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A pedagogus professzio
hazai megujitasanak esélyei
a mesterpedagogus programok
tiikkrében

Nemzetkézi és hazai kitekintésben is jelentosen felertekelodott
a pedagogus professzio szerepe. a kéznevelési rendszer
eredményességenek egyik legjelentosebb tényezdjeként az
oktatdspolitika kézponti elemévé vdll. Ezzel 6sszhangban a hazai
Koznevelési Stratégidban is kiemelt szerepet kap a professzio,
igy kidolgozdsra kertilt a pedagogusok életpdlyamodellje.
Az otfokozatii modell negyedik dllomdsa a mesterpedagogus
Jokozat. Tanulmdanyunkban e fokozat potencidlis jeloltjei dltal
készitett mesterprogramok (n = 813) elemzésének eredmeényeit
mutatjuk be a folyamatos szakmai fejlodeés, a fejleszto-ijito, az
elemzo-feltdro és a tuddsmegoszio tevekenységek dimenzioi
mentén. Irasunkat egy dtfogo kutaltdsi kérdeés megudlaszoldsa
vezerli: milyen eredmeényt terveztek a mesterpedagogusok a
mesterprogramokban?

Bevezeto

azonositasaval az EU agazati politikajanak kozponti elemévé valt nem csak a

pedagdgus mint human eréforras fejlesztése, de a folyamatos szakmai fejlédés,
a szakmai életpalya, az ¢élethosszig tart6 tanulds és e tanulas szakmai kdzdsségi kontex-
tusanak tekintetében is.

Az EU Oktatas és képzés 2020! programja elsédleges célként fogalmazza meg a
nemzeti oktatasi és képzési rendszerek fejlesztésének tdmogatasat, a kiegészitd unids
szintli eszk6zok kialakitasat, valamint az egymastol vald tanulas és a bevalt gyakorla-
tok cseréjét. Ehhez illeszkedd célokat fogalmaznak meg a hazai Koznevelési Stratégia

ﬁ pedagogus mint a koznevelés eredményességének legjelentdsebb erdforrasanak

' A Tanics kovetkeztetései (2009. méjus 12.) az oktatds és képzés terén folytatott eurdpai egyiittmiikodés
stratégiai keretrendszerérdl (,,Oktatas és képzés 2020) (2009/C 119/02)
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alapelvei (2014. november 4-t61: 1603/2014. [XI. 4.] Korm. hatarozat a Magyar nemzeti
tarsadalmi felzarkozasi stratégia II., Az egész életen at tartd tanulds szakpolitikdjanak
keretstratégiaja, a Koznevelés-fejlesztési stratégia, tovabba a Végzettség nélkiili isko-
laclhagyas elleni kozéptavu stratégia elfogadasarol), melyekben kiemelt szerepet kap a
pedagdgusok életpalyamodelljének kialakitasa.

Mindkét program kiemelt helyen kezeli a tanari palya szinvonalanak és elismertségé-
nek novelését. Az Oktatas és képzés 2020 program az alapképzés mindségének nove-
1ésében, valamint a folyamatos szakmai fejlédés biztositdsdban latja a célok elérését és
fenntarthatosagat. A hazai stratégia a tanari életpalyamodell bevezetésével kivanja elérni
egyrészt a palya vonzobba tételét, masrészt a tanarképzés és ez altal a tanari tevékenység
mindségének javulasat is.

Az unios stratégiai célok magyarorszagi feladataihoz valo hozzdjarulas érdekében
jott 1étre a Tarsadalmi Megujulas Operativ Program Atfogo mindségfejlesztés a kozokta-
tasban cimii konstrukcidja, mely a kdznevelési rendszerben egyszerre kivanja javitani
az oktatds mindségét, eredményességét és hatékonysagat, illetve a mindségi oktatas-
hoz valé hozzaférés esélyeit. A TAMOP-on beliil a 3.1.5/12 projektben dolgoztak ki a
pedagdgusok mindsitési és elomeneteli rendszerének alapjait. Az E6tvos Lorand Tudo-
manyegyetem (ELTE) szakmai vezetésével A pedagdgusmindsitési rendszer kiegészi-
tése, kiprobalasa és korrigalasa, TAMOP-3.1.5/12-2012-0001 azonositoé szamu projekt
keretében keriilt sor a hidnyz6 mester ¢és kutatotanar fokozatok kidolgozasara, melyek
bevezetése varhatdan hozzéjarul a kdznevelési rendszer eredményességének javitasahoz,
igy a kozoktatasban tapasztalhatd hidnyok felszamolasara, probléméak megoldéasara és a
fejlesztések elomozditasara kell iranyulnia.

Kutatasunkban a fent megnevezett TAMOP projekt keretében, a potencialis mester-
pedagogus-jeloltek altal készitett mesterprogramok vizsgalataval igyeksziink feltarni,
hogy milyen eredményeket (produktumokat, hatast) terveznek e pedagégusok az Stéves
mesterprogramuk végére, azaz milyen eredményekkel terveznek hozzajarulni a kozneve-
1ési rendszer eredményességének javitdsdhoz.

Elméleti bevezeto

Hosszt évtizedek szakmai-tudomanyos vitainak allt kézéppontjaban a pedagdgus pro-
fesszid kérdése (Hargreaves, 2010), egyrészt a valtozatos elméleti keretrendszerek szer-
teagazd megkdozelitéseinek sokasaga (Sachs, 2016), masrészt a szakma szempontjabol
kiemelt jelentdséggel bird gyakorlati tartalom eltéré hangsulyai (Kennedy, 2005) miatt.
A paradigma megszilardulasanak jeleként ma mar érett professziorol beszél a szakiro-
dalom (Sachs, 2016), amely fogalom egyértelmiien ramutat a pedagégus mint profesz-
szionalizalodott szakma megszilardult statuszara. Ez azonban semmiképpen sem jelenti
azt, hogy annak tartalmat teljes konszenzus dvezné. A professzio folyamatosan valtozd
rendszert feltételez, melynek egyes alkotoelemei egymassal dinamikus kolcsonhatasban
alakitjak annak tartalmat (Evetts, 2011), igy bels6 hangsulyainak, illetve azok eltoloda-
sainak vizsgalata, immar tehat a pedagogus professzid statuszanak megkérddjelezése
nélkil, a neveléstudomany egyik allandoésult kérdéskoréveé valt.

Habar a pedagdgus professzi6 tartalmi elemeivel foglalkozd elméletek eltérd iranyo-
kat jelolnek ki a professzid fejlddésére, az elméletek alapvetéen azonos célt tliznek ki
maguk elé (Sachs, 2016), mely elsésorban a szakma statuszanak emelését, valamint a
tanulok teljesitményét hatékonyabban tamogatni tudé pedagdgusok felmutatasat jelenti
(Evetts, 2008). Az elérendd célokhoz vezetd ut azonban jelentds eltéréseket mutat. A
kiilonbozéségek egyik lehetséges dimenzidja a professzid fejlodésének forrasait érinti,
lényegében azt, hogy mely szereplok és milyen irdnyba katalizaljak a szakmat érintd

4




Szivak Judit - Kalman Orsolya — Pesti Csilla— Rapos Nora— Vémos Agnes: A pedagdgus professzi6 hazai

anak esélyei a mesterpedagdgus programok tiikrében

valtozasokat. Ebben a megkdzelitésben
beszélhetiink beliilrdl érkezd, illetve feliil-
6l érkezd professzionalizalodasrol (Evetts,
2011).

A professzid tartalmat érintd, beliil-
16l érkezd valtozasokra fokuszalo elmélet
koézéppontjaban az autonémia fogalma all,
ugyanis elsdsorban az autoném pedagodgus
képes egyéni szakmai t6kéjének innovativ
¢s adaptiv alkalmazasaval fejleszteni a peda-
gbgus professzid tartalmat (Sachs, 2016).
Az autoném pedagdgus szakmai elfogadasa
kulcsmomentum volt a professzionalizalo-
das folyamataban, hiszen ez a megkozelités
elismeri a pedagogus egyéni dontéshoza-
tali kapacitdsanak létjogosultsagat, tovabba
felismeri annak a tdmogatd kornyezetnek a
fontossagat, amely a professzié tartalmanak
megujitasaban tudja segiteni a pedagdgust
(Sachs, 2006). Egyes szakirodalmak ezt a
megkozelitést nevezik szakmai professzio-
nak (Hargreaves ¢s Goodson, 2006; Evetts,
2011).

