, child or adult, who reported the case should know what hap-
pens as a consequence of their action, i. e. they must be informed about the
child’s welfare and how the case is being handled. Secondly, proper documenta-
tion of the alert is an important pre-condition of the proper management of the

case.

Involving children

Even though adults are responsible for the children entrusted to their care, in a
good number of cases children know best what they want and need. However,
this is not the only reason why children should take part in school life, including
in making decisions that concern them. Accepting children as partners and giving
them opportunities to form and express their own opinions, which then are re-
spected and taken into consideration in decision-making is also highly relevant
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for the well-being of children and for establishing a high level of trust between
adults and children.

Children are entitled to have a childhood free of abuse and violence. To
provide such a childhood is the duty not only of the parents but also of the
school. Schools need support, practicable conflict management methods, in-ser-
vice teacher education courses and financial means to achieve this goal.

All forms of violence and abuse are unacceptable. Violence is not limited to
causing physical pain, as it is possible to hurt somebody verbally or with gestures,
which is just as unacceptable as physical abuse. All reports and cases should be
taken seriously and thoroughly investigated. Violence is never an acceptable re-
sponse to violence.

School security guards act like receptionists, or support the school staff to
handle the extra tasks necessitated by the pandemic in a lot of institutions. School
guards together with school management are trying to find a suitable role for the
guards in the operation of the organization. The main issue is that school guards,
who are employees of the police forces, are supposed to prevent violence on
school premises and to manage violent or abusive cases at schools properly,
which they are unable to do, because this is a complex, pedagogical job, insepar-
able from the life of the school community, which cannot be ’outsourced’ to the
police. Violence and abuse are two of the most important and urgent issues at
schools, an area in which schools are in bad need of help. Luckily, there are nu-
merous organizations, research projects, programmes, opportunities for collabor-
ation, which schools and kindergartens can turn to for help and support. The
Round Table for School Safety* is a collaboration of experts that provides a range
of options and examples of the many ways in which institutions and schools can
prevent and tackle aggression in schools.

References

1991. évi LXIV. torvény. ENSZ Gyermekjogi egyezménye (1991). Netjogtar.
https://net.jogtar.hu/jogszabaly?docid=99 100 064.tv
Aronson, E. (2009). Columbine utan. Ab Ovo.

Iskoladrségrol szolo allasfoglalas (2020). UNICEF. https://unicef.hu/ezt-tesszuk-
itthon/gyermekjogi-koalicio/iskolaorsegrol-szolo-allasfoglalas

*www.kerib.hu

193


https://unicef.hu/ezt-tesszuk-itthon/gyermekjogi-koalicio/iskolaorsegrol-szolo-allasfoglalas
https://unicef.hu/ezt-tesszuk-itthon/gyermekjogi-koalicio/iskolaorsegrol-szolo-allasfoglalas
https://net.jogtar.hu/jogszabaly?docid=99100064.tv
http://www.kerib.hu/

Pedagogusképzés « 20(48), 2021/1.

Németh Barbara (szerk, 2019): Te hogy latod ? Hintalovon Gyermekjogi Alapit-
vany.
https://hintalovon.hu/wp-content/uploads/2020/06/szakmai_hatteranyag_teho
gylatod_0.pdf

Medrano T., Tabben & Toussaint A. Manual 1. (2012). Child Protection Basics. FHI
360 Child Protection Toolkit. Research Triangle Park, NC: FHI 360

194


https://hintalovon.hu/wp-content/uploads/2020/06/szakmai_hatteranyag_tehogylatod_0.pdf
https://hintalovon.hu/wp-content/uploads/2020/06/szakmai_hatteranyag_tehogylatod_0.pdf

Szemle



Onmaga tiikrében oktatoként

Lukacs Lilla Judit

Eo6tvos Lorand Tudomény Egyetem Pedagogiai és Pszichologiai Karanak Nevelés-
tudomanyi Doktori Iskolajanak doktorandusza
lillajuditlukacs@gmail.com

Robyn Brandenburg & Sharon McDonough (Ed.) (2019). Ethics, Self-Study Research
Methodology and Teacher Education. In Self-Study of Teaching and Teacher Education
Practices (STEP, Vol. 20). Springer. DOI: 10.1007/978-981-32-9135-5 ISBN 978-981-32-9135-5

