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A pedagdgusok folyamatos szakmai fejlédését befolyasolo
szervezeti tényezok

Lénard Sandor, * Kovacs Ivett,** Toth-Pjeczka Kata™*™ és Urban Krisztian™***

A pedagogusok folyamatos szakmai fejlédése (FSZF), mint az oktatdsi rendszer minéségfejlesztésének egyik kézponti
komponense egyéni, szervezeti és rendszerszinten értelmezhetd tényezék komplex egyiittdlldsdbdl kibontakozo jelen-
ség. E tanulmdny a Models of Teacher Learning cim( kutatds részeként az FSZF szervezeti szintjére vonatkozé nem-
zetkozi és hazai szakirodalmi vizsgdlatok 6sszefoglaléja. A szakirodalom dttekintését végzé munkdnk nyomdn feltd-
rulnak azok a modellek, dsszefliggések, tényezék, amelyek az iskoldt mint szervezetet, s a benne mtikodé szervezeti
folyamatokat a tandrok szakmai fejlédésének és tanuldsdnak személyes szintjére kozvetlen vagy kbzvetett hatdst
gyakorlé kontextusként jelenitik meg. A legfrissebb oktatdskutatdsokban el6térbe keriilt a tandrok horizontdlis,
egylittmlikodé tanuldsa, az informdlis tanulds, a munkahelyi tanulds, a mentordlds, az Gnmeguijité iskola fogalma és a
tanuldszervezet koncepcioja is. Bemutatjuk a szervezeti kultura, az iskolai klima jelentéségét, FSZF-formdlo hatds -
rendszerét, valamint Idthatévd tessziik, hogyan emelkedik ki a szervezetet alakito strukturdlis és belsé, kulturdlis té-
nyezdk sordbdl a vezetés. Szdmba vessziik azokat a feltételeket is, amelyek mellett a vezeté kulcsszerepet tud betol -
teni a tandrok szakmai fejlédésének és tanuldsdnak tdmogatdsdban.’

Kulcsszavak: pedagégusok szakmai fejlédésének modellje, informalis tanulds, munkahelyi tanulas,
egylttmikodé tanulas, tanulészervezet, vezetd

Bevezetés

A tanulmany célja, hogy a pedagdgusok, tanarok tanulasanak (TT) és a pedagdgusok folyamatos szakmai fejlé -
désének és tanulasanak szervezeti szinten megragadhaté tényezéit tekintse 4t nemzetkozi szakirodalom alap -
jan. A tanulmany felépitése:

1. Aziskola mint szervezet: értelmezések, dilemmak, kételyek

2. A pedagégusok szakmai fejlédésének modellje a szervezet féokuszaban

3. Avezet6i szerep dilemmaja a pedagogusok szakmai fejlédése terén (értékel6/tamogato)

A kontextus, amely hatdssal van a szervezeti szinten zajlé tanari tanuldsra, maga az iskola. A szervezetszo-
ciologiai alapvetés szerint minden egyes szervezetnek, igy minden egyes iskolanak is sajatos kulturaja, légkore
van. Egymassal ellentmondasban allé neveléstudomanyi megkozelitések olvashatdak a koncepcidkat illetéen.
Egyrészrél jelen van az iskolai kultdra és klima fogalmait felcserélni engedé értelmezés. Masrészrél azon kuta-
ték tdbora novekszik, akik szerint a szervezeti kultura és légkdr egymassal szoros kapcsolatban 4ll6, de egy-
mast nem teljesen fed6 fogalmak. A két fogalom értelmezésében distinkcidéra torekvék kozott is kétféle allas-
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foglalassal talalkozhatunk. Az iskolai eredményességgel foglalkozd kutatasok egyik oldalan az észlelés és a fel-
tételezés dualizmusara épiil6 érvelésbdl kiindulva az iskolai kultura fogalmat tekintik megragadhaténak, s az is-
kolai klimat tdgabbnak (Van Houtte, 2005). Eszerint a megkézelités szerint a kiilsé kérnyezet kihivasaira és a
belsé integracié problémaira minden szervezet kialakit egy csak ra jellemzé viselkedést. Ez olyan magatartasok,
normak, értékek és hiedelmek rendszere, amely a multban eredményesnek bizonyult, segitségiikkel a szervezet
sikeresen oldotta meg az el6tte tornyosuld problémakat, ezért megtartjak, megorzik és a jovébeli cselekvések
egyik fontos vezérl6eszkdzének tekintik (Schein, 1985; Bakacsi, 2010). A masik oldalon, a frissebb és bé meri-
tésli meta-analitikus elemzésekre épité érvrendszer szerint az iskolai kultira a tagabb, altalanosabb jelenség,
amely nehezebben megragadhaté (Schoen & Teddlie, 2008; Széll, 2018). Ez utdbbi irdnyzat értelmezésének
megfelelé definiciod szerint az iskola szervezeti klimaja nem mas, mint a szervezeti kérnyezet olyan tartds és
Osszetett jellemzdje, amely sajatos arculatot, belsé hangulatot ad, vizsgalata igy a szervezeti kérnyezet komp-
lex fogalmara éptil (Kozma, 1985).
Az iskolai légkér olyan komponensekkel dolgozik, mint:
a) a professzionalis orientacid: tevékenységek és attitlidok, amelyek a professzionalizmus fokat hataroz-
zak meg,
b) a szervezeti struktura,
c) avezetési stilus: a kommunikacio és a folyamatok, amelyek az iskola miikodését jellemzik,
d) atanulasi kornyezet minésége: azoknak a tevékenységeknek az intellektualis értéke, amelyekben a ta-
nuldk jellemzéen részt vesznek,
e) a tanuldkézpontl szemlélet: a didkok eredményességét tamogatd kdzosségi programok és eréfeszité-
sek.

