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Eredményesség és szakmai fejlédés. A tanari eredményesség
modelljei és az eredményes szakmai fejlédést és tanulast
tamogato6 tanulasi helyzetek megkozelitései

Czet6 Krisztina ™

A tandri munka minéségének szerepe a tanuldk tanuldsdban, elérehaladdsuk tdmogatdsdban, valamint az iskoldhoz
fliz6dé attittidjeik alakitdsdban vitathatatlan, azonban a tandri minéség (mindségi tanitds) mint fogalom konceptua-
lizdldsa, és az annak mérését lehetévé tevé megalapozott médszertani megkézelitések még nem teljesen feltdrt terii-
letek az eredményességkutatdsokban (Ingwarson & Rowe, 2008; Gore, Smith, Bowe & Lubans, 2017). A folyamatos
szakmai fejlédés tdmogatdsa ugyanakkor stratégiai szempontbdl is meghatdrozo szerepti a tandri munka fejlesztésé -
ben. A szakmai tanuldst és fejlédést tdmogatoé tanuldsi helyzetek sajdtossdgait, azok eredményességének értelmezé-
sét jelentdésen befolydsolja, ahogyan a tandri minéségrél (a minéségi tanitdsrol) gondolkodunk. Jelen tanulmdny célja,
hogy a folyamatos szakmai fejlédéshez és tanuldshoz kapcsolédéan értelmezze és elemezze a tandri minéség kon-
cepcidjdnak elméleti és kutatds alapt modelljeit, azonositsa az eredményes szakmai fejl6dést el6segité tanuldsi hely -
zetek optimdlis jellemzéit, valamint azokat tényezéket, melyek befolydsoljdk az eredményes szakmai fejlédést/tanu-
ldst.’
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Bevezetés

A mindéségi tanitas, a tanari kompetencidk fejlettsége donté jelentéségl a tanuldk eredményes tanuldsanak ta -
mogatasaban, s a tanari munka minéségének javitasa egyben az oktatasi rendszerek fejlesztésének is az egyik
alapkovévé valik (Schwille, Dembélé & Schubert, 2007; Hattie, 2012; Borg 2018). A folyamatos szakmai fejl6-
dés tamogatasa stratégiai szempontbdl is meghatarozoé szerepi a tanari munka fejlesztésében (Borg, 2018). A
szakmai fejlédés (professional development (PD)) feldleli mindazokat a tanulasi helyzeteket, tevékenységeket,
folyamatokat, melyek a tanarok szakmai tudasat, készségeit és attitlidjeit fejlesztik, formaljak, ezaltal pedig
hozzéjarulnak a tanuldk tanuldsanak elésegitéséhez, a tanulasi eredmények javitasahoz is (Craft, 2000; Guskey,
2000, 2002; Creemers, Kyriakides & Antoniou, 2013). A fejlédés tamogatasaban az egyik legnagyobb nehézsé -
get az jelenti, hogy a szakmai fejlédést elésegiteni kivané tanulasi helyzetek a gyakorlatban a legtébb esetben
izolalt, a tantervi sajatossagokat figyelmen kivil hagyo torekvések, melyek az esetek nagy részében nem talal -
koznak a tanarok valos igényeivel és sziikségleteivel (Creemers et al., 2013).

A szakmai fejlédést és tanulast tdmogaté tanulasi helyzetek sajatossagait, azok eredményességének értel-
mezését jelentdsen alakitja az is, ahogyan a tanari minéségrdl (a minéségi tanitdsrél) gondolkodunk. Mindezek-
hez szorosan kapcsolddva, jelen tanulmany célja, hogy a folyamatos szakmai fejlédéshez kapcsoléddan értel -
mezze és attekintse az eredményesség fogalmat, értelmezze és elemezze a tanari minéség koncepcidjanak el-
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méleti és kutatas alapu modelljeit, azonositsa az eredményes szakmai fejlédést elésegité tanulasi helyzetek
optimalis jellemzéit, valamint attekintse azokat tényezéket, melyek befolyasoljak az eredményes szakmai fejl6 -

dést/tanulast.

A tanari eredményesség értelmezési lehetéségei és kutatasi modelljei

A tanari munka minéségének szerepe a tanuldk tanulasaban, elérehaladasuk tdmogatasaban, valamint az isko -
lahoz fliz6d6 attitlidjeik alakitdsaban vitathatatlan, azonban a tanari minéség (minéségi tanitas) mint fogalom
konceptualizalasa, és az annak mérését lehetévé tevé megalapozott médszertani megkozelitések még nem tel-
jesen feltart terlletek az eredményesség kutatasokban (Ingwarson & Rowe, 2008; Kuijpers et al., 2010; Gore,
Smith, Bowe & Lubans, 2017). Ez a koncepcionalis hiany kiilonésen jol tikr6zédik példaul a tanari munka mi-
néségét az 6konometriai modellek szempontjai felél kozelité kutatadsokban, melyek a minéséget leginkabb a
tanarok képzettségével, (tovabb)képzési tapasztalataival és a tanuldk tanulasi eredményeivel kapcsoljak Gssze,
dontéen pedig a hozzaférhet6, tébbségében aggregalt adatok feldolgozasara épiilnek. Ezek az értelmezések
ugyanakkor gyakran figyelmen kivll hagyjak a mit? (milyen tudassal kell rendelkeznie egy tanarnak) és a mire
képes? (milyen pedagogiai készségeket kell birtokolnia) szempontjait a tanari munka minéségének megértésé -
ben (Ingvarson & Rowe, 2008).