DOI: 10.37205/TEL-hun.2021.1.15

,Onmaga tiikrében idegenként” - ez a cime
Julia Kristeva (1988) tabudongetd, az ide-
genség és az egyiittélés hatarait feszeget6

Self-Study of Teaching and Teacher Education Practices 20

Robyn Brandenburg muvének. Minduntalan ez a konyv, s az ez-

Sharon McDonough Editors zel vald parhuzam jutott eszembe, mikoz-

E h- S | f ben a Robyn Brandenburg és Sharon Mc-
t ICSI €il- Donough (2019) altal szerkesztett konyvet

Stu d y Re Searc h (Ethics, Self-Study Research Methodology

and Teacher Education) olvastam a pedago6-

Methodology
a n d Tea Ch er mellett megjelené parhuzamos kutatasok

gusképzés kutatasa és a pedagogus képzés

. etikai kérdéseir6l.
Educatlon A parhuzam els6 olvasatra szokatlan le-
het: Kristeva filozéfus, pszichoanalitikus —

i B ;e g ;. 7 , .
2] Springer kutatasi témaja meglehet6sen tavoli a peda-

gogusképzéstdl. A konyvek azonban - csu-
pan 20 év kiillonbséggel — egy skala két, egymassal ellentétes végpontjan is allhat-
nak, ha reflektiv megkozelitésrél van sz6. Ez azért is felttinéen izgalmas kiilonb-
ség — s remek leképezése a korszellem valtozasanak —, mert Kristeva mtvét annak
idején egyedilallban megosztonak és modernnek itélte a kozvélemény, majd par
évvel késébb pont az onreflexio, az ego és az ehhez kapcsolodo hatalmi szerepek fel-
ismerésének korlatai miatt vontdk kétségbe gondolatait, eredményeit (Benkd,
2010). Ezzel ellentétben az Ethics, Self-Study Research Methodology and Teacher
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Education cim(i mtiben ezek az elemek mar kozponti kérdésként meriilnek fel a
pedagogusképzés kutatasa és a pedagdgusképzésben folytatott 6nallod (és/vagy sa-
jat munkara iranyul6) kutatasok, az adatok értelmezése, illetve a kutatoi szerepek
ktlonbo6z6 (elsé sorban etikai) dimenzidi kapcesan. Errél az etikai kutatéi dimenzi-
orol, s ennek szitkségszertien onreflektiv ,tiikkrérél” szol tehat a most bemutatan-
do kotet; mely kifejezetten nehéz olvasmanynak minésiil ugyan a valasztékos an-
gol szaknyelvi kdrnyezet miatt, elolvasasa azonban mindenkinek javasolhato, aki
a pedagogusképzés kutatasanak teriiletén dolgozik, vagy egyéni kutatasi témai-
hoz hallgatoktol vesz fel adatokat.

A kotet tizenegy fejezetbdl all. Az elsé fejezet (Ethics, Self-Study Research
Methodology and Teacher Education) a szerkeszt6k gondolatait, altalanos téma-
bemutatast, illetve rovid attekintést tartalmaz a tobbi fejezethez kapcsolododan.
Szerkesztési és tartalmi szempontbol ez a tanulmény elengedhetetlen a konyv ér-
telmezéséhez. Az altalanos 6sszefoglal6 tanulmanyokkal ellentétben ez a rész adja
meg azt a fogalmi keretrendszert, amelyben az olvas6 a tovabbiakban mozogni
fog: itt hatarozzak meg a szerzok a self-study fogalmat, ami leginkabb az ,,ontanul-
manyozas” kifejezéssel fordithato, de a hazai szaknyelvben az eredeti angol termi-
nus terjedt el." A masik fontos fogalom, mely tisztazasra keriil az S-STEP (Self-
Study of Teacher Education Practice) modszer, mely a tanarképzés kutatasat (illetve
a tanarképzésben felvett kutatast) jelenti ,self-study” modszerekkel. A tovabbiak-
ban az elsé tanulmany azokat a kérdéseket és pontokat veti Ossze egymassal,
amelyeket a tobbi fejezet bemutat. Kiillondsen érdekes ebben a részben, ahogy a
kilonb6z6 vezetdi testiiletek (boardok) etikai vonatkozasa bemutatasra keriil. A
szerzOk felhivjak arra a figyelmet, hogy az etika nem minden esetben azonos a
morallal, s mig az Etikai Bizottsagok {6 szabalyrendszere altalaban a ,ne arts” el-
vét koveti, addig a kutatd személyét (tobbnyire kvalitativ kutatas esetében) vagy
nem veszik szamitasba, vagy nem tudjak értelmezi hatalmi, etikai és egyéb di-
menziokban a kutatas eredményeivel Osszefiiggésben. Ez a fejezet vetiti elére a
narrativak értelmezésének fontossagat, illetve a kritikus baratok (critical friends)
bevonasanak elengedhetetlenségét is az etikus self-study kutatas modszerében,
melyekrol a kotet késébb még hosszan értekezik.