Az iskola mint szervezet: értelmezések, dilemmak, kételyek

Komoly nehézségekbe (itkozhet az a kutatd, aki a neveléstudomanyi szakirodalmak attekintése soran szeretné
igazolni, hogy az iskola nem tekintheté tényleges szervezetnek. A szakterlilet egyik leginkdbb elfogadott,
szamtalan modell és kutatas elméleti alapvetéseként hasznalt, szakpolitikdk soranak kozéppontjaban allo, 1é-
nyegében paradigmatikus allitast kellene ugyanis cafolnia, egyuttal pedig az aktualis kutatasi trendekkel hom -
lokegyenest szembe mennie (Skalde & Pont, 2013). Ezt az erételjesen megkérdGjelezhetd - egyébként tisztan
hipotetikus - célt azért is tlinik problémasnak elérni, mert barmely, napjainkban széleskériien elfogadott szer -
vezet-definiciét alkalmazna a kutatd, végeredményben azzal szembesiilne, hogy az iskolat joggal tekintjiik
szervezetnek. A szervezet-kutatasok (tudomanyterilettél fliggetlendl) harom elvarads mentén azonositjak a
szervezetet:

a) egyének egy csoportjanak strukturalt, feladatkoroket- és belsé viszonyrendszert kijel6lé egyittmUko -

dése;

b) kozos, vilagosan megfogalmazott célok;

c) akornyezettel val6 dinamikus kélcsonhatas (Clegg et al., 2013).

Feltételezhetd, hogy (egyéb okok mellett) az iskola szervezetként valo értelmezésének itt is lathato teljes
egyértelmdsége is hozzajarult, hogy az elmult évtizedekben az iskolai kutatasok egyre inkabb a szervezeti szint
iranyaba mozdultak el (Watkins & Cervero, 2000; Thompson, Warren & Carter, 2004; Walstrohm-Louis, 2008).
Ennek az értelmezésnek a megszilardulasat bizonyitja az a zavarba ejté ,tulkinalat” is, mely az iskolai szerveze -
tet leirni prébalé elméleti modellek csoportjat jellemzi.




Neveléstudomany 2020/1. Tanulmanyok

Tovabbi dilemmak jelentkezhetnek azonban, amennyiben megprébaljuk definialni az iskolat mint szerveze -
tet. Magatdl értet6dé lehetne, hogy az iskolai szervezet |ényegében nem mas, mint az adott intézményi keret,
melyben az iskola megvaldsitja a kijelolt feladatait. Ugyanakkor az is vildagosan latszik, hogy funkcionalis szem-
pontbdl az iskola miikédése soran kisebb egységekre tagoladik, strukturalédik (Adey, 2006; Voogt, 2015). A
két fogalom (szervezet - intézmény) megnyugtatoé szétvalasztasahoz érdemes valamely szervezetelméleti meg-
kozelitést segitségiil hivni. Jelen irdsban a szamos tudomanyterilet (pl.: politikatudomany, kézgazdasagtan,
szociologia) altal széleskoriien alkalmazott neo-institucionalista megkdzelitést alkalmazzuk (Biggart, 2015),
ugyanis elemei hatékonyan segithetnek megragadni az idealtipikus szervezet és intézmény kozotti kiilonbo6zé -
ségeket. Az elmélet szerint egy szervezet legitimitasat nem elsésorban a jogi-formalis struktarak adjak, hanem
a tagok altal érzékelt jelentésége, s amennyiben ezt képesek a szervezeten kiviilre is kommunikalni, Ggy tagabb
kornyezetik is legitimnek tekinti a csoportot, ezaltal hatalommal is felruhdzza éket. A neo-institucionalista
megkodzelités a strukturak helyett az egyének szerepét hangsulyozza. A kialakitott szerkezetet nem elsésorban
funkcionalis szempontbdl vizsgélja, hanem a tagokon keresztiil, akiket sajat érdekekkel, értékekkel és célokkal
rendelkezé egyéneknek tekint, a mikodé szervezetet pedig az 6 térténeti-hatalmi pozicidjuk dinamikus valto-
zasanak eredményeként értelmezi (Meyer & Rowan, 2006).

A fenti két jellemz6t tekintve vilagossa valhat az is, hogy az iskolai szervezet nem feltétleniil azonos az isko -
lai intézménnyel. Bar elsére ez megnyugtatonak tlinhet, valdjaban jéval tobb kérdést vet fel, mint amennyit
megvalaszol. Kérdéses, hogy egy adott tarsadalom mennyire tekinti az iskolat (vagy akar magat a teljes oktatasi
rendszert) legitimnek, ezaltal valéban felruhazza-e tényleges dontési hatalommal, ahogyan legalabb ennyire
kétséges, hogy az oktatasi rendszer az iskolat valéban az egyének kdzos mikodésébél 1étrejovo szervezetként,
vagy elsésorban jogi-adminisztrativ egységként kezeli. A kétségek mellett azonban ez a megkézelités arra is ra-
mutathat, hogy a szervezeti kutatasoknak nem feltétlenil egy teljes intézményt kellene vizsgalniuk, hiszen |é-
teznek olyan csoportok, melyek az intézmény keretein belil, de 6nalld, az intézmény altal legitimnek tekintett,
rdadasul az egyének sokkal aktivabb kézrem(kodésével kialakuld szervezetként funkcionalnak.

