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Bevezetés
Az utdbbi évtizedekben mind hazai, mind nemzetk6zi szinten egyre inkabb eldtérbe keriilt az
iskolak modernizalasanak, ezen belill is az osztdlyteremi pedagogiai gyakorlat megujitasanak
kérdése. Ennek hatterében tobbek kozott az all, hogy a nemzetkdzi tanuldi eredményesség
mérések nyoman — bizonyos szempontok mentén — lathatova valt az orszagok humanerdforras-
kihasznalasi képessége, mely természetes modon idézte eld a monitorozasban részt vevo
nemzetek versenyzését. A kétezres évek elejétdl az Eurdpai Unid tdmogatasaval hazankban is
szamos, a tanuldi eredményesség novelését és az osztalytermi pedagodgiai gyakorlatok
fejlesztését célzo, orszagos szintli fejlesztési beavatkozas indult. A kapcsoldédd programok két
tartalmi fokusz koré csoportosultak. Az egyik irdnyt a tarsadalmi integracio erdsitése adta,
mely egyarant kiterjedt a specidlis nevelési igényli gyermekek és a hatranyos helyzetii
tarsadalmi csoportokbol szarmazoé tanulok befogado oktatasara. A masik iranyt a kompetencia
alapu oktatas elterjesztése, az iskolai gyakorlat altalinos modernizaldsa jelentette. A
beavatkozasok a pedagdgusok tanulasszervezési eljarasai mellett sok esetben hatni probaltak
az iskoldk szervezeti miikodésének egészére, illetve a tdrsadalmi kornyezet kapcsolddo
viselkedésére is. Az unids csatlakozast kdvetd tiz éven belill a magyar iskolak tobb, mint
harmada valdsitott meg legalabb egy ilyen, palyazati Giton elnyerhetd kurrikulum-fejlesztést.
A programok értékelései szerint (lasd pl. London..., 2010; Megakom, 2008; Kerber,
2011) a legnagyobb kihivast az implementacio menedzselése jelentette mind a programok
megalkotoi €s koordindtorai, mind pedig a részt vevd iskolak és pedagdgusok szdmara. A
megvalositasban érintettek kozvetleniil szembesiiltek a modern kurrikulum-elmélet egyik
legfontosabb problémateriiletével: a tervezett és megvaldsitott kurrikulum kozotti tdvolsag
kérdésével (1asd pl. Snyder et al., 1992; Letschert, 2005; Sokolowska et al., 2014). Erzékletes
példak sokasdga mutatja, hogy a fejlesztési beavatkozasok egészen mas utakat jartak be a
kiilonboz6 intézményi, és tagabb tarsadalmi kdrnyezetekben. A programok hatasara formalodo
iskolai gyakorlatok kozott hatarozott kiilonbség volt még azokban az esetekben is, ahol a
programok valoban hozzéjarultak a pedagdgiai eljarasok korszerlisitéséhez. Mivel az iskolak
tomegeit érintd fejlesztések jelentds szakmai €s pénzbeli erdéforrasokat igényelnek, az elmult
évtizedben  hazankban is egyre novekvd igény keletkezett a fejlesztések
hatasmechanizmusainak megértésére. Az itt bemutatott doktori kutatas részben erre az igényre

probalt valaszt adni.



A kutatas bemutatasa

A kutatas elsédleges célja azoknak az dltalanos elméleti osszefiiggéseknek a feltarasa volt,
amelyek meghatarozzak, hogy a kézponti kurrikulum-fejlesztési programok képesek-e elérni az
osztalytermi gyakorlatot és érdemleges mértékben, a beavatkozasok lezarulasa utan hosszabb
tavon 1s fennmaraddan alakitani a tanari viselkedést, az alkalmazott tanulasszervezési
modszereket és eszkozoket. A kutatas az Eotvos Lorand Tudomanyegyetem Pedagogiai és
Pszichologiai Kar Neveléstudomdanyi Intézetében indult 2010-ben, majd 2012-t61 egy sikeres
OTKA (azonosito: 101579) palyazatnak koszonhetden jelentdsen kibovitett kapacitasokkal
folytatodott. A munka egésze mintegy hat és fél évet dlet fel.

A kutatas egyik fontos sajatossaga a makro- és mikro-megkozelitések egyidejii
alkalmazasa volt. Az el6bbi a nemzeti perspektivara fokuszalt, olyan fejlesztési problémakat
helyezve eldtérbe, mint a top-down és bottom-up iranyitasi eszkdzok alkalmazasa, illetve a
fejlesztési programok sajatossagai. Utobbi ezzel szemben az intézményi szintli kurrikulum-
valtozasokra Osszpontositott, olyan kutatasi teriileteket emelve Ki, mint a szervezetek
abszorpcids képessége, vagy az intézményi szintli valtozdsmenedzsment. E perspektivabol
tarult fel el6ttlink a tanarok egyéni szintje is, elsdsorban a szervezeti miikodéssel szorosan
Osszefiiggd egyéni jellemzok vizsgalatan keresztiil, igy példaul a munkahelyi tanulas, a
fejlédési motivacié vagy a szakmai tudas elemzése altal.

E kettds megkdzelités sziikségessé tette, hogy a kezdeti kutatasi kérdést egyarant
megfogalmazzuk makro és mikro perspektivabdl. E16bbi aspektusbol arra fokuszaltunk, vajon
e beavatkozasok milyen feltételek mellett lehetnek képesek elérni, hogy az iskolak kritikus
tomegében megfeleld iranyl, mélységli és hosszabb tavon fennmarado6 véltozas kovetkezzen
be. Utobbi fokuszbdl az egyes iskolara, mint a valtozasi folyamat fészerepldjére tekintettiink.
Az intézményi valtozasok vizsgalata igy elsddlegesen arra iranyult, hogy egy meghatarozott
jellemzokkel bird iskola milyen feltételek mellett tudhatja kiilsé fejlesztési programok
segitségével fenntarthatd6 modon megvaltoztatni pedagogiai gyakorlatat. Annak érdekében,
hogy a kutatési kérdések és a hipotézisek minél inkdbb kozelitsenek a valdsdgban megragadhato
elemek felé, korabbi kutatdsok eredményeire alapozva meghataroztunk olyan tartalmi
tertileteket, amelyek segitségével lehetdveé valt ezek tobb szemszogbdl torténd atgondolasa. Az
els6 és legfontosabb ilyen teriiletet az abszorpcio adta, ezen beliil pedig tovabbi 6t (kontextus,
dgensek, szintek, ido, menedzsment) segitette a kérdések és hipotézisek minél konkrétabb
megfogalmazasat. A kutatas természetébdl adodoan négy lehetséges elemzési egység

rajzolodott ki: az egyéni, a szervezeti és az orszagos Szintekhez, illetve a fejlesztési



programokhoz kéthetéen. Az elemzési egységek olyan rendezési keretet adtak, amelyeken beliil
szintén érdemes volt attekinteniink a kezdeti kutatéasi kérdés és hipotézis lehetséges valtozatait

(1asd ,,Kutatdsi kérdések és hipotézisek rendszere” . melléklet).

A kutatas elméleti megalapozasa

A kutatas kezdeti szakaszanak atfogé célkitiizése az implementacidés mechanizmusok elméleti
tudashatterének Osszegzése volt. Az implementacioval, ezen belill az oktatasfejlesztési
beavatkozasok implementalasaval foglalkozé kutatasok eredményeinek elemzésével szamos
olyan 0Osszefiiggést feltartunk, amelyek ismerctében jobban megérthetjiik a komplex
rendszerekben megvalosuld fejlesztési beavatkozasok hatdsmechanizmusait. E tudas lehetdvé
teszi annak megvalaszolasat, hogy miért sikeriil vagy nem sikeriil a beavatkozasoknak mély és
tartos hatast elérnie a pedagogusok viselkedésében, gondolkoddsaban, az altaluk alkalmazott
modszerekben €s eszkdzokben.

A kapcsolodd 0Osszefiiggések feltérképezése érdekében szakirodalmi feltarassal
vizsgaltuk a kozpolitika-kutatas altalanos keretei kozott kialakult, majd az oktatasi dgazatra,
illetve ezen belill a kurrikulumelméletre ¢és -fejlesztésre adaptalt implementacidkutatasi
eredményeket. Az elméleti hattér felvazolasa tehat tobb kutatasi tertilet (pl. kurrikulum-e/mélet
es -fejlesztés, implementacio-kutatas, oktatdsi valtozasok kutatdasa, kozpolitika-kutatas,
ertékelés-tudomany, fejlesztés-gazdasagtan, projektmenedzsment) relevans szakirodalmanak
elemzésére épiilt. E kezdeti szakasz hozzavetdlegesen a doktori kutatas elsd harom és fél évét
olelte fel.