A masodik fejezet (Shawn Michael Bullock & Cécile Bullock: Returning to First
Principles: Self-Study and La Didactique as Ethical Approaches to Teaching) par-

! Meg kell jegyezni, hogy egyes angol nyelvii szakmai anyagokban talalkozhatunk a ’self-study’ mas (6n-
alléan folytatott, 6nvezérelt tanulas, ezt azonban a legtobb szerz6 a ’self-regulated learning’ kifejezéssel
illeti) értelmezésével is.
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huzamot von a La Didactique és az etikus tanitas, illetve a tanitas tanitasa kozott.
Ervelésében azt fejti ki, hogy a La Didactique is az etikus és jo tanar képét vizio-
nalizalja, az 4ltalanos keretrendszer azonban, amelyben a tanitds megvaldosul, nem
kedvez a nem-kurrikulum kézponti megkozelitésnek — a tanarképzés keretein be-
lal sem. A szerzok allitasa szerint a self-study megkozelités ebben az értelmezés-
ben nem csak hogy aktivista allasfoglalas a status quoval szemben, hanem egye-
nesen az altalanos tanitasi keretek mindségi javitasa, ugyanis ez a metodus alkal-
mas arra, hogy az eredetileg elképzelt jo tanar kép a valosagban is megjelenjen.

A harmadik (Cheryl J. Craig: Positioning Others in Self-Facing Inquiries: Eth-
ical Challenges in Self-Study of Teaching and Teacher Education Research) és
negyedik (Alexander Cuenca & Meredith Park Rogers: Confronting the Ethics of
Power in Collaborative Self-Study Research) fejezet leginkabb a személyrél, mint
“self-r6l szol. A self-study megkozelitésben az én értelmezése és folyamatos mo-
nitoringozasa, illetve az én finomhangolasa a kdrnyezetre elengedhetetlen. A har-
madik fejezet rovid, gyakorlati példakon keresztiil mutatja be bizonyos alapelvek
- mint a nyitottsag, a tisztelet, illetve annak feltételezése, hogy ért6 féllel/partner-
rel lépek kapcsolatba a tanitas tanitasa soran, stb. — megvalosulasanak fontossa-
gat mind a tanitasi folyamat min6sége, mind a tanarképzés kutatasa (vagy az an-
nak keretei kozott zajlo kutatasok) és a kutatoi szerepkorok kapesan. A negyedik
fejezet ehhez kapcsolodva — de ezen tullépve — a narrativak értelmezésének és fel-
tarasanak fontossagat emeli ki a fentebb emlitett feladatkorok, és minden bevont
szerepl6 tekintetében. A narrativak — és azok tobbszint(i értelmezései — késébb is
visszatérnek még a kotetben a self-study modszerhez kapcsolédva, hiszen a
konyv szerzéi szerint értelmezésiik hianyaban az etikus kutatas, vizsgalat és tani-
tas megvalosithatatlan. E fejezet kiemelten foglalkozik a hatalmi narrativakkal.
Osszefoglaléjaban ugy fogalmaz, hogy két kérdés feltétele nélkiil nem lehet etikus
kutatast véghezvinni a tanarképzés keretein beliil. Ezek a kérdések: Ki felett van
hatalmam? Kinek van hatalma felettem? A szerzék felhivjak a figyelmet arra,
hogy a hatalom felismerése és megjelenése nem mindig egyértelmi: sokszor hall-
gatasban vagy éppen tdlzott gesztusokban jelennek meg a tényleges er6viszo-
nyok.