A tanari eredményességre fokuszal6 kutatasokat - Goe et al. (2008) szerint - az olykor nagyobb figyelmet
kapé mérési innovaciok helyett, az eredményességre vonatkozd szakmai konszenzusnak kellene iranyitania.
Sok esetben, ahogyan arra Goe és munkatarsai (2008) is ravilagitanak, valéjaban egy-egy méréeszkézhoz kap-
csolédé ujitas az, ami meghatarozza, hogyan definidljuk az eredményességet, azonban ennek valéjaban fordit-
va kellene torténnie. El6szor meg kell hatarozni az eredményesség kritériumait, majd annak mérhetéségét fel -
tarni (Goe et al., 2008). Az eredményesség koncepcionalis kialakulatlansaga mellett, annak megragadhatésaga-
ban tovabbi nehézséget jelent az is, hogy az osztalytermi szintl folyamatok hatdsai a tanuldk tanulasara
jelentésebbek az iskolai szintli hatasoknal. Tehat, bar a szervezeti sajatossagok azok, melyek a minéségi tanitas
feltételeit megteremtik, a kozvetlen kozvetitd hatast a tanar-didk interakciok jelentik majd (v6. Creemers et al.,
2013).
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1. dbra: A tandri eredményesség kutatdsdnak modelljei (Campbell et al., 2004 és Creemers et al., 2013 szakaszo-
Idsa alapjdn)



Eredményesség és szakmai fejlédés. A tanari eredményesség modelljei és az eredményes szakmai fejlédést és tanulast tAmogato tanulasi
helyzetek megkdzelitései 2020/1. Czet6 Krisztina

A tandri eredményesség teriiletén végzett korai kutatdsok olyan modellek megalkotasahoz vezettek, melyek a
tanarok pszicholdgiai jellemz6i és az eredményesség kozotti 6sszefliggéseket vizsgaltak. A pszicholdgiai konst-
rukcidkon alapulé modellek legfébb célja az volt, hogy a tanari munka eredményességét olyan pszicholégiai jel-
lemz6ék mentén ragadjak meg mint a tanari szerephez sziikségesnek Vélt személyiségvondsok, a palyahoz kap-
csoldédoé attitlidok, az évek sordn megszerzett tapasztalatok, illetve az elért teljesitmények. A bizonyos személyi-
ségvonasok meglétét pszichologiai tesztekkel mérni kivand kutatasok azonban nem tudtak kozvetlen
Osszefliggéseket feltarni a személyiségvonasok és a tanuldi teljesitmények kozott (vo. Campbell et al., 2004).
Mégsem allithatjuk - ahogyan arra Campbell és munkatarsai (2004) is utalnak - hogy ezek a vizsgalatok (bizo-
nyos keretek k6zott) ne lettek volna gylimoélcs6zéek. Ezek a megkozelitések kétségtelenlil azonositottak olyan
személyiségvonasokat, illetve személyiségen beliili tényezéket, melyek eredményesebbé tehetik a tanari mun-
kat (példaul az érzelmi stabilitas, a problémamegoldas bizonyos madjai), és megrajzoltak alapvetd 6sszefliggé-
seket az osztalytermi klima, a tanari személyiség és a tanuldi teljesitmények kézott, azonban az egyes vonasok -
hoz kézvetlenll kapcsolhatd Gsszefliggések mar nem valtak igazolhatova (Campbell et al., 2004; Creemers et
al., 2013). Ebben a modellben a személyiségjellemzék mellett, a tanari attitlidok kiragadasa sem volt célraveze -
t6, hiszen hasonldan nehézséget jelentett azok eredményességre gyakorolt hatasat megragadni. Egyrészt, a ta-
nari attittidok nem feltétlendl jelzik el6re az osztalytermi viselkedést (v6. Walberg, 1986); masrészt, a tanari
attitidok és a magatartas Osszefliggései még nem kell6 részletességgel feltart teriileteknek bizonyultak.
Ugyancsak nehezen megragadhaté a tapasztalat és az eredményesség kapcsolatanak kutatasa (vo. Kyriakides
et al., 2002), és a vonatkozdé vizsgalatok ebben az esetben sem voltak sikeresek a kozvetlen Gsszefiiggések
megvilagitasaban.

A korai eredményesség kutatasok bizonytalan és megkérddjelezheté eredményei a tanari tevékenység koz-
vetlenul megfigyelheté elemeire iranyitottak a figyelmet. Campbell et al. (2004) és Creemers et al. (2013) sza-
kaszolasaban az eredményesség kutatasok kdvetkezé allomasat az (osztdlytermi) tandri viselkedésre és folyama-
tokra épité modellek megsziiletése jelentette. Ezek a kutatasok a direkt médon megfigyelhetd tanari eljarasok-
ra, magatartasra, tanitasi stratégidkra és az osztalytermi légkor sajatossagaira koncentraldé megkozelitések
voltak (Evertson, Anderson, Anderson & Brophy, 1980; Muijs & Reynolds, 2001). Creemers et al. (2014) ezt
‘folyamat-eredmény’ paradigmanak is nevezi. Kutatdsmaodszertani szempontbdl ezek a vizsgalatok megfigyelé-
seken alapuld, leiré-feltard, késdbb korrelacios kutatasok voltak, és dontéen a tanuldk tgymond elétte-utana
eredményeire dsszpontositottak, azaz egy-egy pedagogiai eljaras eredményességét a beavatkozasok el6tti és
utani eredmények 6sszehasonlitasaval vizsgaltak. A kutatasok jelentés eredményeinek tekinthetjik, hogy valo-
ban feltartak olyan tanari eljarasokat, melyek kedvezéen hatottak a tanuldk tanulasara. Creemers et al. (2014)
ezeket két nagyobb elagazas koré rendezik: az egyik dimenziét a tanulasi/tanitasi tevékenység mennyiségére, a
masik aspektust a tanitdsi 6ra minéségére vonatkozd eredmények jelentették.

Az akadémiai tevékenység mennyiségét illetéen, ezek a kutatasok (Muijs & Reynolds, 2001) feltartak, hogy
az eredményes tanarok hatékony tanulasi kornyezetet alakitanak ki, mely:

a) alehetd legnagyobb mértéki tanuldi bevonddast (elkotelezédést) igényli és teszi lehetévé;

b) atanuldk az osztalytermi idé legnagyobb részét folyamatos tanari tamogatassal és szupervizidéval meg-
valésulé tanulassal toltik;

c) a tanari kommunikacié dontéen a tanulas targyara vonatkozik, és csak kisebb mértékben szervezési-
adminisztracios tartalmu.