Napjainkban azonban hasonldan jelentOs
hatast gyakorol a professzio tartalmara a
feliilr6l érkezd professzionalizalddas, vagy
mas fogalomhasznalattal a szervezeti pro-
fesszio (Evetts, 2011; Gorman és Sandefour,
2011; Sachs, 2016; Torres és Weiner, 2018;
Fazekas és mtsai, 2015). Ebben a megko-
zelitésben a professzio tartalmat fejlesz-
t6-megujitd torekvés nem a pedagogustol
indul, hanem a pedagogus tevékenységének
kontextusat adé egyik nagyobb rendszer ira-
nyabol. A tanulas tehat egy kiilsd, egyszerre
motivald, timogato és ellendrzo elvarasrend-
szer hatasara indul meg. Egyes értelmezések

A professzio tartalmdt érinto,
beliilrdl érkezo vdltozdsokra
Jfokuszdlo elmélet kézéppontjd-
ban az autonomia fogalma dll,
ugyanis elsosorban az auto-
nom pedagogus képes egyéni
szakmai tokéjének innovativ és
adaptiv alkalmazdsdaval fejlesz-
teni a pedagogus professzio tar-
talmadt (Sachs, 2016). Az auto-
nom pedagogus szakmai
elfogaddsa kulcsmomentum
volt a professzionalizdlodcds
Jolyamatdaban, hiszen ez a meg-
kozelités elismeri a pedagogus
egyéni dontéshozatali kapacitd-
sanak létjogosultsagdt, tovdabbd
Sfelismeri annak a tdamogato
kornyezetnek a fontossdgdit,
amely a professzio tartalmdnak
megtijitdsaban tudja segiteni a
pedagogust (Sachs, 20006).
Egyes szakirodalmak ezt a meg-
kozelitést nevezik szakmai
professzionak (Hargreaves és
Goodson, 20006, Evelts, 2011 ).

a szervezeti professzidnak erdteljesebb legitimitast is tulajdonitanak, ugyanis az nem
elsésorban a gyakorlatkdzosségek egyes tagjainak belatasan alapszik, hanem széle-
sebb ralatassal rendelkezd, rendszerszinten gondolkodd magasabb szakmai tekintélyek
(képzok, egyetemi kozosségek, kutatok, szakpolitikai dontéshozok) hatdrozzak meg a
tartalmat, s igy olyan vilagos elvarasrendszert hoznak létre, mely alapjan szdmon kér-
hetévé valik a pedagdgusok munkéja (Gorman és Sandefour, 2011; Evetts, 2011; Torres
¢és Weiner, 2018). Hazai kontextusban a szakmai kozdsségek jelentdsége az intézményen
beliili fejlesztésekben, innovacidkban ragadhaté meg, ugyanakkor nem szabad megfeled-
kezni arrdl, hogy sok esetben ezek hatasai rovidtaviak, hiszen a célok kdzott megjelenik
az anyagi tamogatashoz vald hozzaférés, mely hattérbe szorit(hat) egyéb, szakmai célo-
kat (Vamos és mtsai, 2020).

A kétezres évek elejétol az Europai Unid orszagai olyan fejlesztési nehézségek megol-
dasa elott alltak, melyek alapja a valtozo gazdasagi, tarsadalmi és szakpolitikai kdrnye-
zethez val6 alkalmazkodas, megujulds kontextusahoz kot6dott. Ennek hatterében olyan
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kihivasok azonosithatéak, mint példaul az elszamoltathatosag és autondmia, a centra-
lizalt és liberalis oktataspolitika, illetve az oktatdsi rendszerek innovacids kapacitésa,
kiemelten pedig a pedagdgusok mindségéhez kotddd megujuld elvarasok. E kihivasok
mentén a nemzeti oktataspolitikdk sajatos torekvései jol szemléltetik azt az utkeresést,
amely a globalis problémakra egyedi kontextusokban keresik a megoldast. Az EU aga-
zati politikajanak kozponti elemévé valt a pedagogus szakpolitika, kiilonos tekintettel a
pedagogus mint human eréforras fejlesztése, a folyamatos szakmai fejlédés, a szakmai
¢letpalya, az élethosszig tartd tanulds €s e tanulas szakmai kozdsségi kontextusanak
kozéppontba allitasa.

A tanulas szakmai gyakorlatk6zdsségekben, tanuldszervezetekben torténd fejlesztése
szamos koznevelési rendszerben szakpolitikai prioritassa valt, és szorosan kotédott a
pedagdgus szakma professzidjanak Gjraértelmezéséhez, timogatasi rendszereinek kiala-
kitasahoz (pl. Jackson és Temperley, 2007; Istance és Kobayashi, 2012). A tudasszerzés
¢és tudasmegosztas jelentOségének rendszerszintli értelmezése a magyarorszagi unios
finanszirozast programokban is megjelent, ¢s meghatarozé elemmé valt a tanuldszerve-
zeti miikddést, az iskolakon beliili és az iskoldk kozotti tuddsmegosztast és horizontalis
tanulast, a bevalt pedagogiai modszerek vagy jo gyakorlatok megosztasat eldsegitd 2007
és 2013 kozotti TAMOP fejlesztésekben (Fazekas és Halasz, 2015).

Ahhoz, hogy az iskola a tanulas helyszinébdl tanuldszervezetté (Senge, 1990) alakul-
jon, amely maga is képes a valtozasra (s6t akar proaktivan vezetdjévé valhat a valtoza-
soknak), nem csak a szervezet tagjainak egyéni tanulasat kell fejleszteni, hanem sziiksé-
ges a szervezeti tanuldst is segiteni. A szervezeti tanulds, amely az iskolaban a tandrok
tanulasan keresztiil, de azokon tilmutatva 0sszegzddik, s személyektdl fliiggetlenedve,
az intézmény értékévé valik, folyamat és eredmény is egyszerre, amelyet a vezetés a
szervezeti strukturan keresztiil is befolyasolhat (Child, 2015).

A szervezeti szint nem csupan hid a kdzoktatas szintjén és az egyén szintjén megva-
16sul6 professzionalizalodas kozott, hanem annak kulcspontja. A szervezetben megvalo-
suld kollegialitasban 6lt testet az a tAmogat6 €s ellendrzd képesség, amelyrdl kordbban
a szakmai ¢és a szervezeti professzidhoz kapcsoléddan beszéltiink. A szervezet szintjén
zajlik az egyént a kozoktatashoz kapcsold professzionalizalodasi folyamat.

Mikozben az egyéni szakmai fejloédés tartalma, utja kontextualisan (szakmapolitikai
kornyezet, szervezet) mindvégig meghatarozott és/vagy kolcsonhatasban van e kornye-
zeti elemekkel, egyre erdsodik az egyéni feleldsség értelmezése is (Sachs, 2007, 2016).
A tanari szakmai professzio mai értelmezésének az a megkdzelités az alapja, hogy az
egyén nem csupan elszenveddje, hanem akar alakitoja is lehet a ra is hatast gyakorld
rendszertényezéknek (vo. Hargreaves és Fullan, 2012; Sachs, 2007, 2016), vagyis a
kapcsolat kdlcsonds és dinamikus.

A tanari szakmai tudas explicit nemzeti elvarasainak megfogalmazasa érdekében, az
oktatas mindségfejlesztéséért, a képesitések 0sszehangolasaért és dsszehasonlitasaért és
az egyén tanuldshoz val6é hozzaférésének tdmogatasa és elérehaladdsanak eldsegitése
miatt egyre erGteljesebb a képesitési keretrendszerek, sztenderdek, kompetenciaelva-
rasok megfogalmazasa (Coles és Werquin, 2009) vilagszerte. Tobb fontos kérdéskor
foglalkoztatja jelenleg a kutatokat az egyén nézépontjabol vizsgalva az elvarasrendsze-
reket, de kiemelkedik annak megértése, hogy milyen hatdssal van a pedagégusok egyéni
tanulasi folyamataira e keretek 1éte. Bar a kérdés nem vizsgalhat az adott keretrendszer,
sztenderd strukturdlis és tartalmi ismerete nélkiil, az kulcskérdés, hogy a tartalmi elemek
milyen kapcsolatban és tavolsagban vannak a pedagogus altal észlelt és fontosnak vélt
tanari feladatoktol, vagyis érvényesek és hitelesek-e az egyén szamara. E tekintetben
meghatarozo, hogy a pedagdgusok milyen szerepet jatszottak az elvarasok kialakitasi
folyamataban, masrészt, hogy az elvarasokat milyen szerepben fogalmaztak meg. Vagyis
a pedagogus nézdépontjabdl az ellenérzé funkceiod jelenik meg csupan, vagy lathatd az &
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egyéni tanulasanak helye, szerepe és annak tamogatasa (Ingvarson, 2002, 2003, 2007;
Darling-Hammond ¢és mtsai, 2012).

Nemzetkdzi téren egyre erdsebb a torekvés arra, hogy a keretrendszerekben, szten-
derdekben, mérési folyamatokban megerdsitsék a szakmai tudas tartalmi Osszetett-
ségét, a pedagdgus kozvetlen munkatevékenységébe agyazott tanulas tamogatasat, a
szakmai kozosségbe agyazott egyéni tanulas szerepét és tudatossagat, s olyan dina-
mikus értékelési rendszerek miikodtetésére torekszenek, melyek elismerik az egyéni
tanulasi utak 1étét is. Mindez felerdsiti az egyéni feleldsségvallalas és a pedagogusok
tudatosan tervezett és folytatott tanuldsi tevékenységének szerepét (Guerriero és Deli-
giannidi, 2017).