A harmadik és a negyedik remek ravezetés az 6todik fejezetre (Kirsty Farrant:
Navigating a Mirror Maze While Managing to Jump Ethics Hurdles). Ez az els6 fe-
jezet a kotetben, amely a konkrét etikai dilemmakat jeleniti meg. A szerz6é Punch
2009-es tanulmanyara hivatkozik, melyben a sajat terepen valé kutatasnak négy
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elénye és négy hatranya is megnevezésre keriilt. Az elényok: (1) a kényelem, (2)
az adatokhoz vald konnyud hozzaférés és a beleegyezés megszerzésének egyszerti
volta ezek felhasznalasidhoz, (3) a relevancia, (4) a bennfentes tudas és a magatol
értet6ds értelmezési kozeg. Erezhetd, hogy az elényodk etikai szempontbél kevés-
bé megalapozottak. Ezek a kovetkezok: (1) elfogultsag és szubjektivitas, (2) elko-
telezettség a kedvez6 eredmények tekintetében, (3) altalanosithat6sag (amennyi-
ben arra van sziikség), (4) etikai vonzatok.

Farrant a sajat koriilmények és helyzet objektiv értelmezéséhez elengedhetet-
len tartja a kritikus baratok bevonasat és a kritikai lencsék alkalmazasat. Kritikus
baratok lehetnek tanitvanyok, kollégak is — &szinteségiik, visszajelzésiik és épitd
kritikaik szamitanak. Kritikai lencsének pedig hasznalhaté mind a szakirodalom,
mind sajat pedagogusi hivatastudatunk. Mindezek utan Farrant hosszan, de érde-
kesen és jol értelmezhetéen sajat példajan keresztiil mutatja be a kutatas és a tani-
tas talalkozasanak sziirke zonait, olyan kérdéseket felvetve, mint: etikus-e a sajat
kutatasomhoz hallgatéi véleményeket, adatokat, feladatokat, interjukat hasznal-
nom? A fejezet végén mar-mar etikai irdnytiinek is hasznalhat6 keretrendszert ta-
lalunk tablazatok formajaban. Ez kétségkivill a tanulméanykotet egyik legértéke-
sebb és leghasznosabb része.

Ezek utan olyan fejezetek kovetkeznek, melyek tobb gyakorlati példat mutat-
nak be. A hatodik fejezet (Gisladottir, Gudjonsdottir, Jonsdottir: Self-Study as a
Pathway to Integrate Research Ethics and Ethics in Practice) egy izlandi példan
keresztiil szemlélteti, hogy hogyan lehet a hatalmi viszonyokat etikusabba, de-
mokratikusabba tenni a tanarképzésen beliili kutatasi kornyezetben (példaul a
hallgatok eredményeinek felhasznalashoz valé hozzajarulassal — ami még anoni-
mizalt kutatasok esetében is fontos —, hogyan lehet a ,ne arts” elvet tagabb kor-
nyezetben értelmezni stb.).

A hetedik fejezet (Julian Kitchen: Ethical Issues in Reporting on Teacher Can-
didate Perspectives in a Cultural Diversity Course: Increasing Trustworthiness,
Protecting Participants, and Improving Practice) az el6z6hoz hasonléan egy jo
gyakorlatot tar fel. Ebben a kanadai jo gyakorlatban is megjelenik az anonimiza-
las, de fontosabb szerephez jut a pontosabb kutatastervezés, a kritikus baratok, az
egyre mélyebb dimenzidkat feltaro, szerepekre reagaléd reflektiv iras is. A szerz6
hosszan kifejti és gyakorlati példakkal szemlélteti azt az allaspontot, hogy a kuta-
toi munka semmi esetre sem veszélyeztetheti sem a tanitas minéségét, sem a hall-
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gatdi tanulasi folyamatokat — ugyanis amennyiben ez megtorténik, az etikatlan
kutatoi hozzaallasnak mindsiil. Ennek elkeriilésére tobb javaslatot is tesz.