A tanitasi 6ra minéségére vonatkozodan az eredményes tanarokat:

a) jol strukturalt, vilagos magyarazatok jellemzik;
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b) kommunikacidjuk a tanuldk megértési szintjének megfelels;

c) az elsajatitando tananyagot redundancia nélkil, az 6sszefliggések megyvilagitasaval képesek kozvetite-
ni, és

d) kérdéseikkel torekednek a tanuldk aktiv bevonasara is.

A feltett kérdések kognitiv szintjét illetéen az eredmények mar nem voltak egyértelm(ek, azonban a kérdé-
sek szintjének valtogatasa, a gondolkodasra hagyott megfelel6 idé mar mutatott 6sszefliggést az eredményes-
séggel, csakigy mint a kisebb tanuldcsoportokban zajlé csoport- vagy rétegmunka és a folyamatos visszajelzés
is.

A tanari viselkedést vizsgalo kutatasok kétségtelentl leirtak olyan tanitasi stratégidkat, melyek elésegitették
a tanulok tanulasanak eredményességét, azonban az Gsszefliggésekre, az esetleg inkonzekvens viselkedések
felismerésére mar nem feltétlentl voltak alkalmazhatok. A paradigma kritikusai a kvantitativ médszertan egyol-
dalisagat rottak fel; illetve tovabbi, modszertani kritikaként fogalmaztak meg, hogy ezek a kutatasok sok eset-
ben a tanari viselkedés gyakorisagara koncentraltak, figyelmen kivil hagyva az adott szituacidban jelen lévé
aktorok szerepét, és ezaltal elhanyagolva azoknak a mélyebb strukturaknak a jelentéségét, mint a tanari attit(i-
dok vagy nézetek (Campbell et al., 2004; Creemers et al., 2013).

Ezek a kritikai hangok hivtak életre az osztalytermen tuli viselkedésre fékuszalé modelleket. A kognitiv meg-
kozelitések, melyek mar nem a kdzvetlenlil megfigyelhetd viselkedésre, hanem a nehezebben hozzaférheté
(példaul a gondolkodasi- és dontési folyamatok, a tanari tudas eltéré jellemzéi) jellemzékre épitettek (Cre-
emers, Kyriakides & Sammons, 2010).

Az egyik ilyen kozvetlen megfigyeléssel nem hozzaférhet6 tényezé volt a szaktargyi tudas. A vonatkozé ku-
tatasok (v6. Campbell et al.,2004 és Creemers et al., 2013) eredményei alapjan a szaktargyi tudas eredményes-
ségre gyakorolt kdzvetlen hatasa nehezen kimutathatd, a kapcsolédd kutatasok nem jeleztek, vagy csekély
Osszefliggést jeleztek vele (v6. Darling-Hammond, 2000). Természetesen, ez nem azt jelenti, hogy a mindségi
tanitds soran nincs jelentésége a magas szint( szaktargyi tudasnak. Creemers et al. (2013) szerint ezt gy ér-
demes értelmezniink, hogy a megfelel6 szaktargyi tudas a minimalisan elégséges feltétele a mindségi tanitas -
nak, azonban énmagaban nem vezet eredményességhez. Hasonl6 a helyzet a pedagogiai tudas és az eredmé-
nyesség kapcsolataval is, nehezen igazolhatd 6sszefliggés a tanari pedagdgiai tudas és a tanuldék eredményes-
sége kozott. Ennek hatterében az allhat, hogy a pedagogiai tudas és a mindségi tanitas kozott indirekt
kapcsolat van: az egyén birtokaban lehet magas szint( pedagdgiai tudasnak, ugyanakkor nem biztos, hogy azt
képes alkalmazni (vagy éppen alkalmazza is) gyakorlataban (Creemers, Kyriakides & Sammons, 2010).

A tanari eredményesség kutatasaban egyre nagyobb szerepet kapo tovabbi kognitiv konstruktumok a tana-
ri nézetek és az énhatékonysag elemei. A nézetek dinamikusan valtozd, alakulé mentalis struktarak (v6. Camp-
bell et al., 2004), melyek kapcsolata az osztalytermi gyakorlattal kétoldall (kdlcsonés): az egyén nézetei befo-
lyasoljak a pedagdgiai gyakorlatot, ugyanakkor a gyakorlat soran szerzett tapasztalatok is képesek a nézetek
formalasara. Mindemellett a tanari nézetek tanuldk tanulasara gyakorolt hatasanak értelmezése megoszto, ne-
hezen mérheté (Creemers, 2008). Ennek hatterében vélhetéen (az eredményességhez hasonldéan) a nézetek
értelmezésének koncepciondlis megalapozottsaganak hianya, illetve a nem megfelelé méréeszkozok allnak
(Creemers et al., 2013). A nézetek és a tanuldk tanulasanak eredményes tdmogatasa kozott indirekt kapcsolat
allhat fenn, és a folyamatos szakmai fejlédés szempontjabdl kiilénosen fontos lehet, hogy a minéségi tanitas
tdmogatasa kedvezden hat a tanari nézetekre és azok alakulasara is.