Amennyiben tehat elfogadjuk, hogy az iskola értelmezheté szervezetként, Ggy joggal varhatjuk el, hogy ta-
lalni fogunk egy szervezeti strukturat, ezaltal pedig egymastal vilagosan, akar funkcionalisan is elvalé csoporto-
kat, alegységeket. Szamos kutatas foglalkozott mar mind a formalis (példaul munkak6z6sségek), mind az akar
informalis (példaul szakmai tanulokozosségek) alegységek vizsgalataval, ugyanis feltételezték, hogy a pedagé -
gusokra gyakorolt hatasuk, s ezaltal szakmai jelent6ségiik az iskolai szervezet hatdsan is tulmutathat (Vescio,
Ross & Adams, 2008; Lomos, Hofman & Bosker, 2014; Vangrieken, 2017). Az alegységek pontos szerepe még
mindig tisztazatlan, kiilénosképpen mivel képesek akar ,elszakadni” az iskola szervezeti kereteitél az eredeti
intézményekhez kevésbé kotédé szakmai haldzatok kialakitasaval. A klasszikus szervezet-értelmezés elvarasait
figyelembe véve ezek a csoportok csak korlatozottan tekintheték szervezeteknek, ugyanis miikodésiik kevésbé
formalizalt, belsé viszonyrendszeriik nem feltétlenl strukturalt. A fentebb hivatkozott neo-institucionalista ér-
telmezés szerint azonban ezek a csoportok a tényleges szervezeti mikddés attribatumaival akar a teljes iskolai
intézménynél is meggy6z6bb mértékben rendelkezhetnek. A jelen kutatas fokuszat ado tanari szakmai tanulas
szempontjabol ezek az alegységek egyre nagyobb hangsulyt kapnak a szakirodalmakban (Voogt, 2015; Dogan,
Pringle & Mesa, 2016), igy amennyiben a pedagdgusok tanuldsanak szervezeti tényezdit vizsgaljuk, az iskola-
hoz kotédo alcsoportok hatasat is fel kell tarni.

Felmeril ugyanakkor, hogy mivel a nem iskolai szint( szervezeteket eltéré elméleti megkozelitést hasznalva
definialjuk, igy vizsgalatukhoz is eltéré megkozelitésekre, modszerekre van sziikség. Sziikségszertivé valik ezal-
tal a szakmai k6zosségek pontos definidlasa, ami a neveléstudomanyban eltéré hangsulyokkal valosul meg (Lo-
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mos et al., 2011; Opfer & Pedder, 2014), igy altalanosan elfogadott meghatarozas nem létezik. A kilonb6zé
kutatasok sajat vizsgalati céljaikhoz illeszkedé definiciét alkalmaznak (European Commission, 2016), ugyanak-
kor lathatd, hogy a szakirodalomban elsésorban a szervezetkdzpontu megkézelités dominal. Ezekben az ese-
tekben viszont, ahogy ez egy, a témaban késziilt atfogd elemzésbél kideril, a szerzék a hagyomanyos, struktu-
rat és formalizaltsagot, esetleg a funkciondlis jellemzdéket fokuszba allitd szervezetelméleti értelmezéseket al-
kalmazzak (Blitz & Schulman, 2016). Fentebb lathattuk, hogy mivel ezek a szakmai k6zosségek teljesen mas
értelmezések mentén tekintheték szervezetnek, meghatarozasuk sem térténhet a hagyomanyos szervezetel-
méleti keretrendszerek alapjan. igy pedig feltételezhetjiik, hogy legfontosabb jellemzéik az egyének magasabb
fok bevonddasa, a struktira csokkend jelentdsége, illetve kérnyezetiik (az iskola, az oktatasi rendszer) altali
elfogadottsaguk mértéke, cselekvoképességiik szintje.

A pedagogusok szakmai tanulasanak kiilonb6zé tényezéit feldolgozhatatlan mennyiségl olyan elméleti
munka és empirikus kutatas vizsgalta, melyek a szakmai tanulas szervezeti tényezéire fékuszaltak (Ellstrom,
2001; Guskey, 2002; Adey, 2006; Dogan et al., 2016; Darling-Hammond etal., 2017), s ugyan eltéré elméleti
megkozelitéseket hasznalva, de kimutattak a szervezet hatasat. (Tették mindezt sokszor tgy, hogy nem mutat-
tak be, mi alapjan tekintenek bizonyos csoportokat szervezetnek.) Egy, a terlileten szintén jelentds, kutatasi
irdnyzat azonban egyre inkdbb a szakmai tanulas személyes, affektiv, egyénhez kotédé tényezéit hangsulyozza
(Keltchermans, 2009; Korthagen, 2017). Joggal tlinhet Ugy, hogy a két tendencia egymassal ellentétes, hiszen
amennyiben elfogadjuk a tanulas személyes dimenziéjanak dominans szerepét, Ggy szlikségszerlen leértékel -
juk a szervezeti tényezbket, s6t, azok esetlegesen az egyéni torekvések gatjaként is megjelenhetnek (Mayer &
Lloyd, 2011). A latszolagos ellentmondas athidalasara tobb kisérlet sziletett mar, melyek koziil az egyik meg-
hatarozo térekvés az egyéni- és a szervezeti tanulas kozotti 6sszefliggésrendszeren keresztill valé egymashoz
kozelités (Hargreaves & Fullan, 2012). Altalanosnak tekintheté egy, a fentebb mar targyalt értelmezés, amely-
ben a tanulas szervezeti tényezdinek feltarasa a (nem feltétlenil az iskolahoz kotédé) horizontalis- vagy éppen
haldzatos tanulasra fokuszalva torténik (Vesico et al., 2008; O'Brien & Jones, 2014; Voogt, 2015; Vankriegen,
2017). Ezekben az esetekben azonban a tanulas értelmezése (akar a tevékenységek, akar az eredményesség
vonatkozasaban) alapvetéen az egyéni, személyes szinthez kétédik, igy sokszor csak latszélagos a szervezeti
kontextus megjelenése.