A nyolcadik fejezet Stefinee Pinnegar & M. Shaun Murphy (Ethical Dilemmas
of a Self-Study Researcher: A Narrative Analysis of Ethics in the Process of S-
STEP Research) munkaja. Mindketten elismert kutat6i az S-STEP mddszer narra-
tiv megkozelitésének (Pinnegar az egyik legtobbet publikald szakember a téma-
ban). Nem meglep6 tehat, hogy ebben a fejezetben is az etikai dimenzié narrativ
megkozelitésérol, feltarasarol értekeznek. Az alfejezetekben egy-egy olyan irany-
elvet mutatnak be, mely az adatokon ,végigfuttatva” biztositani tudja azt, hogy a
tanarképzéshez kapcsoldodo kutatasi eredményeket etikusabb forméaban dolgozzak
fel, jelenitsék meg a kutatok. A fejezetben bemutatott narrativ iranyelvek a kovet-
kez6ek: (1) a didkokhoz, a kutatashoz, a kontextushoz (benne a ’self-hez) valod
kapcsolat értelmezése a feldolgozas és az adatfelvétel folyamataban. Ezeknek
megfeleléen a szerz6k szerint kiillondsen fontos (2) a résztvevok sebezhetéségének
felmérése minden esetben (nem pedig annak automatikus elutasitasa, vagy figyel-
men kivil hagyasa, hiszen a sebezhet6ség sokszor az @szinteség hianyaban jele-
nik meg); (3) nyitottsag és benséséges kapcsolatra valo torekvés a tanulasi folya-
matban részt vevékkel; (4) a létrejott dialogus értelmezésének megvaltoztatasa:
értelmezésiikben az S-STEP moédszerben a dialogusoknak mindig személyesnek,
véltozasra nyitottnak és valaszadasra késznek kell lennitik. Cikkiikben kifejtik to-
vabba azt is, hogy az S-STEP moddszertan leginkabb az ontologiai és az antropol6-
giai iranyzatokhoz kozelit, s hasonldan ezen kutatasi megkozelitésekhez a kutatoi
szerepkor értelmezése és feladatai is nagyon hasonloak. Osszegzésiikben igy fo-
galmaznak: ,nem szabad elfelejteniink, hogy torténetek altal és torténetekben 1é-
tezink” (Pinnegar & Murphy, 2019, p. 128).

A hatralévé harom fejezet dilemmakat és tanacsokat mutat be, ezzel lezarva a
kotet gondolati sikjait, de tovabbi kérdéseket felvetve az olvasoban. A kilencedik
fejezet (Tom Russell & Andrea K. Martin: Making the Ethical Reflective Turn in
Self-Study of Teacher Education Practice Research) gyakorlati szempontbol leg-
alabb annyira hasznos, mint az 6todik volt. A szerz6 az etikat és a moralitast elkii-
16nit6 keretrendszerrel vezeti be a tanulmanyt azért, hogy segitsen azoknak, akik
sajat kutatasi és self-study praxisukban etikusabba akarnak valni. A tanulmany
masodik felében pedig sajat tanitasi és reflektiv példakon keresztiil mutatja be,
hogy hogyan léphetiink az etikus, reflektiv tanari/kutatdi viselkedés és munka
iranyaba (melynek négy pillére: a torédés, a tisztelet, a bizalom és a becstilet), ha
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elkotelezédtiink amellett, hogy valtoztatunk. Példaiban javaslatokat tesz a dial6-
gusok, a kapcsolodasi pontok atértelmezésére, mas tipusi megkozelitésére —
szemléltetve mindezzel azt a reflektiv valtozast, amelyr6l a fejezet szol.