Az implementacio, ezen belill a kurrikulumimplementéacié elméleti tudashatterének
szintetizalasan beliil foglalkoztunk a teriilet fogalmi kérdéseivel, kutatasanak elézményeivel,
jelentéségével az oktatasfejlesztés teriiletén, illetve szintetizaltuk a legfontosabb kapcsolodo
osszefliggéseket. Tobbek kozott azonositottuk azokat a fobb paradigmakat (lasd pl. Fullan—
Pomfret, 1997; Datnow-Park, 2009; Altrichter, 2005, Hill-Hupe, 2009, Winter, 2012),
leirasat a leginkabb segithetik. Attekintettiik azokat a kategoriarendszereket, amelyek a
beavatkozasok varhatdo hatdsanak megbecsiilése céljabol sziilettek (lasd pl. Mclaughlin-
Berman, 1975; Matland, 1995; Lowi, 1972; Pressman-Wildavsky, 1984). Tovabba korabbi
kutatasok eredményeire é€pitve elemeztilkk az olyan tényezOk implementacidban betoltott
szerepét, mint amilyen a fejlesztési kontextus (lasd pl. van Twist et al., 2013; Gordon—Luis,
2010; Mulgan — Albury, 2003; OECD, 2000), a pedagoégusok munkahelyi tanulasa (lasd pl.



Vermunt—Endedjik, 2011; Boekaerts, 2010; Darso — Hoyrup, 2012; Meirink, 2009), az id6 (lasd
pl. Pollitt, 2008; Bressers et al., 2012; Aladjem et al., 2010; Clarke, 2010), vagy a
projektmenedzsment-eszk6zok (lasd pl. Brynard, 2005; Mourshed et al., 2010; European

Commission, 2002).

A kutatas empirikus szakaszai

Tekintettel arra, hogy Magyarorszdgon az unids csatlakozasat kovetden csak nagyon ritkan
valosultak meg tisztdn hazai forrasbol finanszirozott nagyobb volumenii oktatdsfejlesztési
beavatkozasok,! a kutatds empirikus része az wunids tarsfinanszirozdssal megvalésult
programok vizsgalatara iranyult. A hatasmechanizmusok megértéséhez ezek koziil a 2004 és
2012 kozott implementalt, a kurrikulum fejlesztését megcélzd programokat tartottuk
alkalmasnak. E beavatkozasok? megvaldsitasat kvalitativ és kvantitativ médszereket egyarant
alkalmazva tartuk fel.

A kurrikulum-fejlesztési programok hatasmechanizmusainak vizsgalatat 6t empirikus
kutatési szakasz segitette, amelyeket funkcidjuk szerint két csoportba érdemes sorolnunk. Az
elsé csoportot azok az empirikus feltdré munkdk adjdk, melyeknek elsdsorban megalapozo
szerepe volt. Ezek (1) a makroszintli szereplokkel, programgazdakkal és -koordinatorokkal
folyatott strukturdlt beszélgetések,® valamint (2) a hazai kdzponti programokhoz kapcsol6dd
dokumentumelemzések® voltak, egyarant beleértve a relevans elsddleges forrasokat (pl.
fejlesztési tervek, szerz6dések) és az értékelési dokumentumokat is (Kerber, 2010; London...,
2010). Utobbiak kiegésziiltek a kozép-eurdpai régioban® megvaldsult unios finanszirozasa
beavatkozasok tervezési és értékelési dokumentumainak elemzésével is, ami jO viszonyitasi
alapot adott a hazai fejlesztések értelmezéséhez.

E két tijekozodasi format idOben kovettek azok, amelyek a beavatkozasok
megvalositoinak bevonasaval, az 6 vélekedéseik és viselkedésiik feltarasanak céljaval zajlottak.
E fazishoz harom tipust adatgyljtés kapcsolddott: (1) elektronikus kérdoives lekérdezés

bizonyos fejlesztési programokban részt vevd iskoldk teljes korében (nagyjabol 2000 iskola),

! Magyarorszag a 2000-es évek elejétd] jelentds dsszegeket hasznalt fel az EU Strukturdlis Alapokbdl az oktatas
fejlesztésére. Az agazati fejlesztésekre felhasznalt kiilsé forrasokhoz sziikséges onerd 1ényegében kimeritette az
e célra szant belsd pénziigyi kereteket (Hermann-Varga, 2011; Haldsz, 2012)

2HEFOP 2.1.2, HEFOP 2.1.4, HEFOP 2.1.5, HEFOP 2.1.6, HEFOP 2.1.8, HEFOP 3.1.2, HEFOP 3.1.3,
HEFOP 3.1.4, TAMOP 3.1.4, TAMOP 3.1.6, TAMOP 3.2.11, TAMOP 3.3.2, TAMOP 3.4.2, TAMOP 3.4.3,
TAMOP 3.4.4, Pedagdbgiai fejlesztéssel jaré TIOP és ROP programok

% Interjlik szama: 21

4 Elemzett dokumentumok szdma: 41

5 Elemzett orszagok: Bulgdria, Csehorszag, Esztorszag, Lengyelorszdg, Lettorszdg, Litvania, Magyarorszag,
Romania, Szlovakia, Szlovénia.



(2) az iskolak sziikkebb mintajan (70 intézmény) kérdezdbiztosok segitségével folytatott
adatgyiijtés,® (3) intenziv terepmunka az iskolak egészen sziik korében (8 intézmény). Utdbbiak
soran atlagosan négy napot toltiink egy intézményben. Interjukat készitettiink pedagdgusokkal,
a vezetokkel, didkokkal, sziilokkel és egyéb partnerekkel, orakat latogattunk, részt vettiink a
szakmai kozoOsségek tevékenységében, valamint iskolai dokumentumokat gyiijtottiink.
Munkankat egy erre a célra késziilt esettanulmanyprotokoll segitette.

A kérddives adatgylijtés, illetve az esetfeltardsok sordn nagyjabol 600 olyan iskola
szolgaltatott adatokat (kérddives lekérdezés: 591 vezets, 1313 pedagogus), ahol a vizsgalt
id6szakban megvalosult egy vagy tobb unids finanszirozasa, kurrikulumot érint6 fejlesztés. A
kutatashoz kapcsolodo iskoldk és pedagoégusok a legtobb szempont szerint alkalmas mintat

" Az adatok a vizsgalt

képeztek a programok hatdsmechanizmusainak feltarasahoz.
beavatkozasok leggyakoribb 4agensei korében — szovegértés-szovegalkotds, matematika,
szocialis kompetencidk, idegen nyelv, sajatos nevelési igényii gyermekek €s hatranyos helyzetii
tanulok integralt nevelése — lehetové tették onalld elemzések végzését.

Az adatfelvételek ¢és elemzések kiterjedtek a programoknak az iskoldkra mint
szervezetekre és a pedagogusokra mint egyénekre gyakorolt hatasaira, valamint azokra a
szervezeti, egyéni és programjellemzdékre, amelyek feltételezhetden befolyassal lehettek a
beavatkozasok eredményességére. A programok megvaldsulasanak elemzése soran kiemelten
figyeltiink az olyan szervezeti feltételekre, mint a valtozdsra valo nyitottsag, a tuddsmegosztast
tamogato platformok miikddtetése, a szakteriiletek kozotti valasztovonalak dtlépése, vagy az
emocionalis tényezék. Mivel nem longitudinalis kutatast végeztiink, a programok megvalositasi
kortilményeinek, illetve a létrejott valtozdsoknak a feltardsa elsdsorban az érintettek
retrospektiv elbeszélései alapjan tortént. Bar nem volt kozvetlen célunk a programok
hagyomanyos értelemben vett hatdsvizsgalata, az 6sszefiiggések felrajzolasdhoz szamba kellett
venni, milyen hatasok eldidézésére lehettek képesek a vizsgalt fejlesztési programok.

A programok mély és tartds hatasdnak vizsgalata tobbek kozott arra iranyult, hogy az
adatfelvételkor, azaz 6t-tiz évvel a megvalositas utdn, mennyire volt jellemz6 a programok altal

tamogatott modszerek helyi igényeknek megfeleld alkalmazasa, ezek mennyire jelentettek

& Mindkét vizsgalati formaban iskolanként egy vezetd és harom kozvetleniil érintett pedagdgus kapott felkérést,
hogy valaszoljon a kérddivre.

T A vizsgalt iskolak kompetenciamérési eredményei a programok kezdetekor kismértékben az orszagos atlag alatt
voltak. A minta iskoldinak atlagos tanuloi 1étszama (349 f6) és a hatranyos helyzeti didkok aranya (33,8%)
nagyjabol megfelelt az orszagosnak. A hét régié mindegyikébdl érkeztek vissza elemzésre alkalmas elektronikus
kérdéivek, viszonylag kiegyensulyozott mértékben. A mintaban a kozségi iskolak (33,1%) és az altalanos iskolak
(69,5%) némikeépp feliilreprezentaltak voltak.



valtozast a korabbi gyakorlathoz képest, illetve a befogad6 intézmények kultardja mennyire
tamogatta a fejlesztések hosszabbtdva pozitiv hatdsat. A terepmunkdk soran az intézmény
életének atfogd tanulmanyozasa nyoman kovetkeztettiink a fejlesztések hatasara. A kérddives
adatfelvételek soran keletkezé adatbazisaink lehetévé tették, hogy a fent emlitett dimenziok
figyelembevételével 1étrehozzunk egyéni és szervezeti szintii, a mély €s tartds hatas mértékét
mérd kompozit valtozokat.