A mesterpedagégus fokozat

A fentiek tamogatasa érdekében a mesterfokozat kidolgozasaban kiemelt célként azono-
sitottak a folyamatos szakmai fejlédés komplex rendszerének fejlesztését, melynek ered-
ményeképpen az elvarasrendszer pilléreit a rendszer innovacios potencialjanak novelése,
a kutatasalapt szemlélet és a tudasmegosztas erdsitése alkottak.

Ezek alapjan sziiletett meg az 0j fokozat meghatarozasa, amely merében mas szemlé-
letet és strukturat képvisel a pedagdgusok mindsitési rendszerében, és masként gondol-
olyan kivalé pedagdgus, aki szakmai tevékenységével, magas szintii oktatd-neveld mun-
kajaval modellként szolgal kollégai szamara.” (Oktatasi Hivatal, 2016. 15.) A mesterpe-
dagdgus szakmai tevékenysége jelentésen hozzajarul az oktatas-nevelés eredményessé-
gének noveléséhez. A mesterpedagogus szakmai tevékenységei négy dimenzié mentén
definidlhatoak: a nevelés ¢és tanitas eredményességét szolgald innovacios tevékenységek,
tudasmegosztasi tevékenységek, kutatasi tevékenységek és a folyamatos szakmai fej-
16dést szolgald tevékenységek. A mesterpedagodgusokat mindenekeldtt az emeli ki a
pedagdgus szakma egészébdl, hogy Kkitlintetett szerepet kapnak az eredményes szakmai
munkahoz sziikséges tudas teremtésében, megosztasaban és alkalmazasaban.

A pedagobgus életpalyamodell alapvetéen az egyéni szakmai eldrehaladast értelmezd,
szabalyoz6 ¢€s az ellendrzés, értékelés rendszerét meghatarozd modell. Fokusza az elsd
harom életpalyaszakaszon alapvetden az egyén. Ezért izgalmas az életpalya mesterpeda-
gbgusi szakaszanak kialakitasakor az a célmeghatarozas, mely a fokuszaba egyértelmtien
a szakmai professzionalizalodas rendszerszintli megkdzelitését (értsd: szintek kozti kol-
csOnhatas) helyezi:

1. ,,A koznevelési rendszer eredményességének javitasa, amely a gyermekek, tanulok
fejlodésében, teljesitményének javuldsaban, valamint a kdznevelési rendszer egé-
szének adaptivitdsaban és méltanyossagaban nyilvanul meg.” (Oktatasi Hivatal,
2016. 11-12.)

2. ,,A pedagogusszakma mint professzié/mesterség presztizsének javitasa.” (Oktatasi
Hivatal, 2016. 11-12.)

3. ,,A folyamatos szakmai fejlddés komplex rendszerének fejlesztése, megalapozasa,
amelynek része az intézmény és a pedagdgus egymast erdsitd fejlodésének eldsegi-
tése.” (Oktatasi Hivatal, 2016. 11-12.)

A TAMOP projekt (lasd Bevezetd) soran a pilot programban részt vevé pedagogusok
tamogatast kaptak a fokozat meghatarozasanak értelmezéséhez, a mindsitéshez sziik-
séges dokumentumok elkészitéséhez, ¢s elkészitették 6t évre szold mesterprogramju-
kat, melynek célja, hogy tudatositsa, rogzitse készitdje: rdvid és hosszu tavu céljait;
az azokhoz vezetd utat, tevékenységeket; a megvalositashoz sziikséges erdforrasokat;
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az eredményesség mutatoit, vagyis azt, hogy mikor tekinti a célokat elértnek, megvalo-
sultnak a tervezo; és a sziikséges tamogatas modjat.

E mesterprogramok tehat bizonyos értelemben a hazai kdznevelés fejlesztésének
kortorténeti dokumentumai, abban az értelemben, hogy azt reprezentaljak, hogy a legki-
valobbnak tekintett pedagdgusok miként gondolkodnak sajat tevékenységiik fejlesztési
lehetdségeirdl, vallalasairdl, ehhez kapcsoldddan a hazai koznevelési rendszer meguju-
lasanak perspektivairol. Tanulmanyunkban annak a kutatasnak az eredményeir6l szamo-
lunk be, melynek keretében a mesterprogramok elemzését végeztiik el. Bemutatjuk, hogy
miként értelmezik a mesterpedagogusok a professzido megujitasat célzo szakmapolitikai
elvarasrendszert, illetve feltarjuk, hogy a mesterprogramok megvalositasa milyen ered-
ményekkel tamogatja a kdznevelési rendszer fejlesztését.

A Kkutatas

A mesterpedagdgus fokozat cimli fejezetben bemutatott pilot projekt kozel dtezer olyan
pedagdgust szolitott meg, akik potencialis jeldltjei voltak a mester- és kutatotanar foko-
zatoknak. Koziilik keriilt ki az a kozel 1200 pedagogus, aki 2015-ben a projekt keretei
kozott dolgozta ki az elkdvetkezd 6t évre szolo kutato- és mesterprogramjat. A progra-
mokat egy elvarasrendszer alapjan készitették el, amelyben kiemelt szerepet kaptak a
kutatés, az innovacio, a folyamatos szakmai fejlddés és a tudasmegosztas dimenzioi.
Kutatasunkban e programokat elemeztiik, kiemelve koziiliik a mesterprogramokat, mivel
a két fokozat koziil a mesterfokozatot képvisel6k (n = 838) voltak talnyomo tobbségben.
A kvantitativ vizsgalathoz sziikséges csekélyebb elemszam okan lemondtunk a kutatope-
dagdgus fokozat dokumentumainak (n = 102) elemzésérol.

Tekintettel arra, hogy a mesterfokozat megalkotasakor az oktataspolitikai szandékok
kozott preferenciat kapott az, hogy a pedagogusok szakmai fejlédését 6sztondzve fela-
datot ¢és elismerést kaphasson egy olyan pedagogus réteg, amely tevékenységével nem
csak egyéni pedagogiai gyakorlatat, de a kdznevelés eredményességét is javitja, jelentds
tudasnak gondoljuk annak megismerését €s leirasat, hogy a mesterprogramok teljesi-
tése miként fogja e célt szolgalni. Figyelembe véve az itt leirtakat, kutatasunk soran a
kovetkezo kérdésre kerestiink valaszokat: milyen eredményt (produktumot, hatast stb.)
terveztek a mesterpedagogusok az 6téves mesterprogramuk végére?

A pedagogusok az elkésziilt anyagaikat az Oktatasi Hivatal elektronikus rendszerébe
toltotték fel. A dokumentaciobol harom anyag tartalomelemzését végeztiik el: a mester-
pedagdgus program altalanos és részletes tervét, valamint a pedagdgusok onéletrajzat.
Osszesen 940 pedagdgus engedélyét kaptuk meg, ebbdl 813 mesterprogramot vizsgal-
tunk a magyar kozoktatas teljes spektruman, az 6vodatol a kozépfokig, emellett akadtak
olyan mesterprogramok is, amelyek nem egy-egy konkrét intézményhez kdtédtek, hanem
mezoszintll intézményhez, pl. tankeriilethez vagy pedagdgiai oktatasi kdzponthoz.

A mesterprogram altalanos és részletes tervének kodolasa az elézetes kutatési ered-
mények, szakirodalom, a mesterpedagogus fokozatot megcélzd mindsitési eljarashoz
késziilt utmutato (Oktatasi Hivatal, 2016), valamint a szovegek feltaro elemzése alapjan
tortént. Mivel a programok készitésekor elvaras volt a négydimenzioés tevékenységmo-
dell figyelembevétele, ezért a rogzitésnél is az egyes részeken beliil kiilon kodoltuk a
kutatas, az innovacid, a folyamatos szakmai fejlédés és a tuddsmegosztas dimenzidira
vonatkozd adatokat. A mesterprogramok céljainak, tevékenységeinek, eredményeinek
kategorizalasat korabbi kutatasi eredmények alapjan hataroztuk meg. Egyrészt az OECD
TALIS vizsgalatainak képzési igényekre vonatkozo csoportositasi rendszerét (OECD,
2016), masrészt a korabbi magyarorszagi orszagos pedagéguskutatas (Sagi, 2015) altal
hasznalt kategoriakat alkalmaztuk. Az altalanos és részletes mesterprogram mellett a
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pedagdgus dnéletrajzat is feldolgoztuk: formalis végzettségeit, nyelvtudasat, munkahe-
lyét (intézményét), munkakdrét, beosztasat és publikacidinak tipusat, szamat rogzitettiik.
Mindezt hozzakapcsoltuk mesterprogramjanak adataihoz is, melyeket elemzésiink hat-
térvaltozoiként hasznaltuk fel. A hattérvaltozokat kiegészitette még a mesterpedagdgu-
sok profilja is (képz6, mentor, innovator vagy vezetd).