A pedagogusok szakmai fejlédésének modellje a szervezet fokuszaban

A szakirodalomban szadmos megkozelités, modell olvashatd, amely valamilyen szegmens mentén értelmezi a
szervezetet, a szervezeten belili tanulast, a pedagégusok szakmai fejlédésének tAmogatasat. A kévetkezékben
bemutatasra kertil6 modell ezeknek a modelleknek a szintetizalasat célozza, mikdzben a tanari szakmai tanulas
dimenzidinak szervezeti nézépontu Gsszefoglalasara torekszik Engestrém (2001) harmadik generacids aktivi-
tasmodelljének nyoman értelmezve a szervezetben végbemend folyamatokat (1. abra). A modell egyes elemei
részletesebb kifejtésre kertilnek, melyben kitériink az egyes alkotéelemek interakcidinak és sajatossagainak je-
lentéségére.
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1. dbra: A tandrok szakmai fejlédését befolydsolo tényez6k az iskola mint szervezet nézépontjdbdl

Az dbra keretét, értelmezési tartomanyat a rendszerszint jelenti, melynek sajatossagai sziikségszerlien befo-
lyasoljak, s6t sok esetben meghatarozzak a tanarok szakmai fejlédését, értve ezalatt példaul a rendszer altal
szabalyozast, a formalis képzési lehetéségeket és tAmogatasokat stb.

Az abra fokuszaban az iskola all, melynek szervezeti kulturdja egyarant tAmogathatja vagy gatolhatja a szak-
mai fejlédést, fliggetlenlil attdl, hogy integrald, fragmentalé vagy differencidlé szemlélettel kozelitiink-e a kul-
tura felé (Martin, 2002), illetve fliggetlenll attdl is, hogy a szervezetet az iskolaval vagy a benne m(ikédé ki-
sebb kozosségekkel azonositjuk-e. Az iskola mint szervezet értelmezésében meghatarozoé szerepet jatszik a ve-
zetés, a vezetési stilus, a vezetdi stratégidk, illetve ezzel 6sszefliggésben a tanarértékelés, és a tanari munkara
valoé visszacsatolds szerepe, melyet a vezetés mellett rendszerszint(i hatasok is befolyasolnak. Az iskola min-
dennapi gyakorlata és a megujulasra valé igénye és képessége, vagyis az 6nmeglijito iskola és a tanulészervezet
jelensége szintén megkerilhetetlen fogalmak a szakmai tanulds kontextusanak kérdéskorében. Az iskolaban
dolgozé pedagogusok formalis vagy informalis k6z6sségekbe tomorilése nem csupan az iskolan belll, de az is-
kolan kivul is (iskolak kozotti halozatosodas, szakmai kbzosségek vagy egyéb szakmai kapcsolatok keretei ko-
z6tt) a szakmai fejlédés fontos szinterei lehetnek. Erdemes ezen a ponton kiildn kiemelni az egyetem és az is-
kola partnerségének jelentéségét, melynek mindsége és jellege a fenntarthatésag szempontjabél meghatarozé
lehet (Voogt, Laferreiere, Breuleux, Itow, Hickey & McKenney, 2015).

A pedagdgusok egyéni sajatossagai alkotjdk a személyes szintet, melyek nem csupan a szervezeti kulturat és
a szervezet fejlédését formaljak, hanem a szakmai fejlédést is alapjaiban hatarozzak meg, ide értendé példaul a
pedagbdgusok szerepidentitasa, diszpozicidja, szakmai életutja, én-hatékonysaga és az érzelmi elemek is.

Ez a modell 6sszhangot mutat Bell és Gilbert (1996) szakmai tanulas elméletével, akik a személyes, a tarsas
vagy tarsadalmi és a szakmai tényez6k egyiittes érvényesiilését emelik ki. Bell és Gilbert értelmezésében a tar-
sas, tarsadalmi vagy szocialis tényezdk az elszigetel6dés problematikussaganak felismerésébdl indulnak ki, és a
kollaborativ munkamédszerek elényeinek felfedezésén keresztiil vezetnek el az egylittm(ikddés 6nallé kezde-
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ményezéséhez. A szervezeti tanulds nem csupan az egyének tanulasanak Osszessége. A tudas megosztasaval
felgyorsithatd az egyének tanulasi folyamata, és ha ez egylitt jar a vezetés megosztasaval, a szervezet gyorsab -
ban tud reagalni a kdrnyezeti valtozasokra (Marsick &Watkins, 1996). Engestrom (2001) harmadik generacios
aktivitaselmélet-modellje a tanarok szakmai fejl6désének tekintetében szamos hangsulyos pontot jelol ki. A
szubjektum és az objektum viszonyat egyarant formaljak a szabalyok, a kozosség és a munkamegosztas is, a
kozvetitd eszk6zhdz hasonldan, vagyis a szakmai tanulas vizsgalatakor szamba kell venni a rendszer altal meg-
hatarozott szabalyok mellett a szervezet szabalyait, kulturajat, az egyéneket magukba foglalé kiilonb6z6 kozos -
ségek jellemzdit, valamint a kozottiik megvaldsulé munkamegosztast.

