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Bevezetés 

Az utóbbi évtizedekben mind hazai, mind nemzetközi szinten egyre inkább előtérbe került az 

iskolák modernizálásának, ezen belül is az osztályteremi pedagógiai gyakorlat megújításának 

kérdése. Ennek hátterében többek között az áll, hogy a nemzetközi tanulói eredményesség 

mérések nyomán – bizonyos szempontok mentén – láthatóvá vált az országok humánerőforrás-

kihasználási képessége, mely természetes módon idézte elő a monitorozásban részt vevő 

nemzetek versenyzését. A kétezres évek elejétől az Európai Unió támogatásával hazánkban is 

számos, a tanulói eredményesség növelését és az osztálytermi pedagógiai gyakorlatok 

fejlesztését célzó, országos szintű fejlesztési beavatkozás indult. A kapcsolódó programok két 

tartalmi fókusz köré csoportosultak. Az egyik irányt a társadalmi integráció erősítése adta, 

mely egyaránt kiterjedt a speciális nevelési igényű gyermekek és a hátrányos helyzetű 

társadalmi csoportokból származó tanulók befogadó oktatására. A másik irányt a kompetencia 

alapú oktatás elterjesztése, az iskolai gyakorlat általános modernizálása jelentette. A 

beavatkozások a pedagógusok tanulásszervezési eljárásai mellett sok esetben hatni próbáltak 

az iskolák szervezeti működésének egészére, illetve a társadalmi környezet kapcsolódó 

viselkedésére is. Az uniós csatlakozást követő tíz éven belül a magyar iskolák több, mint 

harmada valósított meg legalább egy ilyen, pályázati úton elnyerhető kurrikulum-fejlesztést. 

A programok értékelései szerint (lásd pl. London…, 2010; Megakom, 2008; Kerber, 

2011) a legnagyobb kihívást az implementáció menedzselése jelentette mind a programok 

megalkotói és koordinátorai, mind pedig a részt vevő iskolák és pedagógusok számára. A 

megvalósításban érintettek közvetlenül szembesültek a modern kurrikulum-elmélet egyik 

legfontosabb problématerületével: a tervezett és megvalósított kurrikulum közötti távolság 

kérdésével (lásd pl. Snyder et al., 1992; Letschert, 2005; Sokolowska et al., 2014). Érzékletes 

példák sokasága mutatja, hogy a fejlesztési beavatkozások egészen más utakat jártak be a 

különböző intézményi, és tágabb társadalmi környezetekben. A programok hatására formálódó 

iskolai gyakorlatok között határozott különbség volt még azokban az esetekben is, ahol a 

programok valóban hozzájárultak a pedagógiai eljárások korszerűsítéséhez. Mivel az iskolák 

tömegeit érintő fejlesztések jelentős szakmai és pénzbeli erőforrásokat igényelnek, az elmúlt 

évtizedben hazánkban is egyre növekvő igény keletkezett a fejlesztések 

hatásmechanizmusainak megértésére. Az itt bemutatott doktori kutatás részben erre az igényre 

próbált választ adni.  



 
 

 
3 

 

A kutatás bemutatása 

A kutatás elsődleges célja azoknak az általános elméleti összefüggéseknek a feltárása volt, 

amelyek meghatározzák, hogy a központi kurrikulum-fejlesztési programok képesek-e elérni az 

osztálytermi gyakorlatot és érdemleges mértékben, a beavatkozások lezárulása után hosszabb 

távon is fennmaradóan alakítani a tanári viselkedést, az alkalmazott tanulásszervezési 

módszereket és eszközöket. A kutatás az Eötvös Loránd Tudományegyetem Pedagógiai és 

Pszichológiai Kar Neveléstudományi Intézetében indult 2010-ben, majd 2012-től egy sikeres 

OTKA (azonosító: 101579) pályázatnak köszönhetően jelentősen kibővített kapacitásokkal 

folytatódott. A munka egésze mintegy hat és fél évet ölet fel. 

A kutatás egyik fontos sajátossága a makro- és mikro-megközelítések egyidejű 

alkalmazása volt. Az előbbi a nemzeti perspektívára fókuszált, olyan fejlesztési problémákat 

helyezve előtérbe, mint a top-down és bottom-up irányítási eszközök alkalmazása, illetve a 

fejlesztési programok sajátosságai. Utóbbi ezzel szemben az intézményi szintű kurrikulum-

változásokra összpontosított, olyan kutatási területeket emelve ki, mint a szervezetek 

abszorpciós képessége, vagy az intézményi szintű változásmenedzsment. E perspektívából 

tárult fel előttünk a tanárok egyéni szintje is, elsősorban a szervezeti működéssel szorosan 

összefüggő egyéni jellemzők vizsgálatán keresztül, így például a munkahelyi tanulás, a 

fejlődési motiváció vagy a szakmai tudás elemzése által.  