A kodolast és az adattisztitast kovetden az adatokkal kiilonbdzoé kvantitativ elemzé-
seket végeztiink. Az elemzések soran elsdsorban leiro statisztikakkal és kereszttablakkal
dolgoztunk, valamint Khi-négyzet, illetve ANOVA-probakkal osszefliggés- és kiilonbo-
z0ségvizsgalatokat végeztiink. A statisztikai probaknal a szignifikanciaszintet 5%-ban
hataroztuk meg (o = 0,05).

Az adatok és az elemzések korlatai kozott kell megemliteni, hogy nincs informacionk
a teljes sokasagrol, igy nem tudjuk, hogy a 813 mesterpedagdgus mennyiben reprezen-
talja az Osszes, mesterpedagogus fokozatban dolgozot. A megeldzo pilot projekt alapjan
feltételezziik, hogy a legmotivaltabb ¢és legfelkésziiltebb pedagdgusok keriiltek be az a
mintankba, hiszen a projektbe dnkéntesen lehetett jelentkezni, a kivalasztasi szakasz utan
pedig szamottevo kdtelezettség harult a pedagogusokra a projekt részeként. A masik kor-
latot épp a fejlesztési projekt jelenti, hiszen ebben egy eldzetes elvarasrendszer alapjan
készitették el a pedagdgusok programjaikat. Nyilvanvaloan ezek az elvarasok markansan
visszakdszonnek a dokumentumokban.?

A pedagogusok tervezett szakmai fejlodése
A pedagogusok szakmai fejlédésének kutatasat meghatarozo elméleti keretek

A folyamatos szakmai fejlodés és a tanuldi eredményesség Osszekapesolasat vizsgald
irasok a pedagoégusok tanulasanak strukturalis jellemzdit (helyszin, szerepldk, téma,
munkaformak stb.), értelmezését és a tanultak kozvetlen gyakorlatba agyazasat vizs-
galjak leginkabb (Cole, 2012; Pedder ¢és mtsai, 2010; Bell és mtsai, 2010). Ebben az
értelmezésben a folyamatos szakmai fejlodés elsddleges célja a tanulok teljesitményének
novelése. A pozitiv kapcsolatot megerdsitd irasok is hangsulyozzak azonban, hogy a
didkok eredményességének javuldsa nem azonosithato teszteredményekkel (Cordingley
és mtsai, 2005). A kritikai megkdzelitések kifejezetten kiemelik azt, hogy kizarolag
a pedagdgus nem tehetd feleldssé a tanulok eredményességéért, valamint elmozdulnak
a kvalitativ, tobbszempontu értékelés iranyaba (Goe és mtsai, 2008). Mas vizsgalatok
arra is utalnak, hogy a kapcsolat megallapitasa Osszetettebb, valtozonként, részenként
vizsgalhato (Baker, 1999, idézi Villegas és Reimers, 2003; OECD, 2014).

Részben a kritikai hangok és az eredményességet cafold kutatasok hatasara erésodik
meg egy masik megkdzelités, amelyben maga a pedagdgus kertl a fokuszba (Korthagen,
2017), s ennek részeként az, hogy a pedagogus tanuldsanak milyen eredménye van a
sajat szakmai fejlédése tekintetében. Vizsgalatok alapjan pozitiv Osszefiiggés lathato
az énhatékonysag és a képzéseken, tanulasi folyamatban vald részvétel és azok ered-
ményessége kozt (Eden és Kinnar, 1991; Gist és mtsai, 1990), valamint a fentiek az 1]
moddszerek megtanulasat (Allinder, 1994; Bray és mtsai, 2003) is pozitivan befolyasol-
jak. Ezek a vizsgalatok arra is ravilagitottak, hogy a pedagogus személyes jellemzdinek
joval nagyobb szerepe van a szakmai fejlédésben, annak eredményességében, mint azt

2 Kutatasunkkal arra is kerestiik a valaszt, hogy egy oktataspolitikai elvardsrendszer mentén a mesterpedagé-
gusok hogyan konstrualjak a mesterpedagogus-tevékenységrendszert €s -szerepet, azonban e tanulmany nem
tér ki ennek részletezésére.
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korabban gondoltak (Korthagen, 2017), igy
felmeriilt a rendszerszintii elvarasok, mecha-
nizmusok szerepének kritikaja.

A pedagbgus ¢letpalyamodell kontextu-
saban a szakmai fejlédés a kovetkezoképp
értelmezhetd:

,»A mesterpedagdgus sajat tevékenysé-
gének magas — mesterszintli — szinvo-
nala fenntartasa érdekében, valamint
azért, hogy szlkebb és tagabb kor-
nyezetében ezen a teriileten is példat
mutasson, tudatosan iranyitja szakmai
fejlodését. A mesterpedagogus eseté-
ben a szakmai fejlodés onvezérelt: a
pedagogus képes felismerni hidnyos-
sagait, fejlesztendd teriileteit, kijeldlni
onmaga szamara a fejlédés iranyat
¢és reflektalni a fejlédési folyamatra.
A mesterpedagogus valasztott tevé-
kenységeihez kotddden tajékozodik a
szakirodalomban, gyakorlatk6zossé-
gek tagja, tovabbképzéseken és palya-

A tervezés koherencidijct
mutatja, hogy miképp kapcso-
lodnak a tervezett tevékenyse-

gek és eredmeények egymdshoz.

A tanulds tekintetében ez kiilo-
nas jelentoséggel bir, hiszen ez

utalhat arra, hogy milyen tuda-

tos a sajdt tanulds értelmezése,
szerepének megitélése, haszno-
suldsdnak elore vetitett fontos-
sdga. A teljes minta és a folya-
matos szakmai fejlodeést
tervezok adatai eltérnek egy-
mdstol (1. sz. melleklet). Sajct
tuddsuk boviiléset a szakmod-
szertani/pedagogiai és a szak-

o

targyhoz kotodo eredmeények-

zati programokban vesz részt, konfe-
renciakra jar, koveti szakteriiletének
trendjeit, 0j eredményeit.” (Oktatasi
Hivatal, 2016. 16.)

ben tartjdk realizdlhatonak a
szakmai tuddsukat tervezo
mesterpedagogusok, szemben
a teljes mintdval, ahol ez legin-
kdbb a kollegdkkal térténo
egylittmiikodeésben és a tanordak
tervében hoz majd eredményt
a tervek szerint.

A tervezett szakmai fejlédéshez
k6todo eredmények

A szakmai fejlodés dimenziodja ritkan jelent
meg 6nmagaban (8,8%) a mesterprogramok-
ban, kapcsolata az innovacioval (80,7%) és
a tudasmegosztassal (70,2%) szoros. A mes-
terprogramokban azonositott szakmai fejlédést tervezd programok szama (n) 621.

A tervezett tanulds eredményeinek hatasat sajat személyes tudasként értelmezik a
pedagogusok (63%), azon talmutato, tanulokra, gyermekcsoportra, kozoktatasra, rend-
szerre, régiora gyakorolt hatas tervérél nem szamoltak be. Fontos azonban, hogy a tervek
kozel 6todében mar megjelent szervezeti (23%), vagy munkakozdsségre (21%) gyakorolt
hatas reménye azok kozt, akik a szakmai fejlodésiiket terveztek.

A tervezés koherencigjat mutatja, hogy miképp kapcsolodnak a tervezett tevékeny-
ségek és eredmények egymashoz. A tanulas tekintetében ez kiilonds jelentdséggel bir,
hiszen ez utalhat arra, hogy milyen tudatos a sajat tanulas értelmezése, szerepének megi-
télése, hasznosulasanak elore vetitett fontossdga. A teljes minta €s a folyamatos szakmai
fejlodést tervezok adatai eltérnek egymastol (1. sz. melléklet). Sajat tudasuk boviilését a
szakmodszertani/pedagodgiai és a szaktargyhoz kotédo eredményekben tartjak realizalha-
tonak a szakmai tudasukat tervez6 mesterpedagdgusok, szemben a teljes mintaval, ahol
ez leginkabb a kollégakkal torténd egyiittmiikddésben €s a tanorak tervében hoz majd
eredményt a tervek szerint. A teljes minta és a folyamatos szakmai fejlédést tervezok
részmintaja esetében is sziik az eredmények tervezett kore, ami arra utal, hogy nem a vart
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eredmények hatarozzak meg a pedagogusok tervezési folyamatait, hanem elsddlegesen
tevékenységeket terveznek, melyek eredményekhez vald viszonya nem minden esetben
atgondolt.