A nézetek mellett Creemers et al. (2013) szerint a tanari énhatékonysag kutatasa kapott kiemelt figyelmet
az elmult 15 évben. A tanari énhatékonysag - Bandura (1997) modelljén alapulva - az egyén meggy6zédése
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arrol, hogy képes az eredményes tanitasi és tanulasi kbrnyezet kialakitasara és fenntartasara. Soodak és Podell
(1996) kutatasukban a tanari énhatékonysag harom dimenzidjat tartak fel. Egyrészt, a személyes dimenzio (‘per-
sonal efficacy’) az egyén szubjektiv meggybzidéseit dlelte fel arra vonatkozéan, hogy az egyén képes bizonyos
tevékenységek elvégzésére. llyen lehet az egyén sajat kompetencidiba vetett hite, hogy a tanuldk tanulasat
eredményesen tudja tamogatni. Masrészt, a kimenet dimenzié ('outcome efficacy’) azokat a nézeteket fogta at,
melyek a tanari tevékenység és a tanulasi eredmények feltételezett 6sszefliggéseire vonatkoznak. Ide sorolha-
to példaul az egyén meggy6z6dése arrdl, hogy a tanuldk eredményessége az 6 pedagdgiai gyakorlatanak tulaj-
donithaté. Végezetliil, a harmadik dimenzié Soodak és Podell (1996) vizsgalataban a tanitdsi hatékonysdg ('tea-
ching efficacy’) elnevezést kapta, és azokat a tanari meggy6zddéseket odlelte fel, melyek a kiilsé faktorok tani-
tasra gyakorolt hatasara vonatkoznak. Creemers et al. (2013) szerint az énhatékonysag a viselkedés egyik
legmegbizhatébb elérejelzéje lehet, am az eredményesség és az énhatékonysag Osszefliggései nem teljesen
egyértelmdlek. Mig a magas tanari énhatékonysag a tanuldk felé is magas elvarasokat eredményez, addig az
alacsony énhatékonysag kedvezétlenl hat a tanuldkkal szembeni elvarasokra és ezzel egyttt a tanuléi motiva-
cidra is. Ugyanakkor, azt mar Bandura (1997) kutatasai is megerGsitették, hogy tekintettel arra, hogy az énha-
tékonysag az egyén szubjektiv meggy6zddése, valdjaban az egyén tevékenysége eredményes lehet akkor is, ha
énhatékonysag érzése alacsonyabb (Bandura, 1997).

A tanari eredményesség modellek kritikai

Creemers et al. (2013) és Campbell et al. (2004) a tanarieredményesség-kutatasok szakaszolasa kapcsan rész-
letesen feltartak az egyes kutatasi modellek kritikait is, melyek az alabbiak szerint 6sszegezhetdk:

1. Atanari eredményesség leszlkitett értelmezése.

2. Atanari eredményesség elvalasztasa a folyamatos szakmai fejl6déstél és tanulastol.

3. Aziskolai szint( tényezd6k kizarasa az értelmezésekbdl.

4. Atanari eredményesség koncepcionalis altalanositasa.

A tanari eredményesség lesziikitett értelmezése

A tanari eredményességet vizsgald kutatasokban az eredményesség konceptualizalasa, illetve annak operacio -
nalizalasa a vizsgalatok soran meglehetdsen leszikitett. Ezzel arra utalnak - ahogyan az egyes kutatasi szaka -
szok modelljei alapjan is lathaté volt - hogy az eredményesség kutatasok leginkabb olyan valtozék azonosita -
sara torekedtek, melyek a tanuléi eredményekhez kapcsolddnak. Ezaltal azonban az eredményesség értelme-
zése valdjaban csak a tanulok altal elért eredmények értelmezéseire korlatozédik. Az eredményesség
értelmezését tovabbi keretek kozé szoritotta az is, hogy ezek az eredmények sok esetben bizonyos (kiemelt)
terlileteken elért (példaul matematika, szévegértés) eredményekre vonatkoztak, illetve dontéen csak a stan-
dardizalt tesztekre épiltek (vo. Campbell et al., 2004 és Creemers et al., 2013).

A 21. szdzadban azonban az iskola kdrnyezete megvaltozik, ami azt is jelenti, hogy a tanari szerepek és fele -
I6sségi korok is atalakulnak, tagulnak. A tanari szerep napjainkban tulmutat az osztalyteremben elért (és szam -
szerUsithetd) eredményeken, az iskolak szerepe és feleléssége a tarsadalomban megnd, és az iskolak értékfor-
malo, értékteremtd szerepe is megerdsodik. A tanari szerep bévilésével a tanarok egyuttal tantervfejlesztékké,
kutatokka, vezet6kké és facilitatorokka is valnak sajat szakmai kdzosségiikben, éppen ezért az eredményesség
kiterjesztett értelmezésére van sziikség. Egy olyan értelmezésre, mely képes az el6zéekben vazolt szerepeket
is felolelni, tobb dimenzié mentén értelmezni a tanari eredményességet. Ezen Gsszetettség megragadasara kii-
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16nb6z6 eredményességi megkozelitésekkel taldlkozhatunk, melyek az alabbiak (Cheng & Tsui, 1999; Campbell
et al., 2004; Creemers et al., 2013):

a) az er6forrasok felhasznalasanak/elosztasanak modellje;
b) az elégedettségi modellek;

c) azelszamoltathatdsagi modellek;

d) a problémamentes modellek;

e) afolyamatos szakmai tanulas eredményességi modellje.

Az er6forrdsok felhaszndldsdnak/elosztdsdnak modellie a bemenet és kimenet 6sszefliggéseit kivanta feltarni.
A modell abbdl a felvetésbél indult ki, hogy a tanari munka egyik sajatossaga, hogy meghatarozott idékeret-
ben, meghatarozott célokat, limitalt er6forrasok felhasznalasaval kell elérni. Ezért a tdmogatas és az eréforra-
sok biztositasa donté jelent6ségli a munka eredményessége szempontjabdl; ugyanakkor, mivel a tAmogatas és
a felhasznalhaté eréforrasok rendszerint korlatozottak, az eredményesség megitélésének alapja az eréforrasok
maximalis kihasznalasa lesz. Az eréforrasok felhasznalasat alapul vevé modellek egyik legfébb kritikaja az, hogy
az empirikus eredmények nem mutattak szoros 6sszefiiggést az iskolai befektetés mértéke és a tanulasi ered -
mények varhaté javulasa kozott. A gazdasagi szemléletli megkdzelités nehezen alkalmazhato az iskolai kontex-
tusokban, mert a befektetés és a varhaté eredmények kozotti kapcsolat komplex, nem linearisan feltarhato
(Cheng & Tsui, 1999; Campbell et al., 2004; Creemers et al., 2013).

Az eredményesség modellek egy masik elagazasat az ugynevezett elégedettségi modellek alkottak. Ennek
alapja, hogy a tanari eredményesség megitélése a kliensek elégedettségén alapul. Az értelmezést, illetve az
eredményesség megitélését ebben az esetben azonban az neheziti, hogy mely kliensek, mely igényeit fontos
figyelembe venni az értékelés soran (Cheng & Tsui, 1999).