A szubjektum, vagyis a tanarok tanulasanak személyes jellege

A tanarok tanuldsat multi-dimenzids jelleg(, kognitiv, affektiv és motivacios tényezék befolyasoljak, illetve er6 -
teljesen fligg a kontextustdl is. Ez azt is jelenti, hogy minden valédi tanulasi tevékenység kizarélag a személytél
indulhat ki, ezért sziikséges, hogy a kutatasok nagyobb figyelmet szenteljenek a tanarok viselkedését meghata-
rozd mélyebb pszichikai rétegeknek, ugyanis ezek a tanulas tényleges motorjai (Korthagen, 2017). Ezért is le-
het hatékonyabb a 'tanar-kézpontd’ megkdzelités, ahol a szakmai fejlédést elésegité vezetés a tanarokra egyé-
nekként tekint és nem homogén csoportokként, hiszen az iskolaban is kiilonb6zéen reagalhatnak a tanarok ha-
sonld helyzetekre, feladatokra, problémakra (Evans, 2014), mivel az egyének diszpozicidja alapvetd
jelent6ségli szakmai fejlédésiik szempontjabol (Hodkinson & Hodkinson, 2005).

A szervezet szabalyai és a szervezeti kultira

Fuller és Unwin modellje (2003, 2004) a munkahelyi tanulas és a szervezeti fejlédés megvaldsulasanak szem -
pontjabol meghatarozo jelentéségl szervezeti kdrnyezetet az expanziv és a restriktiv jellemzdék kozott felraj-
zolt kontinuumon helyezi el. Az expanziv szervezeti kérnyezet elésegiti a szervezeti tanulast, ezzel szemben a
restriktiv nem tdmogatja annak megvalésulasat. Az expanziv jellemzdék kézé tartozik példaul a csapatmunka ér-
tékként vald megjelenése, a széles korl tudasmegosztas és az innovacié fontossaga, mig restriktiv jellemzé
példaul a szerepek merev felosztasa, a korlatozott kommunikacio, illetve a munkahelyi tanulas és az elémene-
teli lehetdségek vizidjanak hianya (Fuller& Unwin, 2004).

A kozosség mint a tanulas kontextusa, facilitatora, eszkoze és eredménye

A tandri tanuldsnak az iskola a legfontosabb szintere, ahol a mindennapi élethez koététten zajlik a tanulas, igy
lehetéség nyilik a tanulas gyakorlatba dgyazasara. A valds kontextusban valésulhat meg a tanitasi gyakorlatrél,
annak tanulékra tett hatasardl és a tanari munka egyéb kérdéseirdl torténd szisztematikus vizsgalddas. Ez vég -
bemehet példaul kollaborativ, munkaba agyazott szakmai tanulasi tevékenységek, az iskolai kulttra elemzése,
masok gyakorlatanak megfigyelése, tantermi esettanulmanyok készitése, tanuléi adatok elemzése, tanulécso-
portokban, fejlesztési folyamatokban valé részvétel soran (Caena, 2011). A kontextusnak meghatarozé szerepe
lehet abban, hogy milyen mértékd és minéségli szakmai fejlédés valdsulhat meg az intézményben: a tanulast
tdmogatd szervezeti kulttra alapveté szerepet jatszik ebben (Goe, Bell & Little, 2008; Qiu, 2018; Paniague &
Sanchez-Marti, 2018). Idedlis esetben a szervezeti kulttra és légkdr tAmogatja a kiprobalast és a kockazatvalla-
l&st (Fraser, Kennedy, Reid & MacKinney, 2007). Az empirikus kutatasok azonban arra a tényre is ravilagitanak,
hogy az egyének szakmai fejlédése mindig egyedi jelenség, és az altaldnositas téves kovetkeztetésekhez vezet-
het, hiszen, ami az egyik kontextusban elésegiti egy tanar tanulasat, az nem feltétlenil mdkodik minden okta -
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tasi intézményben minden pedagdgus esetében (Hodkinson, 2005). A legljabb kutatasok a tanulészervezetet
az egyéni, a kdozosségi és a szervezeti fejlédés idedlis formajaként azonositjak. A tanulészervezetben vald rész-
vétel értelmezheté a komplex szakmai fejlédés egy elemeként, de szerepelhet a szakmai fejlédés folyamataban
az egyetlen modszerként is. A tanuldszervezet nem kizarélag magat a szakmai fejlédést tAmogatja, hanem el-
mozdulast is el6idéz a tanulasrél valé gondolkodasban, aminek kdvetkeztében a pedagégusok a gyakorlatukat
is megvaltoztaté szakmaddszertani fejlédést tudnak felmutatni. Ennek oka, hogy a tanuldszervezeti lét egyszer -
re képes gazdagitani a pedagdgusok személyes tudasat és munkahelyi elégedettségiliket az affektiv tényezék
befolyasolasaval (Dogan et al, 2016). A tanuldszervezetek kialakitasakor és mukddtetésekor a kritika a tulzott
kontroll és az ideoldgiai meghatarozottsag veszélyeire hivja fel a figyelmet (Coopey, 1995; Easterby-Smith,
1997; Armstrong, 2000; Driver, 2002).