Koherenciat, 6sszefiiggést csak hat tervezett tevékenység és tervezett eredmény mutat
mindkét minta esetében, amelyek a klasszikus pedagogusi tevékenységek sorat mutatjak:
sajat szaktargyi és modszertani tudas, tanoratervezés, tanulok értékelése és tantervi tudas.
Egyetlen fontos kivétel van ez alol: a kollégakkal valo egyiittmiikodeés.

A szakmai tudés a mesterpedagogusok értelmezésében nem mutatja azt a sokszinlisé-
get, amire nemzetkozi kutatasi eredmények utalnak. Az iskola funkciojanak valtozasaval
a tanari tudas tartalma is szélesebbé kell valjon, s az ebbéli igények (pl. multikulturalitas,
palyaorientacio, egyiittnevelés, didkok nyelvtudasa, a didkok tanulasanak tamogatasa
digitalis térben stb.) meghatarozova valtak a tanari tudashoz kapcsolodo elvarasokban
(OECD, 2003; McKenzie, 2005). A mestertervek taniisaga szerint a tanulasukat tervezo
pedagdgusok nem varnak ilyen jellegli eredményeket tanulasuktol, ami természetesen
nem jelenti azt, hogy nem rendelkeznek ilyen tudaselemekkel. Ez arra utal, hogy a vizs-
galt mesterpedagogusok szerepértelmezése szaktargyi tanitas fokuszu, kevésbé reagal
azokra a tarsadalmi elvarasokra, amelyek a pedagogusok felé megfogalmazodnak.

A mesterpedagégusok tervezett fejleszto, ujité tevékenysége

srer

A pedagbgusok az oktatasi innovacids folyamatok kulcsszerepldi. A vonatkozo elméle-
tek, kutatasok harom iranybol kozelitenek e témahoz:

1. A pedagogusok tanulassal-tanitassal kapcsolatos nézeteivel foglalkozé vizsgalatok
azt hangsulyozzak, hogy a pedagdgusok innovaciok iranti nyitottsaga, részvétele a
tanulasrol alkotott nézeteikkel mutat 0sszefiiggést. Egyrészt azok a pedagdgusok,
akik a tanitasrol tanulokdzponti nézetekkel rendelkeznek, nagyobb mértékben vesz-
nek részt a folyamatos szakmai fejlodésiikben, tanulasukban (Vries és mtsai, 2013).
Masrészt a pedagogusok tanulaskdzpontil nézetei 6sszekapcsolodnak az oktatasi
innovacidk eredményességével (Vermunt és Endedijk, 2011).

2. A pedagogusok innovacios tevékenysége kapcsan a figyelem eldterébe keriilnek
azok a helyzetek, ahol a pedagdgusokra nem mint implementaldkra tekintenek,
hanem olyan szakemberekre, akik maguk is iranyitoként vesznek részt az inno-
vacios folyamatokban. Ezt a fajta pedagdgusi tevékenységet a szakirodalom a
pedagdgusok altal vezetett innovacionak nevezi (Fraser, 2005; Fazekas és mitsai,
2017). Ezek az innovaciok lehetnek tervezettek, de sokszor rejtett, nem felismert
innovaciok maradnak (Fazekas €s mtsai, 2017).

3. Pedagogusok innovativ gyakorlatat, kozdsségeit, halozatait vizsgédlva Fraser (2005)
az innovativ tevékenységek két kulcselemét azonositotta: az egyiket azok az isko-
lan beliili vagy kiilsé 6sztonzok jelentik, amelyek iranyt adnak az innovativ tevé-
kenységnek; a masik pedig azzal kapcsolatos, hogy a pedagégusok mennyire érzik
magukénak az innovativ gyakorlatot.

A pedagdgus életpalyamodell kontextusaban a fejlesztd, 0jitd tevékenység kovetkezo-
képp értelmezhetd:

,»A mesterpedagogus felismeri és értelmezi azokat a tanité-nevelé munkaja soran

felmeriilé pedagogiai jelenségeket, problémakat, amelyek beavatkozast, fejlesz-
tést kivannak. Aktiv szerepet vallal a fejlesztési folyamatok megtervezésében,
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kivitelezésben, intézménye jo gya-
korlatainak kialakitasaban és terjesz-
tésében. Ahhoz, hogy a fejlesztése-
ket szakszertien tudja megtervezni
¢és kivitelezni, tajékozodik a hazai és
nemzetkdzi fejlesztési tapasztalatok-
rol, kutatasi eredményekrél. Maga is
tényekre, adatokra alapozza 6nalloan
vagy masokkal egylittmiikodve végzett
fejlesztéseit. Részt vallal a fejlesztési
eredmények értékelésében, az ered-
mények, tapasztalatok megosztasaban.
A mesterpedagogus fejlesztd teveé-
kenységeit tobb teriileten is végezheti.
Kezdeményezhet modszertani, tartalmi
fejlesztéseket, a nevelés, tanitas eszko-
zeire vagy az intézmények szervezeti
mikddésére, kapesolatrendszerére ira-
nyuld innovaciokat.” (Oktatasi Hiva-
tal, 2016. 16.)

A tervezett fejleszto-ujito tevékenységhez
k6tédo eredmények

A mesterpedagogusok innovacios tevékeny-
ségiikben leggyakrabban sajat, intézményi
fejlesztést terveznek, kisebb mértékben
kombinaljak a sajat fejlesztést és adaptaciot,
viszont az adaptacidé dnmagaban kevéssé jel-
lemzd. A mesterpedagogusok egyéni tervei-
ben az egyes innovaciotipusok aranyai mas-
képp alakulnak, mint az intézményi szintli
vizsgélatoknal, ahol a legerdsebb a sajat és
atvett ujitds kombinacidja, majd az adaptéciod
¢s a sajat Gjitas (vO. Fazekas és mtsai, 2018).

Az innovacios folyamatok tervezése kap-
csan elmondhato, hogy a mesterprogramok
nagy részére jellemzé a fegyelmezett inno-
vacio (vo. Fraser, 2005), azaz az atgondolt,
1épésekre bontott tervezés. Az innovaciok
erés a vélekedésvezérelt, a pedagdgusok
egyéni nézépontjara épitd innovaciod terve-
z€se, bar ez természetesen nem zarja ki mas

A mesterprogramok elvdrds-
rendszere mentén a modszer-
tani innovdciok, adapltdciok a
legjellemzobbek, és a szervezel-

fejlesztéshez, a szakmai egyritt-
miuikodéshez és kommunikdcio-
hoz kétodoek a legkevésbe.
Ha 6sszevetjiik a tervezett inno-
vdciok tartalmi fokuszait azzal,
hogy a hazai pedagogusok mely
tertileteken érzekelnek proble-
mdkat a gyakorlatukban, akkor
az lathato, hogy a mesterprog-
ramok éppen nem a problémdis
tertiletekre vonatkoznak. Az tiji-
tdasok inkdabb azokat a tertilete-
ket erintik, amelyek kevesebb
kihivdst jelentenek, azaz amig
példdul az SNI gyerekek egylitt-
nevelése kifejezetten kihivdst

Jelent a kéznevelés szdamedira,

arra vonatkozoan kevesebb
innovdciot terveznek, mint pél-
ddul a tehetséggondozds kap-
csdn, ami nem rejt olyan nagy
problemdkat a gyakorlat szd-

mdra. Mindez 6sszeftigghet a
mesterprogramok eredmeényes-

ségének kerdésével is, hiszen

elsésorban azokat a teriileteket
erositi tovdbb, amelyek mdr
eddig is elég jol miikodtek.

szempontok (pl. intézményi sajatossagok és a gyerekcsoportok jellemzoi) figyelembe-
vételét. Alapvetden az innovaciordl komplexen gondolkodnak, a tanulasi kdrnyezetet
holisztikusan fogjak fel, az ujitasok nem szakadnak szét osztalytermi és osztalytermen
kiviili folyamatok tervezésére, ami eléremutatd eredmény, féleg a korabbi vizsgalatok
fényében (vo. Kalman, 2016). A mesterprogramok elvarasrendszere mentén a modszer-
tani innovaciok, adaptaciok a legjellemzébbek, és a szervezetfejlesztéshez, a szakmai
egyittmiikddéshez és kommunikacidhoz kotdddek a legkevésbé. Ha osszevetjiik a
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tervezett innovaciok tartalmi fokuszait azzal, hogy a hazai pedagogusok mely teriileteken
érzékelnek problémakat a gyakorlatukban, akkor az lathat6, hogy a mesterprogramok
éppen nem a problémas teriiletekre vonatkoznak. Az ujitasok inkabb azokat a teriilete-
ket érintik, amelyek kevesebb kihivast jelentenek, azaz amig példaul az SNI gyerekek
egyiittnevelése kifejezetten kihivast jelent a koznevelés szamara, arra vonatkozdan keve-
sebb innovaciot terveznek, mint példaul a tehetséggondozas kapcsan, ami nem rejt olyan
nagy problémakat a gyakorlat szamara (OFI, 2014). Mindez 6sszefiigghet a mesterprog-
ramok eredményességének kérdésével is, hiszen elsésorban azokat a teriileteket erdsiti
tovabb, amelyek mar eddig is elég jol mikddtek.