E kettős megközelítés szükségessé tette, hogy a kezdeti kutatási kérdést egyaránt 

megfogalmazzuk makro és mikro perspektívából. Előbbi aspektusból arra fókuszáltunk, vajon 

e beavatkozások milyen feltételek mellett lehetnek képesek elérni, hogy az iskolák kritikus 

tömegében megfelelő irányú, mélységű és hosszabb távon fennmaradó változás következzen 

be. Utóbbi fókuszból az egyes iskolára, mint a változási folyamat főszereplőjére tekintettünk. 

Az intézményi változások vizsgálata így elsődlegesen arra irányult, hogy egy meghatározott 

jellemzőkkel bíró iskola milyen feltételek mellett tudhatja külső fejlesztési programok 

segítségével fenntartható módon megváltoztatni pedagógiai gyakorlatát. Annak érdekében, 

hogy a kutatási kérdések és a hipotézisek minél inkább közelítsenek a valóságban megragadható 

elemek felé, korábbi kutatások eredményeire alapozva meghatároztunk olyan tartalmi 

területeket, amelyek segítségével lehetővé vált ezek több szemszögből történő átgondolása. Az 

első és legfontosabb ilyen területet az abszorpció adta, ezen belül pedig további öt (kontextus, 

ágensek, szintek, idő, menedzsment) segítette a kérdések és hipotézisek minél konkrétabb 

megfogalmazását. A kutatás természetéből adódóan négy lehetséges elemzési egység 

rajzolódott ki: az egyéni, a szervezeti és az országos szintekhez, illetve a fejlesztési 
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programokhoz köthetően. Az elemzési egységek olyan rendezési keretet adtak, amelyeken belül 

szintén érdemes volt áttekintenünk a kezdeti kutatási kérdés és hipotézis lehetséges változatait 

(lásd „Kutatási kérdések és hipotézisek rendszere” c. melléklet). 

 

A kutatás elméleti megalapozása 

A kutatás kezdeti szakaszának átfogó célkitűzése az implementációs mechanizmusok elméleti 

tudáshátterének összegzése volt. Az implementációval, ezen belül az oktatásfejlesztési 

beavatkozások implementálásával foglalkozó kutatások eredményeinek elemzésével számos 

olyan összefüggést feltártunk, amelyek ismeretében jobban megérthetjük a komplex 

rendszerekben megvalósuló fejlesztési beavatkozások hatásmechanizmusait. E tudás lehetővé 

teszi annak megválaszolását, hogy miért sikerül vagy nem sikerül a beavatkozásoknak mély és 

tartós hatást elérnie a pedagógusok viselkedésében, gondolkodásában, az általuk alkalmazott 

módszerekben és eszközökben.  

A kapcsolódó összefüggések feltérképezése érdekében szakirodalmi feltárással 

vizsgáltuk a közpolitika-kutatás általános keretei között kialakult, majd az oktatási ágazatra, 

illetve ezen belül a kurrikulumelméletre és -fejlesztésre adaptált implementációkutatási 

eredményeket. Az elméleti háttér felvázolása tehát több kutatási terület (pl. kurrikulum-elmélet 

és -fejlesztés, implementáció-kutatás, oktatási változások kutatása, közpolitika-kutatás, 

értékelés-tudomány, fejlesztés-gazdaságtan, projektmenedzsment) releváns szakirodalmának 

elemzésére épült. E kezdeti szakasz hozzávetőlegesen a doktori kutatás első három és fél évét 

ölelte fel.  