Statisztikai elemzéseink sordn meghataroz6 modszeriink a hatast mér6 valtozok szerint
az also, kozépsd és fels6 harmadokba esd intézmények és pedagogusaik sajatossagainak
Osszehasonlitasa volt, ami segitette a nem linedris osszefiiggések meglatasat is. A felfedezett
kapcsolatok szignifikans jellegét altalaban kétmintas t-probakkal végeztiikk. Az dsszefiiggések
feltarasa soran kiilonos hangsulyt helyeztiink az atipikus csoportok vizsgalatara, arra keresve a
valaszt, mi jellemzi azokat a csoportokat, amelyek esetében nem lenne varhat6 tartods és mély
hatas, mégis ezt figyelhettiik meg. Ahol lehetett, a kvantitativ eljarasokkal feltart eredményeket,

teszteltiik kvalitativ modszerek alkalmazasaval és forditva.

A kurrikulum-implementacio6 kutatasa

Mint korabban utaltunk ra, mara mind hazai, mind nemzetkozi szinten kiemelt kérdéssé valt,
hogy miként kozelithet6k egymashoz a kurrikulum-fejlesztési célok és azok megfigyelhetd
eredményei, az osztalytermi szinten kialakulé pedagogiai gyakorlatok.® Ennek megfeleléen az
elmult évtizedekben szamos olyan kurrikulum-elméleti munka sziiletett, amely kiemelt
problémateriiletként kezelte a tanulasi kornyezet valtoztatdsdnak kérdését. Ezek kozos
kiindulopontja, hogy a megval6sitott kurrikulumot olyan helyi képzddményként értelmezik,
amely szinte soha nem felel meg az eldzetes terveknek. Hangstlyozzak, hogy a helyi igények
és feltételek, mint az intézményi kontextus, vagy a pedagdgusok egyéni kognitiv és affektiv
sajatossagai jelentdsen formaljak a megvalositott kurrikulumot (1asd pl. Clamdinin-Connelly,
1992; Mischke, 2010; Murray, 1994; Ben-Peretz, 1975; Deng, 2011).

A téma irodalma azonban jelentdsen tulmutat a tisztdn kurrikulum-elméleti munkak
keretein, hiszen az oktatdsi valtozasok, az iskolafejlesztés és az oktatdsi innovdcio kutatasa
teriiletén is szamos olyan munka sziiletett (Iasd pl. Lieberman, 1998; Hopkins - Reynolds, 2001;
OECD, 2013), amely kiemelten foglalkozik a kurrikulum-implementaciéo kérdésével.

Mindemellett tobb, az oktatasi valtozasok megvaldsitasanak megértéséhez nélkiilozhetetlen

8 Jelen értekezésben a kurrikulum fogalmat — a leginkabb elterjedt nemzetkozi tudoményos megkozelitésnek
megfelelden — tagan értelmezziik. E fogalom ala sorolunk minden olyan iskolai tanuldsi kdrnyezetet, amely a
didkok szamara tanulasi helyzetet general.



Osszefiiggést olyan kutatasok tartak fel, amelyek nem, vagy nem elsdsorban az oktatés
teriiletéhez kotédtek (1asd pl. Barnett, 1994; Bradley, 1995; Matland, 1995; Brynard, 2005). Ez
tobbek kozott annak kdszonhetd, hogy az implementacio, mint kutatdsi problémateriilet a
kezdetekben nem diszciplinaris, hanem koézpolitikai (lasd pl. Pressman—Wildavsky, 1984; Hill—
Hupe, 2009; Winter, 2012), illetve altalanos fejlesztési kérdésként jelent meg (lasd pl. Vespoor,
1986; OECD, 2012; 2013; Halasz-Sz6llési, 2012).

Az implementaciokutatdsok kialakuldsa ota nem keletkezett altaldnosnak mondhato
implementacid-elmélet. Az egyik legmegosztobb kérdésként az azonosithatd, hogy az
implementacidt kontrolalasi kérdésként, vagy tobbiranya folyamatként értelmezik-e. A
kapcsolodo trendeket attekintdé munkak (lasd pl. Altrichter, 2005; Fullan—Pomfret, 1997;
Datnow—Park, 2009) jellemzdéen harom nagy megkozelitést kiillonboztetnek meg. A leginkabb
elterjedt megkozelités a fejlesztési beavatkozasok implementacidjarol mint az eldirdsok
hiiséges kovetésérdl gondolkodik (leggyakrabban ezt nevezik top-down megkozelitésnek). A
masodik paradigma nagy jelentOséget tulajdonit a tervezési és a megvalositasi folyamatok
szereplOi kozotti kommunikacionak és a kolcsonds alkalmazkodasnak (leggyakrabban ezt
nevezik bottom-up megkozelitésnek). A harmadik — és egyben a legkevésbé elterjedt —
értelmezés sajatossaga, hogy ellentétben az el6z6 kettétdl nem gondolja szétvalaszthatonak a
politikaalkotas és az implementacié folyamatat, és azokra, mint egymast dinamikusan formalé
folyamatokra tekint (leggyakrabban ezt nevezik , kézos alkotds” megkdzelitésnek). E
paradigmak kialakuldsa idében kovette egymast, mindazonaltal jelenleg is értelmezhetdk
vetélkedd megkozelitésekként. Az, hogy az implementaciot vizsgalok inkabb technikai
folyamatként, vagy inkabb dinamikus komplex rendszerként gondolkodnak a megvalositasi
folyamatarol, alapvetéen meghatarozza a kutatasok vizsgalati teriiletét, illetve a mogottes
hipotéziseket és az elérhetd kutatdsi eredményeket is. Tekintettel arra, hogy az oktatasi
valtozasok a legtobb esetben bonyolult és komplex hatasrendszer eredményeként jonnek létre,
a direkt ok-okozati viszonyokat keresé vizsgalatok sokszor nem képesek feltarni azon
Osszefiiggéseket, amelyeket csak a nem linearis kapcsolatokra is érzékeny modellekben
gondolkoz6 kutatasok tudnak megragadni (Day, 2009; Hill-Hupe, 2009; Winter, 2012)

Az oktatasi implementacio vizsgalatara a hazai tudomanyos, illetve a szak- és
fejlesztéspolitikai munkdk is egyre inkabb kiemelt figyelmet forditanak. A nyolcvanas évektdl
kezd6dd oktataspolitikai kutatdsok implicit modon a kezdetektdl fogva foglalkoztak az
implementacié kérdésével, a kilencvenes évektdl kezdédden pedig a megvaldsitasi

mechanizmusok megértésének igénye hatarozottan megjelent a szakpolitikék, els@sorban a



Nemzeti Alaptanterv, és a nagy volumenti fejlesztési programok kapcsan (lasd pl. Pécze, 1995;
Rado, 2003; Magyar Koztarsasag 2003; Vass, 2004; Megakom, 2008; Expanzio, 2011; Kozma,
2012; Setényi, 2012). Az utobbi években a hazai oktataskutatés teriiletén is egyre tobb olyan
tudomanyos igényli munka sziiletett, amely kiemelt célként jelolte meg a helyi szinta
valtozasok természetének megértését is (Kerber, 2011; Keczer, 2014; Imre, 2015; Varga, 2015;
Palvélgyi, 2018). A kurrikulum-fejlesztések megvalositasanak atfogd szemléleti és
tudomanyos igényl feltdrdsa mindazonaltal a hazai oktataskutatas gyakorlatdban jelenleg még

hianytertilet.

Eredményes implementacio és az azt befolydsolo tényezOk

Feltaromunkank eredményeképpen valasz adhato arra a kérdésre, hogy meghatarozott egyéni
¢s intézményi feltételek mellett mely kiils6 beavatkozasok segithetik leginkabb a
tanulasszervezési eljarasok fejlesztését. A kirajzolodott tudas egyrészt a korabbi kutatasok
eredményeinek attekintésén, masrészt sajat empirikus — kvalitativ és kvantitativ modszereket is
felvonultat6 — elemzéseken alapszik. E16bbi altal lehetdvé valt a beavatkozasok megvalosulasat
atfogdan formald komplex jelenségvilag leirdsa néhany jol megragadhato kulcstényezd (lasd
pl. tanari és szervezeti tanulds, kontextus, agensek, szintek) mentén. Utdbbi pedig az atfogd
hatasrendszerrél vald tudasunkat egészitette ki olyan Osszefiiggésekkel, amelyek bar nem

orszagspecifikusak, hazai kdrnyezetben sziiletett tapasztalatokbol szarmaznak.

A hatasmechanizmusok atfogo rendszere

A fejlesztési beavatkozasok sikeressége vagy sikertelensége dsszetett hatasrendszer eredménye,
a programok megvalosulasat szamos tényezé befolyasolhatja. Ezek nagy része a fejlesztési
terephez kothetd, az iskolak és pedagogusaik gyakorlata, kapacitasai, problémai, igényei,
alapvetden meghatarozzak azt, hogy mely beavatkozas vezethet adott kornyezetben sikerre.
Neheziti a fejlesztések mogotti oksagi osszefiiggések feltarasat, hogy e fogado kozegek nem
allando jellegiiek, idével formalodnak a fejlesztési programok, illetve szamos egyéb tényezd
hatasara.