Az eredményesség értelmezésének egy tovabbi nézépontjat az elszdmoltathatésdgi modellek képviselik. A
munkavallaldk (jelen esetben a tanarok) elszamoltathatdésagan alapulé modell célja, hogy betekintést adjon, k-
vethetévé és atlathatova tegye az iskolai folyamatokat, majd ez alapjan alakitsa ki az elszamoltatasra vonatko -
20 elvarasrendszert (Cheng & Tsui, 1999; Campbell et al., 2004; Creemers et al., 2013). Az elszdmoltathatdsagi
modellek jelent6sége, hogy valdban el6segithetik a pedagdgia munka nyomon kdvetését, azt is latnunk kell
azonban, hogy egy ilyen eredményességi modell alkalmazasa esetén az elvarasoknak a leheté legnagyobb
szakmai konszenzuson kell alapulniuk, és kiemelt jelentéségtivé valik annak kommunikalasa az iskola kilonba -
z6 partnerei felé, hogy mi torténik az iskola falain beltl (Creemers et al., 2013).

Az eredményességet egy masik aspektusbol megkdzelité modellek a problémamentes modellek. Ebbél a né-
z6pontbdl az eredményesség a problémak hianya, azaz a tanari munka akkor eredményes, ha egy-egy adott
probléma nem jelenik meg a mindennapi gyakorlat soran (Cheng & Tsui, 1999).

Végezetll a folyamatos szakmai tanulds eredményességi modellje (v6. Fullan & Hargreaves, 1992) a tanari
munka eredményességét a valtozasokhoz vald alkalmazkodasi képességben méri. Eszerint az iskolakat egy al-
landdan valtozé kérnyezet veszi koril. Az eredményes tanarok képesek alkalmazkodni ezekhez a valtozasok-
hoz, megbirkdznak a kiilonb6z6 kihivasokkal és elkotelezettek a folyamatos dnfejlesztés irant is. A valtozas ké-
pessége kilondsen fontos lehet az élethosszig tartd tanulas szempontjabal, valamint érték a posztmodern/ké -
s6 modern kontextusban is. Nehézéget jelenthez azonban, hogy ez a szemlélet valamelyest azt is magaban
hordozza, hogy minden valtozas pozitiv és elengedhetetlen, ami nehezitheti az esetlegesen sziikséges szakmai
ellendllast (Creemers et al., 2013).

Ingwarson és Rowe (2008) az eredményességet eltéré nézépontokbdl kozelité modellek kapcsan a tanari
munka minéségének megitélésében kilénbséget tesznek a valami megtanitdsra kerilt és a hogyan tanitottdk
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kozott. Megkozelitésiikben ez jol kifejezi a minGség két eltéré felfogasat: mig az egyik a kiilonb6z6 (standardi -
zalt) teszteken nyujtott tanuléi teljesitmények mérésén alapul, addig a masik a megteremtett tanulasi helyzetek
mindségének feltarasara helyezi a hangsulyt. Ehhez szorosan kapcsolddva, a tanari eredményesség megitélé -
sének, és a definiciét kizardlag a tanuléi eredményekre sziikité megkozelitések nehézségeit Goe et al. (2008)
az alabbiakban latja:

a) A tanarok nem kizarélagosan felelések a tanuldk tanulasaért (azok a standardizalt tesztek, amelyek a
tanari eredményességet a tanulok eredményességére szlkitik, leértékelik és keresztiilnéznek olyan té-
nyezdék szerepén mint az iskolai kbzosség, az iskolavezetés, illetve az iskolai klima és kultira hatasai).

b) Tovabb4, a tanulds tébb mint a teljesitményben megmutatkozé célok elérése.

A tanari eredményesség elvalasztasa a folyamatos szakmai fejlédéstol

Campbell et al. (2004) 6sszegzése jol ravilagit a tanari eredményességre fokuszald kutatasok egy tovabbi ne-
hézségére: nevezetesen arra, hogy bar az el6zé6ekben vazolt kutatasi modellek, részletesen foglalkoztak azzal,
hogy mi jellemezheti az eredményes tanarokat, a fejlédés szempontjai mar nem jelennek meg ezekben a meg-
kozelitésekben. Mindezek alapjan az ,eredménytelen” vagy ,eredményes” tanar kritériumai viszonylag egyér-
telmuen leirhatdk, azonban az, hogy milyen fejlédési/fejlesztési Ut vezethet végig a ketté kozott, mar kevésbé
feltart tertlet.

Az iskolai szintii tényez6k kizarasa az értelmezésekbél

A tanari eredményességet vizsgalo kutatasok - Campbell et al. (2004) szerint - leginkabb az osztalytermi szin-
tG folyamatokra fokuszaltak, és figyelmen kivil hagytak az iskolai (szervezeti kdrnyezet) és a tantermi gyakor-
latok egymasra hatasdnak szempontjait, a ketté kozotti (egymast formald) interakcidkat.

A tanari eredményesség koncepcionalis altalanositasa

Campbell et al. (2004) szerint a tanari eredményesség koncepcidjanak kialakitasat tobbnyire az ,egy méret”
szemlélet jellemezte. Azaz, hogy a tanari eredményességet megragadd koncepcidk ugy vélték, az eredményes
tanar valamennyi tanuléval, valamennyi iskoldban, valamennyi szervezetben eredményes. Ez kdnnyen megte-
remtheti az 'eredményes-eredménytelen’ dichotémiat, ami azonban elhalvanyithatja a tanarok erésségeinek és
fejlesztendd készségeinek megértését, gtja lehet a formativ értékelési gyakorlatoknak. Goe et al. (2008) sze-
rint a tanarok értékelése harom, dsszekapcsolédd szempont feldl kozelithetd meg, melyek a bemenet, a folya-
mat és az eredmény. A bemenet (input) ebben az értelmezésben leginkdbb a tanarhoz kapcsolddoé intraperszo-
nalis és tudasbeli tényezbék: percepcidk, nézetek, illetve az adott szakma gyakorlasdhoz kapcsolddé tudas. Ezt a
tandri minéségnek is nevezhetjik. A folyamat az osztalytermi interakcidkra vonatkozik, illetve azokra a szakmai
tevékenységekre, melyeket a tanar az iskolan beliil folytat. Az eredmény (output) tényezé a tanuldk eredménye-
ire, attitldjeire és iskolai jol-1étére utal elsésorban. Ez leginkdbb a tandri eredményességként irhaté le.
Goe et al. (2008) szerint az eredményes tanarok jellemzéi:
1. Magas elvarasokat fogalmaznak meg minden didkkal szemben, és tdmogatjak 6ket a tanulasban.
2. Hozzajarulnak egy pozitiv akadémiai és attitlidbeli viszonyulas kialakitdsdhoz ugymint rendszeres je-
lenlét, énhatékonysag érzése, kooperacio.
Valtozatos eszk6zoket és eré6forrasokat hasznalnak a tanulasi lehetéségek megteremtéséhez.
4. Olyan iskolakat alakitanak ki, melyekben a sokszin(iség és a felel6sségvallalas érték.
Egyuttmikoddnek az iskola valamennyi szerepléjével és partnerével (Goe et al., 2008).
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Az eredményes szakmai tanulas és fejlédés megkozelitései