A tizedik fejezet (Lynn Thomas: Risk Taking in Public Spaces: Ethical Consid-
erations of Self-Study Research) az el6z6 tanulmany gondolati szalat viszi tovabb
a kornyezeti szempontokra koncentralva: Hogyan és milyen terekben, milyen fe-
lelésség és kockazat vallalasaval lehet megtenni a sziikséges lépéseket az etiku-
sabb viselkedés iranyaba a sajat oktatoéi-kutatdi praxisban? Kell-e, s ha igen, ak-
kor hogyan kell ujrapozicionalnom magam szemléletvaltas esetén sajat magam
iranyaba, illetve kollégaim, hallgatéim iranyaba? Vallalok-e ezzel nagyobb kocka-
zatot vagy felel6sséget? Milyen okbol teszem ezt meg (eredmények, bels6 készte-
tés, stb.)? Milyen mélységig kell a sajat motivaciomat mint etikai-kdrnyezeti
szempontot vizsgalni? Ilyen és ehhez hasonlé kérdéseket tesz fel, s indit el az ol-
vasoban a szerzd, s habar a fejezet végére a legtobb kérdést igyekszik megvala-
szolni, ennek a fejezetnek mégsem célja, hogy altalanos igazsagokat fogalmazzon
meg a feltett kérdésekre. Ez a fejezet a dilemmat, a gondolkodast akarja inspiralni,
egészen addig, ameddig az etikus kérdésb6l mar bels6leg motivalt moralis kérdés
nem lesz.

A kotet itt akar le is zarulhatna, de a szerz6k nem elégedtek meg azzal, hogy az
olvasét egy iranymutato, dilemmakat felvet6 tanulmannyal ,engedjék utjara”. A
tizenegyedik fejezet (The “Wicked Problem” of Ethics in Self-Study Research:
Dominant, Silent and Marginalised Discourses) — ismételten a szerkeszték tollabol
- a tobbi tanulmanyhoz képest erds, szokimondd és kevésbé semleges. Olyan
problémakrol beszél (mint példaul a hatalmi strukturak alapvetéen megsziintethe-
tetlen mivolta), melyek felett szeretiink — sokszor tehetetlenségiinkben — szemet
hunyni. Majd konyortelentl felteszi a kérdést: Ha mar mindent megtettiink, ho-
gyan tudunk a magunk iranyaban is etikusak maradni? (Hiszen ez is fontos része
a self-study modszerének.) Mi tobb, hogyan érjik el, hogy mint kutatoval és kuta-
tasok alanyaval masok etikusan banjanak veliink a sajat praxisuk keretein beltl?
Hogyan tudom egyszerre magamat és masokat is képviselni? Ez a kett6sség sok-
szor feloldhatatlan problémanak tiinik, s a fejezet nem is ad egyértelm valaszt ra.
Kérdésfelvetése utan — paradox moédon — meghagyja a valaszkeresést a sajat pra-
xisat etikusabb modokon szervezé (vagy legalabbis ezt 6hajto) oktatonak. Lezara-
saban hangsulyozza, hogy az etikai megkozelités — habar kulturaspecifikus —
mégiscsak belsd, onismereti indittatasbol kell, hogy induljon, s ez a modszer egy-
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szerre Utja, eredménye és megvalositasi terepe a tagabb onismeretnek, én-képnek
(kutatoi szerepben, s altalanosan egyarant).

A konyv olvasasa soran nehézséget jelenthet, hogy a szerz6k nem mindig te-
szik egyértelmiivé az egyes példaknal, hogy a self-study és S-STEP szemléletet ép-
pen mely keretekben érdemes értelmezni: a tanarképzés kutatasaban, a tanarkép-
zés keretein belill végzett egyéb kutatasokban vagy az onreflektiv oktat6éi munka
kutatoéi szerepkorében. Ez a dilemma azonban kénnyen feloldhat6 azzal, hogy a
kotet leginkabb az emlitett modszerek etikai kérdéseit jarja korbe.

Mindezen nehézségek ellenére a kotet érdekes, olvasmanyos, s a tudomanyos-
sag igényeinek is megfelel. Megitélésem szerint a leghasznosabb fejezetek az elsé,
az 0todik és a kilencedik, melyek 6nmagukban is a jartassag és a gyakorlatra f6-
kuszaltsag érzését garantaljak az olvaso szamara, igy elsésorban ezeket ajanlanam
elolvasasra azoknak a szakembereknek, akik megismerkednének a modszerrel, il-
letve a felvetett etikai kérdésekkel és gyakorlati megoldasaikkal, de az egész kotet

elemzésére nincs idejiik, lehetéségiik.
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