A szervezeten beliil jellemzdéen kisebb munkakdzsségekben, gyakorlatkdzésségekben, szakmai egyittmi-
kodésekben valésul meg kozos gondolkodas és munkavégzés. A miikddé tanari kozosségek szamos jellemzojik
alapjan csoportosithatdk (példaul tantargyspecifikum, méret vagy egyéb elemek). Legfontosabb aspektusaikat
felolelé kategorizalasukat jelenti a top-down és a bottom-up kezdeményezések kontinuuman valé elhelyezé-
suk:

a) A formalis kozosségek (formal teacher communities): top-down kezdeményezés(i csoportok. Ezek a
szakpolitika vagy a vezeté altal inditvanyozottak és tobbnyire kiilsé résztvevével dolgoznak, akinek a
tudasatadas a feladata. Jellemzdéen az adott konkrét tanulasi cél elérésével meg is szlinik a mikodés,
nincs motivacié a mikoddésre, csak rovidtavu hatékonysagot mutatnak.

b) Elére meghatarozott terv szerint miikodd, tagsag-fokuszi kozosségek (member-oriented TCs with
preset agenda). Az intézményvezetd, a tanarok vagy a kutatisvezet6é kezdeményezi a létrejottiiket. A
formadlis tipushoz hasonléan a cél elérésével megsziintetik mikodésiiket, bar eredetileg a hosszabb
tava mikodés érdekében alakultak.

c¢) Formativ, bottom-up kezdeményezés(i csoportok: nincs elére kitlizott céljuk és menetrendijlik, ezeket
a munka soran kozésen hatarozzak meg. Mindig 6nkéntes alapon szervezddnek (Vangrieken, Mere-
dith, Packer & Kyndt, 2017).

A munkamegosztas jellege és sajatossagai a szervezetben

A szakmai egylttm(ikodés szerepet jatszhat a tanarok gondolkodasanak tdmogatasaban (Harris, 2002; Tse,
2007), és segithet a tanaroknak céliranyosabb tudasbazis kialakitasaban (Erickson et al., 2005), értékes lehet a
tanitasi gyakorlat valtozasainak tAmogatasaban is, mert 6szténzi a szakmai kommunikaciét és a tanarok kozotti
tudasmegosztast (Garet, Porter, Desimone & Birman, 2001). Az egytttm(ikodést ugyanakkor nem lehet raerdl-
tetni senkire, ha kényszeritett (contrived collegiality), az lehetetlenné teszi a valodi egylittmikodést (Hargrea-
ves, 1994). Az empirikus kutatasokban megjelennek az egylittmiikédés negativ hozadékai is: a tanarok egy ré -
sze negativan éli meg a csoportos munkat, mert versengést sziil a tanarok kozott, jelentés autonémia-vesztést
eredményez, valamint beszamolnak személyes konfliktusok megjelenésérél is (Johnson, 2003).

A szakmai tanulds abban az esetben a leghatékonyabb, ha az egyén munkatevékenységébe agyazddik, azaz
relevans és autentikus. Relevans abban az értelemben, hogy a mindennapi tevékenységre épiilve felelésségi
korokhoz kapcsolddik, és autentikus, ha az iskolai mindennapokba, és olyan tevékenységek koré épiil, mint
példaul a coaching, a mentoralas vagy a tanuldcsoportok létrehozasa (Hunzicker, 2011, Evans, 2014, Darling-
Hammond, Hyler & Gardner, 2017). A tanari tanulast és szakmai fejl6dést elemzé Gjabb kutatasok eredményei
alapjan a tanulasnak a tanar munkavégzésének mindennapi kontextusaban kell megvaldsulnia bedgyazédva a
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mindennapi gyakorlatba. Ellstrém (2001) a sikeres munkahelyi tanuldst tAmogaté és gatld tényezék 6t kategoria-
jat azonositotta:

a) afeladatban rejlé tanulasi potencial;

b) avisszacsatolas, az értékelés és a reflexié lehetGsége;

c) a munkafolyamatok formalizaltsaga;
az alkalmazottak szerepe a problémak megoldasaban és a munkafolyamatok fejlesztésében;

a tanulas forrasai.

Informalis munkahelyi tanulasi lehetéségek

A szakmai fejlédés természetesen nem korlatozodik csupan szervezett lehetéségekre, mint példaul tovabbkép -
z6 kurzusok vagy formalis mentoralas - barmilyen kontextusban végbemehet, és igy gyakran esetlegesen, vé-
letlendil torténik. Az egyes mikro-tanuldsok Ujabb mikro-tanuldshoz vezetnek, és a multidimenziondlis szakmai
fejlédés ,egységei”, vagyis a mikro-szint( fejlédés epizddjai tébbnyire egyfajta lancreakcié folytan valdsulnak
meg, ahol az egyik dimenzié elvezet a kévetkez6hoz, ami megint egy kdvetkez6hoz visz, és ez tovabbi lancre-
akciokat indithat be (Evans, 2014). Kyndt és munkatarsai (2016) az informalis, tanari munkavégzésbe agyazott
tanulasi tevékenységek fébb tipusait a kbvetkezéképpen kategorizaljak:
a) interakcio és megbeszélés masokkal: kollaboracio (pl. megbeszélés, egylittes munka, talalkozok, men-
toralas) és megosztas (informaciot, anyagokat és gyakorlatokat);
b) masoktdl tanulas interakcié nélkil (pl. megfigyelés, Gtletek szerzése, visszajelzés);
c) tandran kivili tevékenységek (bizottsagok, feladatkorok, iskolan kivili, nem kifejezetten tanari tanulas
tdmogatasara létrehozott halézatok);
d) reflexio a tevékenység soran, illetve tevékenységrél (a gyakorlat és a szakma elemzéséhez vagy gon-
dolkodashoz két6dé mentalis tevékenységek) (Kyndt, Gijbels, Grosemans & Donche, 2016).
Kwakman (2003) kutatasaban a lehetséges informalis tanulasi helyzetekben valé részvételt befolyasold ha-
rom tényezé egyikeként jelenik meg a munkakorilmények dimenzidja a feladatfaktorok és személyiségi fakto-
rok mellett (2. bra).
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Személyi faktorok