A fejlesztési beavatkozasok implementéalasa kapcsan talan a legfontosabb kérdés az, hogy
a fejlesztési terep képes-e a tamogatdsi forrasokat hatékony modon felhasznéalni. A sokak
szamara az oktatasi implementaciokutatasok kezdetét jelenté Rand Change Agent Study két
dimenzié mentén hatdrozta meg az eredményesnek tekinthetd programhatast: az egyik az

adaptalt eljardsok médosuldsa, a masik a projektet megvalositd intézmények gyakorlatinak



formalodasa. A Rand Study elmélete szerint teljes implementaciordl akkor beszélhetiink, ha
mindkét teriileten bekovetkezik valtozas, azaz mikdzben a pedagdgusok adaptéljak a sziikséges
eljarasokat a helyi kornyezetnek, igényeknek megfeleléen, megvaltozik gondolkodasuk és
viselkedésiik is (McLaughlin- Berman, 1975). Bar a programhatasok kategorizalasa nagyban
segiti a fejlesztések vizsgalatat, a fejlesztések sikeresként vagy kudarcosként torténé megitélése
valojaban nagyon bonyolult feladat. Tobbek kozott figyelembe kell venni, hogy a legsikeresebb
fejlesztések is implementacios deficitekkel mennek végbe, mig szamos olyan pozitiv és negativ
hatas 1¢ép fel, amelyek nem szerepeltek az eredeti tervek kozott. Tovabb neheziti a hatasokrol
valo gondolkodast, hogy a programokhoz kotheté valtozasok az id6 elérehaladasaval
Iényegesen formalodhatnak, illetve a hatasok jelentds része sok esetben csak évtizedekkel a
programok zarasa utan valik érzékelhetévé (Sabatier, 1986; Fullan, 2008; Borman et al., 2003).

A fejlesztési terepek alkalmassagat a kiilsé eréforrdsok vonzésara és megkotésére a
szakirodalmakban gyakran az abszorpcios kapacitis fogalmaval irjak le. Az e képességet
befolyasold tényezdk széles spektruma megengedi, hogy tigy gondolkodjunk roéla, mint ami
feloleli az implementacidés folyamatok minden fobb teriiletét (Hervé—Holzmann, 1998;
Zinkeviciené, 2004; World Bank, 2004). Mindezek koziil, ahogy erre korabban utaltunk,
érdemes kiemelni a kornyezeti tényezok szerepét. Tekintettel arra, hogy az érvényes tudasrol
alkotott sokféle elképzeléssel egyiitt az oktatassal szemben is szertedgazd igények ¢€s az
iskolakban sokszinli intézményi gyakorlatok jelennek meg, az egyik legfontosabb kapcsolodo
kérdés, hogy a kiilonb6zd befolyassal rendelkezd érintettek miként viselkednek. Hajlandoak-e
megtenni a tervezett célok eléréséhez sziikséges 1épéseket, képesek-e kezelni a beavatkozasok
koltségeit, illetve van-e elég tudasuk a tervezet valtoztatasok megvaldsitasahoz (Lowi, 1972;
Pressman—Wildavsky, 1984)? A szakmai meggy6z6dések mélyebb rétegeit érinté kurrikulum-
valtozasok esetében e kérdések sulyat tovabb erdsiti, hogy a mindennapi pedagdgiai
gyakorlatok megvaltoztatasa sokak szamara uj tanari szerepkordk betdltését, a biztonsagot
jelent6 pedagogiai rutinjaik elhagyasat teszik sziikségessé (Vermunt—Verloop, 1999; Van Twist
etal., 2013).

Az érintettek viselkedésére egyarant nagy hatdssal lehetnek a makro, mezo és mikroszint(i
feltételek. Mindkoziil talan a legfontosabbként az iskolak szervezeti miikodése azonosithatd. A
tudasintenziv, tanuldszervezetként mitkddod intézmények esetében varhato, hogy pedagdgusaik
szamara stimuldld tarsas kognitiv és emociondlis kornyezetet biztositanak. Az ilyen
szervezetekben magasan megnd annak az esélye, hogy a tdmogatasi forrasok felhasznalasa

mélyen és hosszabb tdvon is fenntarthatd forméaban segiti a pedagdgiai gyakorlat fejlesztését.
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Esetiikben varhat6 tovabba az is, hogy tagabb kornyezetiikkel is olyan kommunikaciot
folytatnak, melynek eredményeképpen elnyerhetik aktiv tdmogatdsukat az aktualis
valtoztatasok végrehajtasahoz (Mulford, 2005; Farago, 2008; Barath, 2014; Horvath et al.,
2015; Anka és mtsai, 2016; Léndrd, 2016).

Az intézményi szint meghatarozo szerepe mellett érdemes hangsulyozni annak a kézvetito
szintnek az implementacios folyamatokra gyakorolt hatasat is, amely rendszerint a kdzponti
programalkotok, és az intézményi megvaldsitok kozott helyezkedik el (Mourshed et al., 2010;
Westfall-Greiter, 2013). Az itt mikodo szereplok tevékenysége nyoman tobbek kozott
lehetdség nyilik a helyi megvaldsitasi problémak gyors azonositasara, orvoslasara, illetve a
kiilonbozé nyelvezetet hasznalé mikro és makroszintli szereplok kozotti kommunikaciod
tamogatasara. E szereplok fontos szerepet tolthetnek be tovabba az idében kibontakozé
valtozasok intelligens monitorozasaban, a fejlesztési terepek fejlettségi szintjeinek, illetve a
beavatkozasok fejlddési stddiumainak feltdrasdban. Azaz annak vizsgalataban, hogy az egyes
iskolak aktualis fejlettségi szintjei, illetve a pedagdgusok szakmai kompetenciai nyoman —
amelyek egyarant kovetkeznek a fejlesztési terepek kiinduld kiilonbozdségeibdl, és fejlesztési
programok nyoman bekdvetkezett valtozasokbol — milyen fejlesztési célok valnak elérhetdveé.

Két, kiilonosen sokat idézett, az oktatasi valtozasok természetét feltérképezé modell
szerint, részletes eldirasokat alkalmazo stratégiaval az alacsony szakmai kompetenciakkal
rendelkezd pedagogusok munkdjanak javitdsa lehet az elérhetd cél. Ennél fejlettebb
kompetencidkkal rendelkezd pedagdgusok a tantermi folyamatok tervezésében lazabb
iranymutatast igényelnek. Olyan dtfogo iskolafejlesztés lehet itt célravezetd, amely szakmai
tanulokozosségek és tanuloszervezetek kialakitdsa révén a kreativitds és az innovacio
tamogatasaval segiti a pedagdogusok munkajat (Fullan, 2008; Mourshed et al., 2010). Az ilyen
tipusu kurrikulumfejlesztések jellemzéen nem tartalmaznak részletesen kidolgozott, explicit
szandékolt kurriukulmot, az iskolakra bizzak a helyi pedagodgiai eljarasok és tartalmak
kidolgozasat (Marsh, 2004; Kelly, 2004; Jackson, 1992; Thijs - van den Akker, 2009). Fontos
azonban hangsulyozni, fliggetleniil attol, hogy az adott rendszer fejlesztése szorosabb vagy
inkabb lazabb iranyitas mellett képzelhetd el, a modern kurrikulumelmélet, illetve azok az
elemzések, amelyek a kurrikulum megujitasat célzo fejlesztési beavatkozasokat vizsgaljak,
kiilonds hangsulyt helyeznek a pedagoégusok kurrikulumformald szerepére. Kiemelt
jelentdséget tulajdonitanak annak, hogy a pedagogusok miként értelmezik a beavatkozasokat,

illetve miként alakulnak azon tulajdonsagaik, amelyek utdbbit meghatarozzak, igy példaul
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kapcsolddo vélekedéseik és gondolkodasmoédjuk, modszer- és eszkozhasznélatuk, vagy
szakmai kapcsolatrendszereik (Clamdinin — Connelly, 1992).

A pedagégusok mint , aktiv implementalok”, vagy , kurrikulum-alkotok”
perspektivajabol kiilonods jelentéséggel bir a kognitiv dimenzid, azaz a tanari tanulas (lasd pl.
Cohen—Hill, 2001; Darling-Hammond, 1990; Bakkenes, et al., 2010). Az implementacio e
vonatkozasaira érzékeny implementaciokutatok utobbira komplex hatdsrendszer altal
befolyasolt folyamatként tekintenek, amelynek — a tanuloi tanulas révén is jol ismert — elemei
kozé tartozik tobbek kozott a sajatos kompetenciaérzet, a feladat Gjszeriségének megitélése, a
feladat iranti érdeklédés, a megel6zo tanuldsi élmények, az erdéforrasokkal vald gazdalkodas,
illetve a tanulasi kornyezetre torténd reflektalas (Réthy, 2002; Boekaerts, 2010; Horvath, 2011).
Bar a tanari tanulds egyénileg és kollektiv modon egyarant megvalosulhat, egyre kevésbé
gondolunk Ugy r4, mint egymastdl elszigetelt egyének Onallé kognitiv fejlédésére. Az
interakciokon keresztiil 1étrejové folyamatokat tekintjiik a legmagasabb szintli, tényleges
eredményeket hoz6 tanulasi formdknak. Ezzel 6sszhangban a figyelem egyre inkébb az iskola
mint szervezet felé terelddik, és ahogy korabban utaltunk ra, ennek megfelelen a fejlesztések
megvaldsulasa szempontjabdl is kiilonds figyelmet kap a munkahelyi kdrnyezet szerepe (Stoll-
Louis, 2007; Gordon Gydéri, 2007; Gilbert, 2011; Istance—Kobayashi, 2012; Szivak-Verderber,
2016).