Az eredmények alapjan a kombinalt innovacid folyamatanak tervezése a legatgondol-
tabb szakmaisagaban. A tervezett innovacios folyamat 1épésekre bontott; legerdteljeseb-
ben épit a tényekre alapozott szemléletre, kutatasi modszerekre; a helyzetelemzésben
is ez a csoport hasznalja fel leginkabb a korabbi szakirodalmat, kutatasi beszamoldkat.
S bar egyik innovaciotipus esetében sem beszélhetiink arrol, hogy az érintettek széles
korét vonjak be alakitéoan az innovacios folyamatba, ezen belill a kombinalt ujitasok
mégis kiemelkednek azzal, ahogyan a gyerekek aktiv bevonasara, valamint a kiils6
szakmai és nem szakmai szereplék aktivizalasara is épitenek. Az Gjitasok tartalmi cél-
kitiizései kozt ebben a csoportban jelennek meg leginkabb a nevelési-oktatasi tartalmak
megujitasara fokuszald innovaciok. Tovabba erre a csoportra jellemzo leginkabb a fog-
lalkozasok, tandrak megujitasa és az olyan innovaciok, amelyek erdsitik a pedagdgusok
(szak)modszertani és IK T-kompetencidit. A kombinalt innovaciok esetében a legerdsebb
az innovaciotol vart hatas az intézményi és azon beliili csoportok szintjéhez kotddden is.
A mesterprogramok altal 1étrehozott produktumok is ennél a csoportnal a leggyakorib-
bak, kiilondsen a feladatok, feladatgytijtemények tipikus eredmények. Az eredményeink
alapjan tehat ugy latjuk, hogy a kombinalt innovaciok révén segithetd el leginkabb a
fejlesztés és kutatas egymasba fonddasa, az 0jitasok szakmai megalapozottsadga, eredmé-
nyességének kdvethetdsége, az innovacio, fejlesztés tervezésének kidolgozottsaga.

A sajat vagy intézményi 0jitas tipusaba tartozd mesterprogramok legfébb saja-
tossaga, hogy a helyzetelemzésben ez a csoport épit leginkabb a vélekedésvezérelt
megkozelitésre, szamukra a legfontosabb kiinduldépont a sajat egyéni nézdépontjuk,
elképzeléseik, s ehhez képest a gyerekek jellemzdit 6k veszik figyelembe a legkevésbé.
A 1épésekre bontott, atgondolt innovacid, valamint a tényekre alapozottsdg kevésbé
jellemzd erre a csoportra, mint a kombinalt 4jitdsok korére; ugyanakkor erésebbek
benne, mint azok a mesterprogramok, amelyek csak adaptaciora épitenek. A sajat vagy
intézményi ujitasok esetében jelennek meg a legkevésbé azok a tartalmi fokuszok,
amelyek a kdznevelés kihivasaira (pl. SNI gyerekek egyiittnevelése, személyre szabott
fejlesztés) reagalhatnak.

Az adaptaciora épitd mesterprogramok sajatossagai kozeé tartozik, hogy az innovacios
folyamat itt a legkevésbé tervezett, Iépésekre bontott, és a tényekre alapozott megkdze-
lités is itt érvényestl a legkevésbé; viszont a helyzetelemzésiik erésebb. Egyrészt ezek
azok az ujitasok, amelyek leginkabb figyelembe veszik a gyerekek 0j, megvaltozott
jellemzdit, masrészt kifejezetten épitenek a koznevelési intézmények kozti tapasztalat-
cserék tanulsagaira is. Jellemz6 tovabba az intézményben tanito kollégak aktiv bevonasa,
bar nem olyan mértékben, mint a kombinalt Gjitdsoknal. A tartalmi célkitlizések kapcsan
ennél a csoportnal a legjellemzObb, hogy mddszertani Gjitdsokra fokuszalnak, ami dssze-
fiigghet azzal is, hogy a pedagogusok a mddszertani megoldasok atvételét konnyebbnek
érzékelik, mint a tartalmi Gjitasokét. Az adaptacié kapcsan valamelyest nagyobb arany-
ban jelennek meg azok a teriiletek, amelyek a hazai koznevelés szamara kihivast jelente-
nek, mint példaul az SNI gyerekek egyiittnevelése vagy a személyre szabott fejlesztések.
Ez osszefiigghet azzal is, hogy éppen ezek a teriiletek azok, amelyhez a pedagégusoknak
kiilsé szakmai tdmogatasra, forrdsokra van sziikségiik.
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A mesterpedagégusok tervezett elemzo, feltaré tevékenysége
Az elemzo, feltaro tevékenységek pillérének értelmezése

A pedagodgiai professziorol valo gondolkodasban fokozatosan tért nyert a praxis szerepe
¢és a pedagogusok altal végzett kutatas. A tavol-keleti orszagokban, majd Amerikaban és
mas orszagokban is a sajat gyakorlat tényeken, kutatasokon alapul6 fejlesztése az okta-
tasfejlesztés egyik jelentds iranyzatava valt. A kutatasi teriiletek kozott az egyéni, a tarsas
¢és a résztvevoi kutatds jelenik meg, foként a tanitasi ora, egy-egy kritikus cselekmény,
helyzet kutatasa, a tanterv és az értékelés kutatasa munkako6zosségi, osztalykozosségi
vagy intézményi szinten (Campbell és mtsai, 2004; Gordon Gyéri, 2009).

A pedagogusok altal végzett kutatasrol valdo gondolkodast sokan Stenhouse-hoz kap-
csoljak, aki a hatvanas években végzett — a pedagégusok aktiv bevondsaval — tantervi/
kurrikulumfejlesztési projekteket, és a tanulds/tanitds eredményességét kutatta. Majd
otven évvel késébb, az OECD altal 2008-ban végzett TALIS vizsgalat szerint, 24 orszag
atlagaban minden harmadik, a magyar pedagdgusok koziil minden hatodik emlitette,
hogy az adatfelvételt megel6z6 18 honapban rész vett a gyakorlat fejlesztését szolgalo
valamilyen egyéni vagy kdzdsen végzett kutatasban; e téren van a legnagyobb elmaradas
a vizsgalt tobbi orszaghoz képest (TALIS, 2009).

A pedagogus életpalyamodell kontextusaban az elemzd, feltar6 tevékenység a kovet-
kezoképp értelmezhetd:

,»A mesterpedagdgus elkotelezett amellett, hogy sajat munkajat tényekre alapozza
¢és a kutatas-alapu szemlélet er6sddését a szervezetében és/vagy a rendszer egészé-
ben segitse. Tamogatja az intézményét a pedagogiai jelenségek, problémak ténye-
ken alapuld feltarasaban, megértésében. Az intézménye gyakorlatdhoz kacsolodo
pedagogiai jelenségekben meglatja, azonositja a kutatasi problémakat/ kérdéseket/
kutatasra érdemes teriileteket. Onalldan vagy egyiittmiikodésben az intézménye
fejlesztése érdekében kezdeményez és szakszeriien végez kutatasokat, vizsgalato-
kat sajat intézménye szintjén. A sajat vizsgalatai és kiilsé kutatasok eredményeit
az intézményi tevékenység eredményességének javitasa, gyakorlati hasznositasa
érdekében elemzi, értékeli, felhasznalja” (Oktatdsi Hivatal, 2016. 16.).

A tervezett elemzd, feltaro tevékenységhez kétodo eredmények

Szignifikans kiilonbség van abban, hogy a kutatast vallalok (n, = 548) és nem vallalok
(n, = 265) részmintaiban hanyan, milyen ardnyban terveztek eredményt. A legnagyobb
kiilonbség a kettd kozott a gyermekek/tanulok fejlédésének nyomon kdvetésében és az
intézményi értékelési potencial kutatassal kisért fejlesztésében van, legkisebb a szakmod-
szertani ¢s pedagogusi kompetenciak fejlesztése és az SNI-s gyermekek/tanulok nevelése/
oktatasa terén. Mindkét mintaban legtobben a szakmodszertani €s pedagogiai kompeten-
ciak fejlesztésében terveztek eredményt, jellemzébben a kutatast vallalok kozott.

A tervezett eredmények hatasat tekintve a kutatast vallalok részmintdjaban mind a
sajat tudas boviilésére, mind a tanuldkra, tanuldcsoportra, intézményre gyakorolt hatas
magasabb aranyu, mint az intézményen kiviili hatadsoké. Legtobben a csoportra/osztalyra
gyakorolt hatast tervezték (38,1%), legkevesebben a nemzetkozi hatést (0,4%).