Szakmai hozzaallas

Megvaldsithatdsag
meghbecsiilése

Jelentoség/hozadék
megbecsiilése

Feladat faktorok Erzelmi kimeriiltség S
Munkakériilmény

Munkabdl fakado stressz Bee e ttue faktorok

Erzelmi megterheltség

mérteke Vezet6ség tamogatasa

Munka valtozatossiga Kollegialis timogatis
A tanulds szandékolt

Autonomia P =
tamogatasa

Reszveétel

Részvétel
szakmai
informalis
tanulasban

2. dbra: Az informdlis tanuldsi helyzetekben valé részvételt befolydsolé
tényezék (Kwakman, 2003, p. 158. nyomdn)

Empirikus kutatasok arra a megallapitasra jutottak, hogy bar az egyiittm(ik6dés fontos tanulasi forras, a ta-
narok fontosnak tartjak az onallésagukat (Grosemans, Boon, Verclairen, Dochy & Kyndt, 2015). Kwakman
(2003) csoportositasaban az elsésorban szandékolt és tervezett informalis tanulasi helyzetek harom egyéni ti-
pusba sorolhatok (ezek az olvasas, a kiprobalas a kisérletezés, illetve a reflexio), és mindGssze a negyedik kate -
goéridban (kollaboracid) jelenik meg a szakmai kdz6sség. Ezzel szemben a reaktiv tanulasi tevékenységekben
nagyobb hangsulyt kap a kérnyezet szerepe, vagyis megné a tamogatd iskolai kultara jelentésége (Hoekstra,
2007).

A vezetii szerep dilemmaja a pedagogusok szakmai fejlédése terén
(értékel6/tamogato)

Mind a vezet6knek, mind a szervezeti tagoknak vannak implicit feltevései arrol, hogy mi a vezetés, illetve mi a
vezetd feladata. Ezért, ha meg akarjuk érteni a vezetdket, meg kell tudnunk, hogy mit gondolnak magarél a ve -
zetés koncepciodjardl és a korilményekrél, amelyek kézott vezeték lettek, és hasonléan meg kell ismerni a ko -
vet6k implicit feltevéseit arrdl, hogy mi a vezetd szerepe és az adott kériilmények kozott kit tekintenek vezet6 -

nek. Eredményes vezetésrdl akkor lehet sz6, ha ezek talalkoznak.
a) Az eredményesség és az atalakitd vezetés Gsszefliggéseit vizsgald kutatasok pozitiv dsszefliggéseket
tartak fel a tanarokat felel6sséggel felruhazo vezetdi torekvések, az innovativ tantestiileti klima kiala-
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kulasa és a tanari én-hatékonysag érzés megerdsodése kozott (Sagnak et al., 2015). Ugyanakkor bizo-
nyos esetekben a szervezeti tagok elkotelez6désében dontéek lehetnek a vezetéhoz kétédé érzelmek
és azok korlatai, azaz a vezetd tavozasa vagy nem kedvelése esetén az innovacié akadalyai maguk a
szervezet tagjai lehetnek (Robinson, Lloyd & Rowe, 2008).

Alapveté dilemmat jelent a tanari hatékonysag értékelése és a pozitiv kollegidlis viszony fenntartasa
pozitiv visszajelzést munkajukrol, de ezt a tanarok nem tekintik masnak, mint a karrier hivatalos lép-
cs6fokanak (Middlewood & Cardno, 2001).

A tanarértékelés lehetne hajtoereje az iskolafejlesztésnek, ez az irodalmakban ritkan jelenik meg. Az is-
kolavezetésre bizott tanarértékelés a vartnal problematikusabbnak bizonyult a feladat Gsszetettsége
folytan: fesziiltséget okozhat a tantestiileten beliil, a vezetéségnek pedig nincs ideje osztalytermi
megfigyelésre (az amerikai igazgatdok idejuk 3%-at forditjak tanarértékelésre) (Hallinger, Heck &
Murphy, 2014).

A vezet6 kulcsszereplé a pedagogusok szakmai tanulasaban

Ha a vezet6 beépiti a tandrok egyéni sajdtossdgait a szervezet fejlédést szolgald tevékenységébe, az nyitotta és

elkotelezetté teszi a tanarokat a szakmai tanulasi tevékenységek irdanyaba, mert érzékelik, megerésitve latjak

(egyéni) értékiket a szervezetben, és ezaltal névekszik szakmai 6nbecslilésik is.

a)

b)

c)

Az egyéni sajatossagokra épiilé tanulasi helyzeteknek kdszonhetéen, a tanarok jobban megértik, mi-
ként kapcsolédik az adott tanulds korabbi tapasztalataikhoz, valamint sajat szakmai tanuldsi céljaikhoz.
Amikor a vezet6 tdmogatja, hogy a tanarok sajat tanulasi tevékenységiiket tervezzék, megmozgatja az
autonémia, a kompetencia és a kapcsolddas iranti belsé szlikségleteiket.