A pedagogusok kompetencidirdl, illetve az oktatdsi intézmények ¢€s rendszerek
eredményességérol, altalaban ugy gondolkodunk, mint ami id6vel fejléik. Ez azonban nem
minden esetben van igy, eléfordulnak rovidebb-hosszabb tavu stagnal6, vagy romlo idészakok
az eredményesség terén. Maguk a fejlesztési beavatkozasok is eléidézhetnek regresszios
idészakot, j6 példa erre az altalunk vizsgalt — a mindennapi pedagogiai gyakorlatok
megvaltoztatasat igénylé — fejlesztési programok elérehaladasanak természete. Azok a
beavatkozasok, amelyek sziikségessé teszik a résztvevok magas szintli tanulasi folyamatat,
amelyek az alkalmazott gyakorlattol nagyobb mértékben eltérnek, illetve ahol a kapcsolodo
tartalmak megértése specifikus tudast igényel a résztvevoktdl, rendszerint kiilondsen nehéz
implementacios helyzetet teremtenek. Az ilyen tipusu fejlesztések esetében varhatd, hogy a
kezdetekben bizonytalansagokkal teli regresszidés iddszakot idéznek eld a résztvevok
gyakorlataban. Bar ezek legtobbszor ideiglenesek, eléfordul, hogy erés negativ hatasrendszer
fellépése esetén hosszabb idore is megszilardulnak (Borman et al., 2003; Fullan, 2008; van
Twist et al., 2013).
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Az egyik leglényegesebb kiilonbség a kurrikulumfejlesztések menedzselése terén —
rendszer, kozvetitd és intézményi szinten egyarant — a tekintetben mutatkozik, hogy képesek-e
kezelni a valtozasi folyamatok nagyfokti komplexitasat és elkeriilni a fent emlitett negativ
folyamatok megerdsodését. Erre elsdsorban azokat a tervezési és iranyitasi folyamatokat tartjuk
alkalmasnak, amelyek a megvaldsitds mikroszintjére helyezik a hangsulyt, illetve amelyek
lehet6séget adnak az adaptalok és kornyezetiik diverzitdsanak érvényesiilésére. Az ilyen
menedzsment — melyet gyakran neveznek bottom-up, adaptiv-evolucios, vagy hatrafele torténd
tervezésnek — a beavatkozéasokat megel6zden csupan az alapvetd célok megfogalmazasara
fokuszal, az implementacid tdmogatasi eszkozeinek meghatdrozasa csak a programok
elindulasa utan, a kontextus, illetve az érintettek valaszanak mérlegelése utan torténik (Elmore
1980; Jenei, 2007; Altrichter, 2005). A kapcsolddo eljarasok koziil kiemelkedd jelentdségiick
az olyan nyitott technikdk alkalmazisa, mint a kiilonbozé forgatokonyvekben valod
gondolkodés, az érintett szereplok elemzése, vagy az implementécio érzékeny monitorozéasa

(Brynard, 2005; European Commission, 2002; Haldsz, 2013).

Az iskolak szervezeti mikodése és a fejlesztések megvaldsulasa

A fejlesztési beavatkozasokat formald tényezok egyik leginkabb meghatarozo elemét — mint
korabban emlitettilk — a megvalositasban résztvevok kornyezeti, illetve szervezeti feltételei
adjak. A doktori kutatas empirikus szakaszaban az iskolak szervezeti miikodése kapcsan nyolc
olyan jellemzdt azonositottunk, amelyek egyiittesen alkalmasak lehetnek annak megragadasara,
hogy az intézmények a fejlesztéseket adaptalni tudd, magas abszorpcidés és dinamikus
kapacitassal rendelkezd tudasintenziv iskoldkként mitkddnek-e. A nyolc szervezeti jellemzot
két tipusra bontottuk: a tudasintenziv szervezet sziikebb €s tagabb értelmezéséhez kapcsolodo
sajatossagokra. A tagabb értelmezéshez olyan jellemzdket is soroltuk, amelyekkel az elméleti
keretek feltarasa sordn ritkdbban taldlkoztunk ugy, mint tudasintenziv jellemzdvel, de kutatasi
eredményeink alapjan azt gondolhatjuk, alapvetd szerepet jatszanak az intézmények ilyen
tipusu miitkodéseben.

1. Kutatasi eredményeink alapjan ugy latjuk, az iskolak sziikebb értelemben vett tudasintenziv
jellege alabbiak mentén irhat6 le: (1) tudasteremtd és tuddsmegosztd tevékenységeket
0sztonzo, hatékony menedzsmentet alkalmazo iskolavezetés, (2) tanulést és tudasmegosztast
tamogato bizalmi 1égkor a nevel6testiiletben, (3) iskolan beliil megvalosuld tanari tanulas,
(4) adatgazdagsag és adatfeldolgozas, (5) fejlesztési aktivitas, valamint (6) a vezetok,

pedagdgusok iskolan beliili és mas iskoldkkal torténd horizontélis egyiittmiikodése. Ha a
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tudasintenziv szervezeteket ennél tdgabban értelmezziik, az el6zOk kiegésziilhetnek két
tovabbi elemmel, melyek (7) a megosztott vezetés gyakorlata és (8) az iskola mikddését
befolyasolok korének nyitottsdga. Az aldbbi abra a kvantitativ vizsgdlatok alapjan
illusztralja, hogy azokban a szervezetekben, amelyek a fenti nyolc jellemzd szerint a minta
also és fels6 harmadéba tartoznak, mekkora szazalékos kiilonbséget mértiink az egyéni és a

szervezeti szintli tartos és mély hatas valtozo kozott (lasd 1. abra).

1. dbra
A tartés és mély hatas intézményi (TMH) és egyéni szinten (TMH_P) mért atlagértéke
kozotti eltérések a tudasintenzitas dsszetett valtozok szerint az alsé és fels6 harmadba
tartozo iskolak esetében (%)
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A tudésteremté Iskolin beliili ~ Horizontalis Megosztott Az iskola Tanulast és  Adatgazdagsag  Fejlesztési
és-megosztd  tanari tanulds  egyiittmilkodés vezetés nyitottsaga  tudasmegosztast és aktivitas
tevékenységeket tamogato légkor adatfeldolgozas
tamogat6

vezetés

m Intézményi TMH eltérés mértéke az adott tudas-intenziv jelleg értéke szerint az alsé és felsd harmadba tratozo intézmények kdzott (%)

mEgyéni TMH_P eltérés mértéke az adott tudas-intenziv jelleg értéke szerint az als6 és felsé harmadba tratozo intézmények pedagogusal kozott

(%)

Megjegyzés: A 100%-ot a tudasintenzitas mutatok szerint az alsé harmadba tartozo iskolak, illetve az azokban
dolgozo6 pedagdgusok TMH és TMH_P értékei adjak. Az ettdl valo eltérés jelzi, hogy mennyivel magasabbak
a tudasintenziv miikddés szerint a felsé harmadba tartozo iskolak és pedagégusok TMH és TMH_P mutatoi
az el6z0 csoportba tartozd iskolak és pedagogusok mutatoéinadl. A kiilonbségek a fejlesztési aktivitas
kivételével mind szignifikdnsak (a fejlesztési aktivitas kiemelkedd szerepére csak az esettanulmanyok
vilagitottak ra egyértelmiien). N Pedazéeus = 284-363; N veretd= 134-195;

1.1. Kvalitativ és kvantitativ elemzéseink soran a tudasintenziv szervezeti jellemzok koziil
a tudasteremto és tudasmegoszto tevékenységeket osztonzo, hatékony menedzsmentet
alkalmazo vezetés bizonyult a legfontosabbnak a fejlesztési programok eredményes
intézményi megvalositdsa szempontjabol. E jellemzd egyarant magaban foglalja a
fejlesztésrdl vald, tudomanyosan megalapozott paradigmdknak megfeleld vezetoi
gondolkodast, a széleskori és rendszeres vezetdi tajékozddast, valamint a hatékony €s

tudasintenzitasra iranyul6 menedzsmenttechnikék alkalmazasat.
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1.2.

1.3.

1.4.