Ami a produktumokat illeti, a kutatast vallalok (n, = 548) és nem vallalok (n, = 265)
részmintaiban szignifikans kiilonbségek vannak (1. sz. tabla). Mindkét részmintaban leg-
tobben a jo gyakorlatokat jelezték produktumként, legkevesebben az adatbazisok készité-
sét. Mindkét részmintaban a pedagdgusok mintegy 30%-a tervezi a tanuldi teljesitmények
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értékeléséhez mérdeszkozoket produktumkeént (pl. teszt, feladatlap). Intézményhez kot-
het6é produktumokat (pl. intézményi adatbazis 1étrehozasa, tanterv-, illetve programcso-
mag) a kutatast vallalok részmintaja nagyobb ardnyban tervezett.

1. tablazat. Tervezett produktumok a kutatast vallalok (nl) és nem vallalok (n2) részmintdaiban

Tervezett produktumok nl =548 n2 =265

Intézményi adatbazis, pl. a didkok teljesitményérol,

tanulasarol, pedagogusok tanulasarol szol6 adatok 20,1 (110 £6) 9,4 (25 16)

Nevelési-oktatasi programcsomag vagy modul 22,4 (123 £6) 14 (37 £6)

Nem a tanulokhoz ko6t6do értékelési, mérési eszkdzok 23,1 (133 o) 9,1 (33 o)

Tanuléi értékeld lap, tesztlap, diagnosztikus fejlodést 30,3 (166 5) 13.2 (35 £6)

méro teszt

Konferencia-cl6adas 33 (181 £06) 21,9 (58 16)
Publikacid 41,1 (225 £6) 17,1 (45 £6)
Nevelési-oktatasi jo gyakorlatok 44,3 (243 16) 35,5 (94 £6)

A mesterpedagégusok tervezett tudiasmegoszté tevékenysége
A tudasmegoszto tevéekenységek pillérének értelmezése

Az oktatési valtozasok eredményessége, illetve ezek kozegei Osszetett és adaptiv rend-
szerként hatdrozhatoak meg, melyekben a legjelentdsebb tényezd a pedagdgusok tanu-
lasa (McLaughlin, 1990). A résztvevdk elkdtelezddése és valtozasi hajlandosaga mellett
a valtozasok (oktatasi fejlesztések) bevezetésének sikeressége és fenntarthatdsaga fiigg-
vénye annak, hogy a pedagdgusok képesek-e meghatarozni a tervezett valtozas teriile-
teit, a fejlodési-tanulasi célokat és folyamatokat (Hall, 2013; George €s mtsai, 2013).
Ennek értelmében a fejlesztési beavatkozasok kontextusanak fokuszaba a szervezetek
¢és egyének tanulasi kulturdja, a tanuldst biztositd szakmai kozosségek, tanulohalézatok
fejlettsége, a kozos tanulasi folyamatokban torténd valtozasa, a régi és 11j tudasok Ossze-
kapcsolasanak hatékonysaga keriilt (Cohen és Levinthal, 1990). Az egyéni és szervezeti
valtozasokat kutatok (Vera és mtsai, 2011; Eisenhardt és Martin, 2000; Teece és mtsai,
1997) elemzéseinek kulcskérdése, hogy miként képesek az aktorok azonositani, meg-
érteni és hasznalni a szervezeten beliil keletkezd, illetve kiviilrdl jovo 1) tudast. Ezt a
képességet legtobbszor a tuddsmenedzsment fogalmaval hatdrozzak meg, mely (habar
szdmos értelmezése ismert) a kovetkezd 6t allomasban 6sszegezhetd: 1) a potencidlisan
értékes kiils6 ismeretek azonositasa, 2) ezek megszerzése, 3) asszimilacioja, 4) 0j tudas
létrehozasa és 5) hasznositasa (Fazekas és Halasz, 2018).

Illeszkedve a hazai Koznevelési Stratégia célkittizéseihez (2014. november 4-t6l:
1603/2014. [XI. 4.] Korm. hatarozat a Magyar nemzeti tarsadalmi felzarko6zasi stratégia
II., Az egész életen at tartd tanulds szakpolitikdjanak keretstratégiaja, a Koznevelés-fej-
lesztési stratégia, tovabba a Végzettség nélkiili iskolaelhagyas elleni kozéptavu stratégia
elfogadasarol), a mester és kutatd tanar fokozatokat a Nemzeti Oktatasi Innovacios
Rendszerhez (NOIR+) kapcsolodoan dolgoztak ki, kiilonds tekintettel a stratégia tudas-
sal, tudasmenedzsmenttel kapcsolatos alapvetéseire, azzal a céllal, hogy a mesterpeda-
gbégusok hozzajaruljanak sztikebb szakmai kozdsségiik és a kdoznevelési rendszer egésze
innovacids képességéhez, fejlodéséhez.
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A pedagogus életpalyamodell kontextusaban a tudasmegosztas a kdvetkezoképp értel-
mezhetd:

,»A mesterpedagdgus kollégai és a szakmai érdekl6ddk szamara bemutatja és reflek-
talja tanito-nevelé munkajanak tapasztalatait, eredményeit, bevalt j6 gyakorlatait.
Ezeket kiilonb6zé modokon és forumokon teszi, példaul: bemutatd foglalkozasokat
¢és foglalkozas-megbeszéléseket tart, aktiv tagja szakmai halézatoknak és gyakor-
latkozosségeknek, részt vesz szakmai rendezvényeken, miihelyekben, konferenci-
akon, ahol eldadast tart, mthelymunkat vezet, palyazati programokban vesz részt,
publikdl nyomtatott vagy elektronikus feliileten, kdzremiikddik pedagogusképzés-
ben, tovabbképzésben; segiti pedagdgusjeloltek és palyakezdok fejlédését szakmai
tapasztalatainak bemutatasaval, megosztasaval. Pedagogustarsainak legjobb tudasa
szerint szakmai segitséget ad, a szakmai tamogatas, mentoralas elemei jelen vannak
tevékenységében. Szakmai fejlodésiikben valtozatos formakban és platformokon
segitheti a kezdd pedagdgusokat, pedagdgustarsait, az intézményén beliili vagy
kiviili pedagdgus kozosségeket.” (Oktatasi Hivatal, 2016. 16.)

A tervezett tuddasmegoszto tevékenységhez ktdddo eredmények

A mesterprogramok elemzésének eredményei azt mutatjak, hogy az alapvetd szakmai
szereplikh6z legkozelebb allo tudasmegosztast, pontosabban a tudasatadashoz kapcso-
16d6 elvarasokat értelmezik a legeredményesebben a pedagdgusok. A tudasmegosztas
legjelent6sebben a sajat szakmai csoportban hasznosul (79,5%), de a mesterpedagdgusok
az egész szervezet szamara is magas aranyban terveznek tudasmegoszto tevékenységeket
(64,1%) mig a kiils6 szakmai kornyezetben torténdé hasznosulas jelentsen kisebb szam-
ban jelenik meg.

A mesterprogramokban a tudasmegosztas leggyakrabban az innovacidhoz kapcsold-
dik, tehat sajat gyakorlatuk megujitdsanak atadasa a leginkdbb értelmezheté formaja a
tudasmegosztasnak. Egyértelmi osszefliggés van a tudasmegosztas és a szakmai onfej-
16dés tervezése kozott, vagyis a szakmai fejlodésiiket tudatosan tervezd mesterpedago-
gusok tanulasuk eredményeinek megosztasarol, vagyis kollégaik szakmai fejlodésérdl is
gondolkodnak.

A mesterprogramokban tervezett, a tudasmegosztashoz is kapcsolodo tevékenysé-
gek elsdsorban a szaktargy eredményesebb tanitdsdhoz jarulnak hozza. Ezt kovetik a
tanulok tanulastamogatasahoz k6tddoé tudasmegosztasi tevékenységek, melyek kapcsan
a tehetséggondozas messze megeldzi a tanulasi vagy szocialis hatranyokkal kiizdék
fejlesztésének teriiletét. Inkabb targya a tudasmegosztasnak a pedagogiai sikerek, mint
a problémak. A tudasmegosztas tevékenységei nem kiilonboznek szignifikdnsan sem
a feladatellatasi hely, sem a beosztds mentén, tehat a vezetékre sem jellemz6 erdsebb
tudasmegosztod tevékenység. Annak, hogy a vezetdk tervezése nem mutat eltérést e
tekintetben, jelentsége lehet a szakmai kozosségek tanuloszervezeti fejlédése (annak
nehézségei) szempontjabol.