Ezt er6sitik meg azok a kutatasok, melyek az egyéni sajatossagok figyelembevételének hianyakor
csokkend tanulasi elkotelezédésrél és motivaciordl szamolnak be (Ryan & Deci, 2000).

A vezetd a tanarok szakmai tanuldsdt elGsegité kérnyezetet biztosit mind strukturalisan (példaul id6), mind a

szervezeti kultira alakitasan keresztil (tanulds mint érték, valamint biztonsagot, timogaté légkort teremt a ki-

sérletezésre és elmélyiti a szakmai diskurzust).

a)

A vezetd részérél biztositott bizalom és tisztelet erdsiti a tanulasi hajlanddsagot. A vezetével valé biza-
lomra éplil6 kapcsolat biztonsagérzetet ad, ami az Uj szakmai tanulasi folyamattal jaré riziké vallalasat
valészintsiti. Megforditva: a bizalomhiany valdszin(Gsiti a passziv, évatos, kockazatkertild, Gjdonsagok
irdnt zart magatartast.
A szakmai fejlédést érinté dontések megosztasa, a tandrok bevonasa a dontéshozasnak ebbe a folya-
matdba noveli a tanarok kézotti bizalmat és a didkok tanulasaért vald kézos felel6sségvallalast.
A szakmai tanulas nyilt elismerése, méltatdsa noveli a tanarok sikerélményét, 6nbecsiilését, 6sztonzo6 -
leg hat jévébeni tanulasukra.
A vezet6 formalis szerepe optimalis a szakmai tanulasi helyzetek, tevékenységek menedzselésére, 6sz-
szehangolasara.
A vezet6 kifejezi a szakmai fejlédés irdnti elkGtelezettségét, maga is aktivan részt vesz a tanulasi tevé-
kenységekben, bizonyitékot ad az eredményességre.

o A vezet6 elkotelezettségének nyilt kifejezése biztositékul szolgal a tanaroknak tanulasuk ta-

mogatasara. Ez egyben megerésiti a tanarok bizalmat abban, hogy a tanulasi folyamat hasznos
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és szakmai fejlédést hozé lesz szamukra. Ez a bizalom pedig a tanulasi motivaciot erésiti (Siel-
ler, 2011).

Osszegzés

Tovéabbra is feltételezziik, hogy nem az a kérdés, van-e Osszefliggés a szervezet, a vezetés és a pedagdgusok
szakmai fejlédésének és tanulasnak eredményessége kozott, hanem az, hogyan ragadhatd meg ez az 6sszefiig-
gés. Szamos olyan, természetében integrativ, komprehenziv és tébbszint( iskolai eredményességet leird mo-
dell azonosithato (Creemers & Kyriakides, 2008; Scheerens, 2013), amely komplex modon, az eredményessé -
get befolyasold faktorokat és azok kapcsolddasi rendszerét tarja fel. A szervezet, a vezetés és a tobbszintd
eredményességi modellek 6sszekapcsolasa jelentheti a vezetésrél valdé gondolkodas fejlédésének kdvetkezé al-
lomasat. A szervezet hatasat feltaré vizsgdlatok valoszinGsithetéen akkor szolgadlhatnak elérevivé kutatasi
eredményekkel, ha az indirekt hatasmodellek kapcsolédasait tarjak fel, longitudinalis, a kvantitativ és kvalitativ
stratégiakat 6tvoz6é modellel dolgoznak. Az egyéni attit(idok, nézetek és az egyén altal vallott értékek a szemé-
lyiségben is gyokereznek (Fiske, Cuddy & Glick, 2007), melyek hatassal vannak az események percepcidjara,
értelmezésére és a viselkedésre. A személyiségb6l fakadd percepcids sajatossagok, a professzidohoz kapcsolédé
nézetek a tevékenység és a vezetd altal kovetett stilus mély gyokerei. A szervezet kulturajabdl és klimajabal ki-
fejl6dé tanari egylttm(ik6dé tanulds jelenléte vagy hidnya a szervezet vezetéje altal dontéen befolyasolt jelen-
ség. A pedagogusok szakmai fejlédésére és tanulasara jelentds hatast gyakorol a szervezet, amely a strukturalis
és kulturalis tényez6ékon keresztil tAmogaté vagy akadalyozo szerepet jatszik a személyes szinten megvaldsulé
tanulasi folyamatokra.
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The organizational aspects of teachers’ continuous professional
development

Teachers’ continuous professional development and learning, interpreted as a phenomenon derived from the
complex unity of different elements on the level of the individual, organization and system, is considered a
central component in the development of educational systems. This paper, as part of the ‘Models of Teacher
Learning’ research project, summarizes the results of Hungarian and international literature focusing on the or-
ganizational aspect of CPD. As a result of the thorough literature review, this paper manages to present those
models, connections and factors, originating from the school, that represent the organizational context of
teachers’ professional development and learning and bear an either direct or indirect impact on it. In recent
studies, the concepts of horizontal learning, informal learning, workplace learning, mentoring, self-renewing
schools and learning organizations have all been receiving increased attention. The paper also draws focus on
the importance and of organizational culture and climate, including their possible effects of CPD, while con-
centrating also on the distinctive role of school leadership.
Keywords: model of teachers’ professional development, informal learning, workplace learning, collabora-
tive learning, learning organization, leadership
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