Szintén meghatdrozénak bizonyult, hogy az iskola pedagdgusait a fejlesztési
beavatkozasoktol fiiggetleniil altalaban jellemzi-e a magas szakmai teljesitmény
igénye, a pedagogiai problémak megvitatdsa, az Ujszerli tanulasszervezési eljardsok
megismerésére, iskolan beliili kiprobalasa ¢€s terjesztése, azaz a tanari tanulds. Az
esettanulmanyaink arra mutattak ra, hogy a tanari tanulds egy sajatos formaja, a
didkoktol vald tanulds, kiilondsen fontos a pedagodgiai folyamatok fejlesztése
szempontjabol. E tanulasi forma elsdsorban a tanulok gondolkodasarol, motivacidjarol,
illetve ennek megfelelden az adott kdrnyezetben sikerrel alkalmazhato eljarasokrol hoz
Uj tudast.
Az el6z0khoz hasonldan statisztikai elemzéseink és az iskolak életének megfigyelése
soran a fejlesztési programok megvaldsitasa szempontjabol a szervezeten beliil
dolgozd pedagdgusok egyiittmiikddése és mas iskolakkal kiépitett kapcsolatokaik,
illetve a kiilonboz6 halozatokban valo részvételiik is kiemelt jelent6ségii tertiletként
jelent meg.
1.3.1. Adataink azt mutatjak, hogy az iskolan beliili tanari tanulds sajatos
terepet ad a kiilsé halézatokban vald részvételnek. A kiilsé egylittmitkodés
azokban a szervezetekben jart egyiitt a fejlesztések erds pozitiv intézményi
szintli megvalositasaval, ahol intelligens, iskolan beliili tanari tanulasi modellek
mikddtek.
1.3.2. Esettanulmanyaink szerint a horizontalis egylittmiikodések egy fontos
formdja a tuddsmegosztast tdmogatd platformokon, ezen beliil is elsdsorban az
elektronikus adattdrakon keresztiil torténé kommunikaci6. Az ilyen feliiletek
létezése €s ezek mikodése hatékonyan tamogatja a pedagogiai folyamatok
fejlesztését, illetve a fejlesztési beavatkozasok megvalosulasat.
A megosztott vezetés gyakorlata — igy az, hogy a pedagogusok értik-e az iskola
fejlesztési céljait, alakitjak-e a 1ényeges dontéseket, illetve, hogy a tanarok mekkora
hanyada rendelkezik valamilyen formalis vezet6i feladattal — szintén nagy hatasu
intézményi sajatossdgnak bizonyult mind az esettanulmanyaink, mint a mért adatok
statisztikai elemzése soran.
1.4.1. Az esettanulmanyok arra mutattak ra, hogy azok a pedagogusok, akik
megosztott vezetés mellett irdnyitott szervezetben dolgoztak inkébb értették a

fejlesztésekhez kapcsolodo feladataikat és 1attdk az évek soran végzett munkajuk
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1.5.

1.6.

1.7.

hosszabb tavua ivét és eredményeit, mint azokban az intézményekben dolgozd
tarsaik, ahol a dontések egy sziik vezetdi kdrben sziilettek.
1.4.2. Kuvalitativ vizsgalataink alkalmaval a megosztott vezetés egyik
legsikeresebb formajaként az olyan horizontalis témakkal foglalkozé
munkacsoportok mikodtetését azonositottuk, amelyek lehetéséget adnak a
kiilonboz6 szakteriileteken dolgozo pedagdgusok egyiittmitkodésére, illetve
amelyek az érdeklddd diakok kapcsolodasat is lehetdveé teszik.
Kvalitativ és kvantitativ elemzéseink soran a nevelOtestiileten beliili egylittmiikodés, a
bizalmi viszonyok, a kommunikaciés problémak hidnya és az innovacios tevékenység
megbecsiiltsége, azaz a neveldtestiileten beliili pozitiv légkér IS meghatarozonak
bizonyult.
1.5.1. Esettanulmanyaink arra utalnak, hogy a tuddasmegosztast segité
folyamatok és terek — beleértve az elektronikus platformokat is — csak olyan
intézményekben tudjdk a pedagodgiai munka eredményességét hatékonyan
ndvelni, ahol az intézményen beliili belsé bizalmi 1égkor ezt lehetdvé teszi.
1.5.2. Az esettanulményok tanulsdga szerint, az olyan intézményekben, ahol a
pedagdgusok kozott fesziiltség, rivalizalas és bizalmatlansag dominal, az olyan
fejlesztésekhez kapcsolodd szervezési feladatok is nehezen menedzselhetdk,
mint a tovabbképzésekhez sziikséges helyettesitések.
Vizsgalataink arra engednek kovetkeztetni, hogy az iskola nyitottsdga — igy az, hogy
az iskola miikodésére, stratégiaalkotisara, a tanuldsszervezési eljarasok alakulasara
milyen befolyassal vannak a didkok, a sziilok, a nem pedagdgus iskolai dolgozdk, a
tarsadalmi kornyezet és a kiilsé szakemberek — jelentds hatassal lehet a beavatkozasok
megvalosulasara. Esettanulmanyaink alapjan gy latjuk, a lehetséges formak koziil a
sziilokkel vald egyiittmiikodés, a mas iskoldk jo gyakorlatainak atvétele, a
fels6oktatasban €s tovabbképzéseken részt vevd kollégak altal megismert 01j tudasok
behozéasa kiilonosen meghatdrozd lehet az iskola megujuldsa €s eredményessége
szempontjabol.
A belsé mérések gyakorisaga és az adatok hasznositdasa a fejlesztési folyamatok egy
ugyancsak altalanosan meghatarozé teriilete. E teriilet lefedi a helyi eredmények
Osszevetését mas hasonld helyzetben 1évd iskoldkéval, a kiils6 mérések sajat
intézményre vonatkoz6 adatainak elemzését, az 6nallo belsé mérések végzését, a kiilso

forrdsokra tamaszkodo adatgytijtést, és a pedagdgusok bekapcsolodasat a tanulasi
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eredményekrol sz616 mérési adatok elemzésébe. Az esettanulmanyaink és tobbvaltozos
elemzéseink is igazoltdk, hogy a kornyezetiikre kevésbé érzékeny iskolakban az
adatgyiijtés ¢és feldolgozas ablakot nyithat a kiilvilagra, lehetové téve, hogy az
intézmények reagaljanak az onnan érkezo hatasokra, illetve hatékonyabban valositsak
meg fejlesztéseiket. Ott viszont, ahol a nyitott attitlid elért egy kritikus szintet, az
adatelemzések megléte nem okozhat komoly eltéréseket az intézmények mitkodésében
¢s az elért fejlesztési eredmények szintjén.

1.8. Végiil, esettanulméanyaink azt mutatjak, hogy a programok egészen mas tipust
hatasokat képesek elérni a nehezen mozdulo és a dinamikus, sokat fejlesztd
intézmények korében. Elobbiek jellemzden kevesebb innovacios tudassal rendelkeznek
¢s nehezebben kezelik a megvalositas soran felmeriild problémakat, itt a programok
legerdsebb hatdsat a szervezeten beliili interakcidk és innovacidés munka elinduldsdban
lattuk. Azokban az iskolakban azonban, ahol a valtoztatasi tudas beépiilt az intézményi
kultiraba és ahol erés belsd 0Osztonzok serkentik a fejlesztéseket, a fejlesztési
programok és helyi szintli innovaciok jellemzéen Osszekapcsolodnak, a kiilsd
fejlesztések erdsen atalakulnak a sajat igényeknek, korabbi fejlesztési iranyoknak

megfelelden.

A pedagodgusok egyéni sajatossagai és a fejlesztések megvalosulasa

A szervezeti tényezOk vizsgalata sordn azt talaltuk, leggyakrabban a tanuldszervezetként

miikddd intézményekben sikeriil a fejlesztési beavatkozasokat olyan szinten megvaldsitani,

hogy az hatassal legyen az osztalytermi folyamatokra. Tekintettel erre, fontos kérdésként meriilt
fel, hogy milyen tényezOk segithetik azon pedagogusok tanulasat, akik nem
tanuloszervezetként vagy tudésintenziv szervezetként miikodo iskoldkban dolgoznak.

2. A pedagogusok tanuldsdhoz kapcsolddd egyéni sajatossagok kozil az egyik
legfontosabbnak a pedagogusok motivacios bdzisa bizonyult. Az esettanulmanyaink és a
kérddives vizsgalddasunk tanulsdga szerint a tartdés és mély hatast eléré pedagdgusok
jellemzden sajat dontés nyoman kapcsolodtak a programokhoz. Az azonban mar kevésbé
volt megosztd a programhatasok tekintetében, hogy belsé motivacidjuk mogott inkabb az
osztalytermi folyamatok javitdsdnak célja, presztizsmotivacid, vagy a tarsadalmi
elvarasokhoz val6 igazodés vagya huzodott meg. Kvalitativ és kvantitativ elemzéseink arra
is engednek kovetkeztetni, hogy a pedagdgusok kezdeti belsd kapcsolodasi motivacidja

azokban a szervezetekben inkdbb meghatdrozo, amelyek a tuddsmegosztast és -teremtést
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nem képesek hatékonyan 6sztonozni. E pedagdgusok esetében a belsé motivacids tipusok
koziil csak az osztalytermi folyamatok javitdsanak célja segitheti a programok magas szintii
megvalositasat. Ezzel szemben a tuddsmegosztast és -teremtést kifejezetten O6sztonzd
szervezeti kultrak azon pedagdgusok implementacidos munkajat is képesek hatékonyan
segiteni, akik kezdeti kapcsolodasi motivumat nem tekinthetjiik belsonek.