Az eredményes szakmai fejlédést biztosito tanulasi helyzetek jellemz6i

Az el6z6ekben bemutatott tanarieredményesség-kutatasok modelljei a szakmai fejlédés és tanulas koncepcié-
jara és eredményességének értelmezésére is hatassal lesznek. Egyrészt - a tanari tudas komplexitasabél és
Osszetettségébdl fakaddan - a tanari munka eredményességének megitélése azt is alakitja majd, hogy a szak-
mai fejlédést tAmogatd tanulasi helyzetek a tanari tudas mely teriletére fékuszalnak, illetve ezzel szoros kol -
csOnhatasban a tanari tevékenység mely teriileteinek jelent6ségét hangsulyozzak majd.

A korabbiakban lathattuk, hogy a szakmai fejl6dés - tag értelemben - azoknak a tanulasi helyzeteknek, fo-
lyamatoknak és tevékenységeknek az 6sszessége, melyek célja a tanarok szakmai kompetenciainak (tudasanak,
készségeinek és attitlidjeinek) fejlesztése, mely altal timogathatjak a tanuldk tanulasdnak eredményességét is
(vo. Guskey, 2002). Az eredményes szakmai fejlédés pedig egy olyan strukturalt szakmai tanulasi folyamat,
mely valtozast eredményez a tanari tudas és az osztalytermi gyakorlatok terén, ezaltal pedig el6segitheti a ta-
nuldk tanulasi eredményességének fejlesztését is (Guskey, 2002; Darling-Hammond et al., 2017). A szakmai
fejlédés és tanulas eredményességének értelmezésében megfigyelhetd egyfajta elmozdulas annak megértése
felé, hogy melyek azok a tanulasi helyzetek (példaul tanulasi éimények/tapasztalatok), melyek hatékonyan ké -
pesek alakitani a tanarok tudasat és osztalytermi gyakorlatat is (v6. Darling-Hammond et al., 2017).

A hatékony szakmai fejlédést és tanulast biztosité tanulasi helyzetek legfontosabb jellemzdit Darling-Ham-
mond (2018) az alabbiak mentén Gsszegzi:

1. Tartalomkézpontusdg: az eredményes fejlédést biztositd tanulasi helyzetek (melyek a tanuldk tanulasi
eredményeire is hatassal lehetnek) azokat a tartalmakat helyezik a k6zéppontba, amelyeket a tanarok
is tanitanak. Tovabbi fontos, a tanulas eredményességét meghatarozé szempont, hogy ez a diszciplina-
specifikus tartalom abba az adott tanulasi helyzetbe agyazva jelenik meg, melyben a tanulék tanulasa
is zajlik, ez lehet6vé teszi a tartalom, a kontextus és az adott csoport sajdtossagainak komplex értel-
mezését.

2. Aktiv tanuldsi helyzetek kialakitdsa: az eredményes szakmai fejlédést elésegité tanulasi helyzetek figye-
lembe veszik a felnéttkori tanulas sajatossagait, és a tanulasi helyzetekben tudatosan épitenek arra,
hogy mit és hogyan tanulnak meg a tanarok. Minden esetben szem el6tt tartja tehat, hogy a felnéttek
elézetes tudassal és tapasztalatokkal |épnek be a tanulasi helyzetekbe, és ezekre fontos Uj eréforra-
sokként tekinteni a tanulds soran. Fontos tovabba, hogy a résztvevék maguk valaszthassdk meg sajat
tanulasi lehetdségeiket (az érdeklédés és az osztalytermi igények alapjan). A reflexié és a kutatas (vizs-
galddas, felfedezés) a tanulds és a fejlédés fontos eleme: a tanulasi helyzeteknek tehat a jelentés-
teremtés lehetdségét is magukban kell rejtenitik azaltal, hogy lehetéséget adnak a modellezésre, a ki-
prébalasra és a reflexidra. Ezek a helyzetek segitik a tevékenység atalakitasat, ezaltal nem csak az (j
technikak lerakodasat eredményezik a régi eljarasokra.

3. Tdmogatja az egylittmiikédést: a tanulas/fejlédés nem elszigetelt kontextusokban térténik, hanem a
munkahelyi kérnyezetbe agyazva.