A mesterprogramokban megfogalmazott, a tudasmegosztashoz is kapcsolodé eredmé-
nyek leginkabb az egész munkakozosségre (49,9%), illetve a sajat szervezetre (49,4%)
gyakorolnak hatast. Habar kisebb, de tovabbra is jelent0s aranyban terveztek a mesterpe-
dagdgusok az eredményeik altal hatast kifejteni a sajat fejlddésiikre, tudasuk bdviilésére
(32,0%), par személyre (23,9%), szervezet és kornyezete kapcsolatara (23,2%). Legke-
vésbé a tudasmegosztas nemzetkdzi szintli hatasaival terveznek a pedagogusok (3,2%).

A pedagogusok altal mesterprogramokban megfogalmazott, a tudasmegosztashoz is
kapcsolodo produktumok (2. sz. melléklet) elsdsorban intézményen beliil értelmezddnek
(pl. szakmai miihely intézményen beliil, nevelési-oktatasi jo gyakorlatok, bemutatoora/
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foglalkozas), masodsorban pedig az intézményen tullépd tudasmegosztasban (pl. publi-
kacio, konferencia-eléadas, haldzatban valo egyiittmiikodés, szakmai mihely, program-
sorozat intézményen til is, online k6zdsségi tér, platform). Tovabba megjelennek még a
pedagogusképzéshez, tovabbképzéshez kapcsolodd eredmények is, igaz, kisebb ardny-
ban (pl. pedagogusképzés/-tovabbképzés javitasara iranyuld tevékenység, akkreditalt
pedagdgus-tovabbképzési tantargyleiras, modulleiras, pedagdgusképzési tantargyleiras,
modulleiras). A tudasmegosztas teriiletén azonosithatd eredmények jol tiikrozik az elva-
rasokat: a mesterprogram megvalositasa timogatja a szlikebb, illetve kisebb aranyban a
tagabb (telepiilésre, orszagos) szakmai kdzosségek fejlodését, hozzajarul az intézmény
tanuloszervezeti miikddéséhez. Az eredmények tervezésében (a tevékenységek tervezé-
séhez képest) erbteljesebben megmutatkozik a szandék a szervezeten tali tudasmegosz-
tasi formak megteremtésére. A mesterprogramok megvalositasa esetén jol lathato egy
tagabb szakmai egyiittmiikddés és tudascsere kialakulasanak esélye.

A tudasmegosztashoz kotdédo eredmények és az eredményekhez vezetd tevékenységek
kozott nem minden esetben irhatd le szignifikans dsszefliggés, vagyis a pedagogusok
tervezésében a tevékenységekhez nem minden esetben terveztek relevans eredményeket.
Az intézményen beliili szakmai miihelyek és a bemutatoorak mint eredmények esetében
azonosithatéak a hozzajuk kapcsolodo tevékenységek tervezése, mig az intézményen
tulmutaté szakmai mithelyek és online platformok esetében nincs dsszefiiggeés a terve-
zett tevékenységekkel. Ez az Osszefiiggés-mintazat jol mutatja, hogy az eredmények
tervezésében jol értelmezddnek a szakmapolitikai elvarasok, de a sajat tevékenységek
tervezésében az intézményen tulmutatd tevékenységek értelmezése bizonytalan, nehezen
mutat til a jelenlegi gyakorlaton.

Osszegzés

Az eredmények arra utalnak, hogy a mesterpedagdgusok dontd tobbsége igyekezett
megtervezni tanulasanak 0tjat és tartalmat. Ez a terv ugyanakkor céljait és eredményeit
tekintve egyénhez kotott, a szakmai tudas sziik értelmezése jellemzi. Formait tekintve
felvillantja az 0j tanulasi lehetdségeket, de szervezeti beagyazottsaga csekély. A pedago-
gusok tokéletesedésre torekednek, nem tapinthaté a probalkozasbodl, hibazasbol tanulds
tudatosan vallalt ereje.

A mesterprogramok fejleszté tevékenységének elemzése dsszességében azt mutatja,
hogy az adaptalas folyamatai lehetdséget teremtenek a pedagogusok egyéni és k6zosségi
tanulasi folyamatainak erdsitésére, ugyanakkor ehhez egyelére kevésbé kapcsolddnak
atgondolt fejlesztési-tanulasi folyamatok. Eredményeink nem latjak alatdmasztani azt,
hogy a sajat és intézményi fejlesztések erdsitése, tdmogatasa dnmagaban megfelelden
tudja eldsegiteni a helyi igényekre valo figyelést, a helyi problémak személyre szabott
megoldasainak atgondolasat. Mintha inkdbb a pedagdgusok szakmai céljai, ambicioi
dominalnanak, s kevésbé a helyi szintli kihivasokra, problémakra adott valaszok —
ami valdsziniileg a kdznevelési rendszer eredményességének egészét sem tudja ezaltal
ndvelni, mivel az innovacids folyamatokban alapvetden a mesterpedagogus tolt be aktiv,
alakito szerepet, mas szereplok aktiv bevonasa kevéssé jellemzo.

Megallapithatjuk, hogy ha a mesterpedagdgus program szerint valdsulnak meg a ter-
vek, akkor ez sok pedagogusnak nyujt esélyt tudasuk gyarapitdsara, és a tervezett egyéb
valtozasok elérésére vagy azok timogatasara, de a tobbség megmarad a gyakorlat egy-
szerl, merev, belterjes mivelésénél, személyesen nem érdekelt, nem vonddik be a job-
bitasba, a pedagogusok egy része felismeri, hogy 6nmaga agens sajat tanuldsaban, keres
hozza tovabbra is vagy tjként tevékenységet, de az eredményességet bearnyékolja, hogy
hianyozni latszik az ezt tAmogatd kozvetlen kornyezetet, a szakmai professzid tovabbra
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is személyes ligy, s a pedagogusnak a kdznevelés nagy rendszere ¢s nem kozvetlen intéz-
ménye jelenti a kdrnyezetet. Ez az attétel tul nagy ahhoz, hogy stratégiai hatast keltsen.

Osszességében megfogalmazhatjuk, hogy a bevezetés sikerességének és fenntarthato-
sadganak feltételei a tuddsmegosztashoz kotédo elvarasok mentén a pedagdgusok mester-
programjaiban alapvetden adottak. A mesterpedagogusok terveiben erds elkotelezodés
lathato a tekintetben, hogy értelmezzék és terveikben adaptaljak a szakpolitika tudas-
megosztassal kapcsolatos elvarasait, képesek meghatarozni azokat a teriileteket, ahol
valtozast terveznek és képesek ehhez fejlodési-tanulasi tevékenységeket, eredményeket
rendelni. A pedagogusok tervezésében a szakpolitikai elvarasokban is megfogalmazott
tudasmegosztd elemek domindlnak (tapasztalatcsere, nyilvanossa tétel), de elszortan
értelmezik a pedagdgusok tagabb tudasmenedzsment kontextusban a kozos tudasalko-
tasban rejlo lehetdségeket, a bevonas aktiv formait is.
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szemléltetd anyag, modszertani segédeszkoz
multimédias tananyag, oktatési szoftver
tankdnyv, munkatankényv, munkaflizet
intézményen beliil, nem szakmai kozdsségek
iskolai/dvodai pedagogiai program
képességet, részképességet fejlesztd (tan)eszkoz
jaték, jatckgylijemény
széveggylijtemény, forrasgylijtemény

akkreditalt pedagogustovabbképzési tantargyleiras

felsdoktatasi tanuldsi segédlet, tanulistamogatd. ..

pedagogusképzési tantargyleiras, modulleiras

e 43,2
S 41,5
P 41,2
e 33,2
s m—————— A )
P 29,4
e 26,4
S 25,6
. 25,1
s 24,7
I 21,3
I 202
I 19,7
18,5
I 173
s 16,6
.. I— 14,3
14,1
E— 13,5
— 11,6
10,2
— 92
9.2
- 9,1
_—— 79
46
38
3,6
20 30

40 50
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anak esélyei a mesterpedagdgus programok tiikrében
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Absztrakt

Nemzetkozi és hazai kitekintésben is jelent6sen felértékelddott a pedagogus professzio szerepe: a kdznevelési
rendszer eredményességének egyik legjelentdsebb tényezdjeként az oktataspolitika kozponti elemévé valt.
Ezzel 6sszhangban a hazai Koznevelési Stratégiaban is kiemelt szerepet kap a professzio, igy kidolgozasra
kertilt a pedagogusok életpalyamodellje. Az 6tfokozati modell negyedik allomasa a mesterpedagogus fokozat.
Tanulmanyunkban e fokozat potencialis jel6ltjei altal készitett mesterprogramok (n = 813) elemzésének ered-
ményeit mutatjuk be a folyamatos szakmai fejlodés, a fejleszté-ujitd, az elemzo-feltard és a tudasmegosztd
tevékenységek dimenzidi mentén. frasunkat egy atfogo kutatasi kérdés megvalaszolasa vezérli: milyen ered-
ményt terveztek a mesterpedagogusok a mesterprogramokban?
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