. Kvalitativ és kvantitativ elemzéseink arra engednek kovetkeztetni, hogy a kordbbi
gyakorlatbol szarmazo tudas hozzasegitheti, de meg is gatolhatja a pedagogusokat a
programok altal tamogatott modszerek elsajatitasaban és alkalmazasaban. Az olyan
megel6zé gyakorlati tudas, mint a paros €s csoportmunka szervezéséhez kapcsolddo
kompetencidk megléte sziikségesnek latszik az olyan j modszerek bevezetéséhez, mint
amilyen a témahét vagy a projektoktatds. Az azonban, ha a pedagogusok mar eleve
elkotelezddtek szélesebb korben hatékonynak bizonyult technoldgidk irdnyaban,
akadalyozhatja az 0j moddszerekre valé attérést. Az adataink elemzése arra enged
kovetkeztetni, hogy az alacsony tudasintenzitasti szervezetekben dolgoz6 pedagdgusok
esetében ez az Osszefiiggés inkabb meghatarozd. Ezzel szemben a pedagdgusok tanulasanak
kifejezetten kedvezd terepet biztosito szervezeti kornyezetek képesek lehetnek kompenzalni,
ha a fejlesztési beavatkozasok altal tamogatott modszerek elsajatitasat eldsegitd, megel6z6
pedagéguskompetenciak nem dallnak rendelkezésre, illetve azt is, ha a pedagdgusok
nehezebben mozdithatdk ki a kordbban bevalt eljarasok alkalmazéasabol.

. Statisztikai elemzéseink soran azt lattuk, hogy habar altalaban a fejlesztések megvalositasa
tekintetében meghatarozonak gondoljuk, ha a pedagogusok tanitjak kollégaikat, a
kifejezetten magas vagy alacsony tudasintenzitasu szervezetekben ez nem jar szamottevo
pozitiv hatassal. Az iskolak vilaganak megfigyelése arra enged kovetkeztetni, hogy azokban
az iskoldkban, ahol a szervezeti kultira nem tdmogatja a pedagdgusok tanuldsat, a tanarok
kevésbé hasznositjak a tanuldsszervezési eljardsok tanitasa soran szerzett tapasztalatokat,
mint ott, ahol a tudasintenziv szervezeti miikodés atlagos szintii. Mérsékelt pozitiv hatas
jellemzi azonban azon iskolak pedagogusait is, amelyeket kiilondsen erds tudasintenziv
miikodés jellemez, itt a kollégak tanitdsa mar nem jelenthet tobbletet a fejlesztések
megvaldsitasakor.

. Esettanulmanyaink és nagymintds elemzéseink arra is ramutattak, hogy a pedagdgusok
horizontadlis  egyiittmiikodésének  szerepe  kiilonosen felértékelddik azokban az
intézményekben, ahol az iskolamenedzsment az atlagosnal kevésbé tamogatja a

tudasmegosztast. Az ilyen iskolakban dolgozé pedagdgusok esetében jelentésen magasabb
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programhatas varhat6, ha egyéni szinten aktiv horizontalis szakmai kapcsolatokat
mikddtetnek. Bar a pedagogusok szakmai kapcsolatai azokban az iskolakban is segitik a
programok megvaldsitasat, ahol a vezetés tamogatja a tudasmegosztast, ezek jelentdsége

Iényegesen meghatarozobb az el6zo tipusu intézményekben.

A programok sajatossagai és a fejlesztések megvaldsulasa

Hasonloképp az egyéni szintii jellemzdk vizsgalatahoz, a programsajatossdgok elemzése soran

is kiilonds hangsulyt helyeztiink a kiilonbozé szervezeti kontextusokban megvalosulo

hatdsmechanizmusok feltarasara. Igyekeztiink megvalaszolni azt a kérdést, vajon mely

programelemek segithetik leginkabb azoknak a pedagdgusoknak a szakmai fejlodését, akik

alacsony tudésintenzitasu szervezetben dolgoznak.

6. Az e teriileten végzett elemzéseinkbdl levonhato legfontosabb megallapitas — figyelembe

véve itt is mind az adatbazisok, mind az esetek vizsgalatat is — arra mutat ra, hogy a kevésbé
tudésintenziv szervezetben dolgozo6 pedagdgusok korében a sikeres programimplementaciot
azok a beavatkozasok segitik a leginkabb, amelyek a tanuloszervezeti miikodéshez kotheto
tevékenységeket erbsitik egyrészt az egyes pedagogusok, masrészt a pedagogusokat
foglalkoztat6 iskolak gyakorlataban. Ezzel szemben a magas tudasintenzitast intézmények
korében a pedagdgusok egylittmiikodését €s tanulasat segité programelemeknek (lasd pl.
kereszttantervi megoldasok, projektoktatas, horizontalis egyiittmiikodések) vélhetéen nincs
komoly hatasa a beavatkozasok megvaldsitasara.

. Fontos kiilonbséget talaltunk emellett annak fiiggvényében is, hogy a programok altal
tamogatott egyiittmiikddési formak milyen gyakorisag mellett lehettek hatdssal az
implementacios folyamatokra. Az olyan formak, mint a mas tanarok 6rajan vald hospitalas,
a fejlesztésekhez kapcsolodd mihelymunkak, értekezletek, illetve a tanulok egyéni
fejlodésérol  szolo megbeszélések legalabb havi rendszerességgel kell, hogy
megvaldsuljanak ahhoz, hogy érzékelhetd hatasuk legyen a beavatkozasok megvalosulasara.
Az alacsony tudasintenzitasu iskolakban dolgozo pedagdgusok korében azonban mar akkor
is szignifikansan magasabb tartos és mély hatas érhet6 el, ha a pedagégusok csupan évente
par alkalommal vesznek részt utobbi egyiittmiikodési formakban.

. Végiil esetfeltarasaink soran meghatarozonak bizonyult, hogy a fejlesztési beavatkozasok
altalanosan modernizalo, vagy probléemara fokuszalo fejlesztésként azonosithatok, illetve
hogy ezek inkabb hiiséges implementaciot varnak el, vagy a helyi szint kreativ ujitdsaira

helyezik a hangsulyt. Az e tekintetben kiillonb6zd beavatkozasok mindegyike eredményes
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implementaciohoz vezethet, amennyiben megfelelé fogadd kézegbe érkezik. Az iskolak
szintjén is megkiilonboztethetdk a fenti dimenzidk mentén lehatarolhatoé csoportok, igy az
olyan intézmények, amelyek jol érzékelheté problémara keresnek valaszt, amelyek
milkodése kiegyenstlyozott, amelyek tanuloszervezeti miikodés révén inkabb képesek az
adaptiv implementaciora, €¢s amelyek nehezen mozduld, jellemzden tobb ,,manko-jellegli”,
egyértelmil iranymutatast igényld szervezetekként azonosithatéak. Bar a valosdgban mind a
szervezetek, mind pedig a programok esetében nehéz olyanokat talalni, amelyek tisztan
mutatjdk a fenti jellemzoket, a segitségiikkel jol illusztralhatd, mely program-kozeg
talalkozasi esetekben varhato inkabb, hogy a beavatkozasok komoly hatast érjenek el (lasd
2. abra v jelzéseit).
2. dbra

A fejlesztési programok ¢és a fogadod kozeg talalkozasa

s e Problémara fokuszalo —
Altalanosan modernizalo fejlesztés » .
Egyensuly teremt
Hiiséges Adaptiv Hiiséges Adaptiv
implementacio | implementicid | implementdcié | implementicio
Tudasintenziv —
Egyensulyi dma@kus \/
sllapoti szervezet
szervezet Nehezen
mozduld — \/
statikus szervezet
Tudasintenziv —
Problémékkal |  dinamikus v
g szervezet
kiizdd
intézmeén Nehezen
Y mozduld — \/
statikus szervezet

Atfogd kovetkeztetések

A korabbiakban bemutatott, az egyes elemzési szintekhez kapcsolodod —specifikus
kovetkeztetések mellett a kutatdsi eredményeink alapjan megfogalmazhatunk néhéany, a
kurrikulumot érintd fejlesztési beavatkozasok tervezését és megvalositasat érintd altalanos
konkluziot is. Legfontosabbnak az tlinik, hogy az ilyen fejlesztési beavatkozasok tervezéinek
¢s megvaldsitdinak egyidejlileg kell makro- és mikroperspektivdban gondolkodniuk, olyan
megkdzelitéseket és eszkozoket sziikséges alkalmazniuk, amelyek nemcsak érzékenyek a
beavatkozasokat fogadd kozeg sajatossagaira, hanem képesek szamolni e kozeg
heterogenitasaval. Abbol érdemes kiindulniuk, hogy a fogaddé kozeg egyes szereploi (iskolak
¢s pedagogusok) eltéré abszorpcios képességekkel és valtozas-menedzsment kapacitasokkal

rendelkeznek. Figyelembe kell venniiik tovabba azt, hogy a fejlesztési beavatkozasok idében
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elnyuld6 mddon fejtik ki hatasukat, és hogy a hatdsok nem linearis mdédon érvényesiilnek. A
beavatkozasokat fogadd kozeg az id6 soran mddosul: ami a kezdetben a beavatkozasok hatasat
meghataroz6 tényezoként jelent meg, idovel a beavatkozasok nyoman azok altal formalt
tényezdveé valthat. Mivel a kurrikulumot érint6 fejlesztési beavatkozasok a szervezeti és egyéni
viselkedés bonyolult, idében elnyuld valtozasat, és az érintett szereplok sokasadganak egyiittes
cselekvését igénylik, e terlileten kiilonosen fontos a komplexitas perspektivajat befogado
gondolkodas.