4. Kiils6 tdmogatdst is biztosit a résztvevék szamara (példaul coaching, kiilsé szakértd).

5. Arésztvevéknek folyamatosan lehetéséget ad a visszajelzésekre és a reflexiora.

6. Hosszutdvu: nem egy-egy kiragadott alkalomra korlatozoédik.

Hasonléan Darling-Hammond (2017) a szakmai fejlédés és tanulas eredményességét meghatarozo szem-

pontjaihoz, Mayer & Llyod (2011) is kiemelik a mindennapi gyakorlathoz kapcsolt, tAmogatott, az adott szerve-
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zeti kontextusba agyazott tanulasi helyzetek jelentéségét. Ertelmezésiikben az eredményes szakmai fejlédést
tamogato tanulasi helyzetek alapjai a kdvetkezok (Mayer & Lloyd, 2011):

a) Az eredményes fejlédést tamogatd tanulasi helyzetek a tanuldk tanulasara fokuszalnak (mit tanulnak?),
és arra, hogy milyen nehézségek meriilhetnek fel a tanuldk tanuldsa soran. Ez tAmogatja a tanitasi
stratégiak és gyakorlat elemzését és fejlesztését is.

b) A tanulék jelenlegi és elérni kivant (standard) eredményeinek elemzésén, 6sszehasonlitasan alapulnak.

c) Epitenek a tanarok bevonasara, a tanulas és a fejlédés iskola-kézpontu és a mindennapi tanitasi gya-
korlathoz kapcsolédik.

d) A kollaborativ problémamegoldas koré épiil. Folyamatos, kovetett, és tamogatja a jovébeni tanulast,
eréforrasokat és Uj perspektivakat is biztosit.

e) Lehet6séget ad a gyakorlat mogott meghizodo elmélet elsajatitasara, és elegend6 id6t biztosit a tanu-
las lehet6ségére és az id6 hatékony kihasznalasara.

f) Tamogatja a szakért6k kozotti interakcidkat, a partnerségek kialakitasat a tanarok és az iskolak kozott.

g) A tagabb kérnyezeti feltételekkel, az aktualis szakmapolitikai torekvésekkel is konzisztens tartalmakra
épit.

h) Szisztematikus stratégiai tervezés el6zi meg egyéni, szervezeti és rendszer szinten is.

i) Explicit médon kapcsolédik a tanarok gyakorlatahoz.

j)  Sokszind, az egyéni és a csoportbeli igényekhez is igazodik.

Az eredményes szakmai fejlédés és tanulas értékelési modellje

A szakmai fejlédés és eredményesség kapcsolatanak pontos feltarasat Guskey (2000) szerint tébbek kézott va-
|6jaban az neheziti, hogy az eredményes szakmai fejlédés kritériumai még nem kidolgozottak. Kutatasaban a
szakmai fejlédés eredményességének értékelését négy dimenzio koré épiti, melyek a kbvetkezék:
1. Avrésztvevlk visszajelzései a tanulasi helyzetben atélt tapasztalatokra vonatkozoéan.
2. Arésztvevok tanulasi eredményei: azoknak a készségeknek, tudaselemeknek a felmérése, melyek fej-
I6dését, elsajatitasat a tanulasi helyzetek segitették.
3. A megszerzett tudaselemek gyakorlati alkalmazasanak koévetése: annak feltarasa, hogy az elsajatitott
tudas gyakorlatban torténé alkalmazasa megvalésul-e.
4. Annak kdvetése, vajon az elsajatitott tudaselemek (a pedagogusok tudasaban, attittidjeiben és gyakor-
lataban bekovetkez6 valtozasok) hogyan befolyasoltak a tanulok tanulasat, annak eredményességét.

A szakmai fejlédés eredményességének kovetésének nehézsége tikrozodik Guskey (1997) szerint abban is,
hogy a vonatkozo kutatasok a programok hatékonysagat egy atfogd, megragadhaté tényezé mentén szerették
volna igazolni, azonban az egyes programok, tovabbképzések, fejlesztések valdjaban egy adott kontextusba
agyazottak, melynek sikerét tobb dimenzié is meghatarozza.

Késobb Guskey (2002) Kirkpatrick (1959) tzleti modelljét alapul véve a szakmai fejlédés értékelésének 6t
szintjét kllonitette el:

1. Avrésztvevék reakcioi.
A résztvevék tanuldsa.
Szervezeti tAmogatas és valtozas.
A megszerzett tudas és készségek felhasznalasa a résztvevok altal.

vk N

A tanuldk tanulasi eredményei.
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A szakmai fejlédés/tanulas eredményességének mérésére Merchie et al. (2016) Guskey (1997) és Desimo-

ne (2009) megkozelitéseit alapul véve egy komplex modellt dolgoztak ki. A szakmai fejlédés/tanulas eredmé-

nyességét meghatarozé tényezdket két kategoériaba rendezték, melyek értelmezésiikben a szakmai fejlédést

tamogatd programok értékelésének (és eredményességének) alapjai (ldsd 2. dbra). Ez a két kategdria az un. koz-

ponti sajatossagok (tartalmi sajdtossdgok), illetve a strukturalis jellemzék dimenzidi.

Modelljiikben a tartalmi jellemzdk kozé az alabbi elemeket soroltak (ezzel egyltt az eredményesség kritéri-

umait is kialakitva):

a)
b)
c)

d)

tartalmi fékusz: az elsédleges hangsulyt a tanuldk tanulasara helyezve;

pedagogia tudas: kiemelt cél a tudas és készségek fejlesztésének tAmogatasa;

koherencia és tényekre alapozottsag: az eredményes szakmai tanulasi helyzetek 6sszhangban allnak a
tanarok szlikségleteivel (célok, szakmapolitikai elvarasok), illetve a kurrens elméleti és empirikus kuta-
tasok eredményeire éplilnek;

személyesség: azok a szakmai tanulasi helyzetek a legoptimalisabbak, melyeket a tanarok ,magukénak

érezhetnek” (mind a tartalom, mind a tanulasi folyamat tekintetében).