Mindennek a fejlesztési beavatkozasok hatasmechanizmusait feltard kutatasokat érintd
kutatas-modszertani implikéciodi is vannak. A nem linedris hatasok feltarasa nemcsak kombinalt
kutatdsi modszerek alkalmazasat igényli, hanem azt is, hogy kezelni tudjuk az oksagi
Osszefiiggések komplexitasat. Tobbek kozott a korkords hatdsoknak azt a sajatossagat, hogy
nem lehet éles hatarvonalat vonni a fligg6 és fliggetlen valtozok kozott. A fliggetlen valtozok
altal jelzett, programhatasokat meghatarozo tényezok a beavatkozasok nyoman gyakran maguk

is alakulhatnak, és Gijabb, sok esetben elére nehezen kalkulalhato valtozasokat generalhatnak.
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képesek  alakitani azon  kormyezeti
feltételeker, amelvek erds hardssal
vannak a makroszintii abszorpeiora?

Mely  kirmyezeti  feltételek
lehemek erds hatdssal az
orszdgos szintl abszorpciora?

Mely kdrmyezeti feltételek lehetnek
erds  hatassal a  szervezeri
abszorpciora?

Mely kormyvezeti feltételek lehetnek erds
hatassal az egyéni szintll abszorpeidra?

Feltételezherden a komplex wmodellre
épiild  fejlesztési  programok  erdsen
alalithatiak nemcsak a megcélzott

Az orszégos szintfi abszorpeict
feltételezhetden erdsen
befolyaseliak a forrasfelsziv

A szervezetl abszorpciot
Jeltételezhetden erdsen
hatérozzék a forrdsfelszivé és

és  felhasznald  képességer

£ rrip: . -

Az aguéni szintl abszorpciot
Jfeltételezhetden  erdsen  meghatarozzak
olyan az kérmyezeti feltételek, mimt a

gvakorlatat, de annak kontextusdt is. ?;ﬁhgakmz; ot ’QT;_ 1-"’“;9:; karnvezeti faltételek (lisd Szak'rxa;z hgr:zzéo‘:r'ax’w Eg;s?hfiqk erdssége,
et hir‘::rézf_sm o5t mikroszintii vonatkozé hipatézis). vagy a kollégak és sziilck elvarasai.

Milven tipusti fejlesziési programok
esetében varhato inkabb, hogyv nem
ditkdzik a makroszintil abszorpcio az erds
hatassal 1évd aktorok ellendllasaba?

Mely aliorok lehetnek erds
hatassal az orszdgos szintll
abszorpcidra?

Mely aktorok lehetnek erds hatdssal
az intézményi szintli abszorpcidra,
mi jellemezi az 6 dinamikajukat?

Mi  hatirozza meg azt, hogy adott
pedagdgus  képes-e  magas  szintl
abszorpcicra?

Feltételezhetéen  azen  programok
megvalositasa nem  iithozik jelenids

Feltételezhetéen egy  adott

Feltétel e egy adott Iskola

ellendllasba, amelvek ldsita.
nem fenyegeti a komoly befolyassal
rendelkezd  szerepidk  témegeinek
érdekeit, amelyek tamogatjak a szerepldk
korai bevonasat, amelyek lehetdveé teszik
az egyéni igényekhez igazitort helvi
szintth megvaldsitasi modokat.

Jfejlesztés neg
haté. Ievé 4 k. szdama
Kitlongsen t4g, de

meghatdrozhatéak  azok a
csoportok, akik  jelentds
befolyassal  vamnak  (lasd

abszorpcidiara hatassal lehetmek az
érintett pedagdguscsoportok mellett
a nem pedagdgus iskolai dolgozdk,
a sziilok, az iskola életéhez
kapesolddd  mds  iskoldk  és
pedagogiai  szolgaltatok  (lasd

Feltételezhetden azon  pedagdgusok
képesek  inkabb  magasabb  szintd
abszorpeidra, akik vélemémye szerint az
adott beavatkozds megoldast hozhat egy jol
érzékelhets, gvakorlati probléméra, akik
valtozashoz vald viszomva alapvetden
pozitly, és akik szamdra gyakorlar
megvdltortatdsa  nem  jar  jelentds
kockazattal.

Milven tipusti fejlesziési programok
segitik  leginkabb az  abszorpcict
eldsegitd szintek kézétti interakciot?

m::;x;m vonatkozd mikroszintll vonatkozd hipotézis).
Mely részivevdl rétegek

lehetnek a | Az intézményi szinti
legmeghatarozobbak a | programmegvaldsitis

Jejlesztési programok | szempontiabsl  mely  fejlesztési
megvalosita iabo: rétegekkel vald  interakcic a
illetve azek milyen leginkébh  meghatdrozo,  illatve

interakcickon keresztill tudjak
a leginkabb  segiteni a
beavatkozdsok
megvalosuldasar?

milyen  tipusi  egyiittmilkédések
segitik  leginkabb a  sikeres
implementdciot?

Mely feitételek kedvezmek a leginkabb
annak, hogy adott pedagdgus termékeny, a
fejlesztési  programok  megvaldsitasat
segitd imterakcidban legyen nem iskolal
kollégdkkal?

Feltételezhetéen azok a programok
segitik  leginkabb a szintek kdzéiti
interakciot, és ezdltal a magasabb
abszorpcidt, melyek hatékony

Feltételezhetden kitlonds
szevepe van az abszorpcio
eldsegitésében  azokmak a
rétegeknek, amelvek képasek
kozvetiteni —az  egymdssal

) r PR

egvilttmiikdési  formdk  alakuldsa
kavetelik meg.

kdzponti-tervezdi és
megvalositol rétegek kozatt,

Feltételezhetden kiemelt szerepe
van az iskoldk  horizemtalis
egviittmitkodésének, illetve a
' P

Preses 1

meg
Drofessziondlis szak
nyyio réfegelkel vald
egyiittmiikddéselmek.

Feltételezhetd, hogy azt, vajonm az adoit

pedagdogus  termékeny, a  fejlesztési

programok megvaldsitasat segitd

interakcioban van-e mds szervezetekben

dolgozo kollégakkal, Jelentdsen

befolvasolia a munkahelyi kbrnyezete, a
isitott program sajd agai, illetve
Vomedi 7

meg

egyeéni j is.

Milven tipusi fejlesztési programok
esetében  vérhatd, hogy az elért

Az idd mely értelmezési keretei
segithetik leginkabh az

Adott intézmeny életében milyen
iddtényezdk  kapesolddnak  a

A pedagégusok egvéni  abszorpcios

eredmények  hossabb  tavon i | C0SZOPEids " olyamatok | oo tesi beavatkozasok J;‘f—""m,”"’;.‘g:l‘d".ﬂgf;‘ milyen tényezdk
Fenntarthardk lesznk? fermészoténel moglrésdt &\ % valdsitdsihoz? folydsoljk leginkibh!
varhatd bejgsl ?
Feltételezhetéen az
Feltételezhetéen  azen  programok bszorpeid: Jol ik
esetében varhato, hogy az eredménvek | megériése a Feltételezhetden meghatarozhatok olvan

hosszabb  taven is  fenmtarthatoak
lesznek, melyek tervezése érzékemy a

projektmegvaldsitas  sajdtos
idékereteinek

Feltétel, Sen minden intézmény
mas  idokeretek  mellet  képes
valtozdst elérni sajdr pedagdgiai

ovorsitd  és  lassite  témyezdk, melvek
Jellemzden eldsegitik, illetve gatoljak a

helyi szintll sqiatossdgolra, illetve képes | f lembevételével lehetsé, Forlataban. beavatkozdasok egyéni szimtl
kezelni a vdltozd igényeket és | mely tobbek kozon lehetdséger megvaldsitdsat,
felteteleket. ad a megvalesitas  fobb

1k k vizsgdlatara.

e Mely szervezeti szinti menedzsment
Milyen tipustc felesctési programok | e mensdesmentessKGsOk | po oy oot leginkibh eld, hogy | Mely  memedssmentesskzok  udiak  a
. . alkalmazdsaval segithetd o PP, f oy . - o
képesek a leghatékornyabb . » tozdsok | 2 e hosszit i a  p k
menedzsmentet biztositani? mggvaiésitzi::z? e @ tavon képesek legyenek tamogatmi | abszorpeidiat?
. az iskoldk eredmé; Sgét?

Tekintettel arra, hogy az

abszorpcios Jolvamatok : - _ halvi szinthi Feltételezhetden azon
Feltételezhetden a kiilonbdzd szintek | hompl: rendszerekben ietaﬂ)ffezhemg?jffﬁa P s‘”f!i menedz: zhiizok bizonvulhatnak a

° L= . oo ok Teohotde ' - i sxintil
. . “ et [ P 9| leginkdabb az intézményi lggimeha_r?mb{mak az  egyeni  szintt
hatassal levé programok  lehetnek plexita e abszorpeist. melvek dltaldban is abszorpcid  tamogatdsa terém, melvek
alkalmasak arra, hogy az abszorpcids alkalmas . orpiet ’ye . ) killongs  hatékonyvsaggal  segitit  a
segitik az iskoldk tanuldszervezeti

Jolvamatokat hatékonyan segitsék. menedzsmenteszkdzk ,gﬁ‘: &t & dinamilbus ;t&sét pedags, k kahelvi lasanak

segithetik  leginkdbh  a | JEOE kapacitdsat, ‘megvalgsuldsat.

beavatkozésok megvaldsulését
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