A strukturalis sajatossagokhoz pedig a kbvetkezé elemek tartoztak:

a)

id6tartam: azok a programok eredményesek, melyek intenzivek és hosszutaviak (az a legjobb, ha
utankovetési szakaszt is tartalmaznak);

kollektiv és kollaborativ: a résztvevoknek lehetéségiik van egyiittmikodésre, egymas tevékenységé-
nek kdvetésére;

kapcsolddik a tanarok mindennapi munkajahoz (az adott iskolahoz/szervezethez);

aktiv tanulasi helyzetekre épil: lehetéséget kindl a folyamatos kiprébalasra, reflexiéra, a résztvevék-
nek szerepe van a tanulasi helyzetek és a tudas alakitasaban;

megfeleléen képzett képzd vezetésével valdsul meg.
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A szakmai fejlédést / Tanari minéség Tanari A tanulok

dimenziok tevékenység eredményei

tanulast tamogato
beavatkozas jellemz6

Kozponti sajatossagok: & Kognitiv célok (tudas): ¢ Tanitasi stratégidk és « Tantargyi

— tartalmi fokusz — pedagdgiai modszerek teriletekhez
— pedagogiai tudas kapcsolodo
tudas — terulet Interakciok: eredmények
—  koherencia és specifikus - T-D i
tényekre tudas - D-D Altalanos
alapozottsag Készségek - 1T eredmenyek:
— személyesség —  szocio-
Affektiv célok: emocionalis
Strukturalis sajatossagok: — nézetek a tényezék
— id6tartam tanulasrél és —  Onszabdlyo
—  kollektiv és a tanitasrol z6 tanulas
kollaborativ — azegyén
bevonddas nézetei
— iskoldhoz onmagarol

kapcsolodas
—  aktiv tanulas

Képzé
—  képzettség,
minéség
Kontextusbeli sajatossagok: Személyes jellemzoék:
— makro-tarsadalmi tényezék: policy — nem
(szakmapolitika), tanterv —  kor
— mikro tényezdék: adminisztracio, szervezeti — képzettség
sajatossagok, iskolavezetés, tamogatas, iskolai  Tanulok jellemzéi:
autonémia, szakmai kdz6sségek — egyéni sajatossagok

1. tablazat: A szakmai fejlédési/tanulasi helyzetek eredményességét monitorozo értékelési keretrendszer (Merchie et

al., 2016, p. 10. alapjan)

Az eredményes szakmai fejl6dést el6segité tanulasi helyzetek sajdtossagai mellett szamos olyan tényezé
van, ami gatolhatja a tanarok tanulasat. A gatlé tényezdk koézott Darling-Hammond (2017) az alabbiakat emliti
mint a szakmai fejlédést a leginkabb akadalyozé tényezdket:

a) Forrashiany.

b) A koz0s vizié hidnya arrdél, milyen a mindségi tanitas.

c) Idéhiany egy Uj tanitasi gyakorlat megtervezésére, kiprébalasara és implementalasara.

d) Ellentmondas a tanulasi eredményeket és az elvart kdvetelményeket illetéen (elsajatitandd tananyag
vs. haladasi idd).

e) Tudashiany: a megfeleléen megalapozott szakmai tudas hidnya valamennyi szereplé részérél.
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Osszegzés

Az el6z6ekben a tanari eredményességet vizsgald kutatdsok fejlédését megalapozé elméleti modellek sajatos-
sagait tartuk fel. A kutatasok a tanari minéség, a minéségi tanitds koncepciodjat a tanari tevékenység eltéré ele -
meinek megragadasaval kivantak feltarni. A pszicholdégiai konstrukciékon alapulé modellek a személyiségvona-
sok, attitlidok és a gyakorlat soran formalédé tapasztalatok szerepét hangsulyoztak mint a mindségi tanitas
alapkoveit, az ezeken alapulé empirikus eredmények azonban nehezen tudtadk megragadni az eredményesség
és a kiilonb6z6 pszicholdgiai konstruktumok kapcsolatat. Az eredményesség kutatasok fejlédésének kévetkezd
szakaszat azok a vizsgalatok jelentették, melyek a tanari tevékenység magatartasi elemeinek megfigyelésére és
leirdsara fokuszaltak. Az osztalytermi viselkedés mennyiségi és mindségi jellemzéit feltard kutatasok, bar raira-
nyitottak a figyelmet olyan pedagdgiai eljarasokra, tanitasi stratégiakra, melyek segithetik a tanuldk tanulasa-
nak tAmogatasat, kevésbé voltak alkalmazhatdk a tanari tevékenység és tudas komplexitdsdnak megragadasa-
ra. Ez a kozvetlenil nem megfigyelhet6 kognitiv struktirak felé terelte az eredményesség kutatdsokat, és a ta-
nari nézetek és énhatékonysdg szempontjai is megjelentek az empirikus vizsgdlatokban. A tanari
eredményességi modellek jelentésége abban all, hogy az, ahogy a tanari minéségrél, a minéségi tanitasrél gon-
dolkodunk befolyasolja a szakmai fejlédést biztosité tanulasi helyzetek sajatossagait is. Mind a szakmai fejlé -
dést tdmogatd tanulasi helyzetek kialakitasat, mind a szakmai fejl6dés tdmogatdsat nehezitheti az eredmé-
nyesség koncepcionalis kidolgozatlansaga, az eredményesség leszlkitett értelmezése. Az eredményes szakmai
fejlédésrél valé gondolkodasban ugyanakkor megfigyelhetd egyfajta elmozdulds az eredményesség értelmezé -
sében, és egyre nagyobb szerepet kap annak feltarasa, hogy melyek azok a tanulasi helyzetek, melyek képesek
a tanarok szakmai tanulasat biztositani. Az eredményes szakmai fejl6dést tamogatd tanulasi helyzetek legfon-
tosabb sajatossagai, hogy azok nem ragadhatdk ki az adott szakmai kdz6sség mindennapi életébdl, valds igé -
nyeken és problémakon alapulnak, hosszutaviak és lehetéséget adnak a tanarok aktiv tanulasara kiilsé szakér-
t6 tdmogatasaval.
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Efficiency and professional development: theoretical models of quality
teaching and the characteristics of effective professional learning

Teaching quality has a remarkable impact on students’ learning outcomes, on their progress and on their atti-
tudes towards school and learning, however the conceptualization of teachers’ quality and the measurement
of teacher effectiveness are less revealed areas of effectiveness research (Ingwarson & Rowe, 2008; Gore,
Smith, Bowe & Lubans, 2017). Supporting continuous professional development - as a strategy - plays a cru-
cial role in the development of teachers’ teaching practices (Borg, 2018). The characteristics of effective pro-
fessional learning is strongly influenced by the interpretation of the construct of quality teaching. Present
study aims to reveal the theoretical models of quality teaching based on the development of teacher effective-
ness research, and highlights the characteristics of effective professional learning.
Keywords: effectiveness, teacher quality, professional development, theoretical research
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