Az implementáció, ezen belül a kurrikulumimplementáció elméleti tudáshátterének 

szintetizálásán belül foglalkoztunk a terület fogalmi kérdéseivel, kutatásának előzményeivel, 

jelentőségével az oktatásfejlesztés területén, illetve szintetizáltuk a legfontosabb kapcsolódó 

összefüggéseket. Többek között azonosítottuk azokat a főbb paradigmákat (lásd pl. Fullan–

Pomfret, 1997; Datnow–Park, 2009; Altrichter, 2005, Hill–Hupe, 2009, Winter, 2012), 

amelyek az osztálytermi folyamatokat érintő fejlesztési beavatkozások implementációjának 

leírását a leginkább segíthetik. Áttekintettük azokat a kategóriarendszereket, amelyek a 

beavatkozások várható hatásának megbecsülése céljából születtek (lásd pl. Mclaughlin- 

Berman, 1975; Matland, 1995; Lowi, 1972; Pressman–Wildavsky, 1984). Továbbá korábbi 

kutatások eredményeire építve elemeztük az olyan tényezők implementációban betöltött 

szerepét, mint amilyen a fejlesztési kontextus (lásd pl. van Twist et al., 2013; Gordon–Luis, 

2010; Mulgan – Albury, 2003; OECD, 2000), a pedagógusok munkahelyi tanulása (lásd pl. 
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Vermunt–Endedjik, 2011; Boekaerts, 2010; Darsø – Høyrup, 2012; Meirink, 2009), az idő (lásd 

pl. Pollitt, 2008; Bressers et al., 2012; Aladjem et al., 2010; Clarke, 2010), vagy a 

projektmenedzsment-eszközök (lásd pl. Brynard, 2005; Mourshed et al., 2010; European 

Commission, 2002).  

 

A kutatás empirikus szakaszai 

Tekintettel arra, hogy Magyarországon az uniós csatlakozását követően csak nagyon ritkán 

valósultak meg tisztán hazai forrásból finanszírozott nagyobb volumenű oktatásfejlesztési 

beavatkozások,1 a kutatás empirikus része az uniós társfinanszírozással megvalósult 

programok vizsgálatára irányult. A hatásmechanizmusok megértéséhez ezek közül a 2004 és 

2012 között implementált, a kurrikulum fejlesztését megcélzó programokat tartottuk 

alkalmasnak. E beavatkozások2 megvalósítását kvalitatív és kvantitatív módszereket egyaránt 

alkalmazva tártuk fel.  

A kurrikulum-fejlesztési programok hatásmechanizmusainak vizsgálatát öt empirikus 

kutatási szakasz segítette, amelyeket funkciójuk szerint két csoportba érdemes sorolnunk. Az 

első csoportot azok az empirikus feltáró munkák adják, melyeknek elsősorban megalapozó 

szerepe volt. Ezek (1) a makroszintű szereplőkkel, programgazdákkal és -koordinátorokkal 

folyatott strukturált beszélgetések,3 valamint (2) a hazai központi programokhoz kapcsolódó 

dokumentumelemzések4 voltak, egyaránt beleértve a releváns elsődleges forrásokat (pl. 

fejlesztési tervek, szerződések) és az értékelési dokumentumokat is (Kerber, 2010; London…, 

2010).  Utóbbiak kiegészültek a közép-európai régióban5 megvalósult uniós finanszírozású 

beavatkozások tervezési és értékelési dokumentumainak elemzésével is, ami jó viszonyítási 

alapot adott a hazai fejlesztések értelmezéséhez.  

E két tájékozódási formát időben követték azok, amelyek a beavatkozások 

megvalósítóinak bevonásával, az ő vélekedéseik és viselkedésük feltárásának céljával zajlottak. 

E fázishoz három típusú adatgyűjtés kapcsolódott: (1) elektronikus kérdőíves lekérdezés 

bizonyos fejlesztési programokban részt vevő iskolák teljes körében (nagyjából 2000 iskola), 

                                                           
1 Magyarország a 2000-es évek elejétől jelentős összegeket használt fel az EU Strukturális Alapokból az oktatás 

fejlesztésére. Az ágazati fejlesztésekre felhasznált külső forrásokhoz szükséges önerő lényegében kimerítette az 

e célra szánt belső pénzügyi kereteket (Hermann–Varga, 2011; Halász, 2012) 
2 HEFOP 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, TÁMOP 3.1.4, TÁMOP 3.1.6, TÁMOP 3.2.11, TÁMOP 3.3.2, TÁMOP 3.4.2, TÁMOP 3.4.3, 

TÁMOP 3.4.4, Pedagógiai fejlesztéssel járó TIOP és ROP programok 
3 Interjúk száma: 21 
4 Elemzett dokumentumok száma: 41 
5 Elemzett országok: Bulgária, Csehország, Észtország, Lengyelország, Lettország, Litvánia, Magyarország, 

Románia, Szlovákia, Szlovénia. 
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(2) az iskolák szűkebb mintáján (70 intézmény) kérdezőbiztosok segítségével folytatott 

adatgyűjtés,6 (3) intenzív terepmunka az iskolák egészen szűk körében (8 intézmény). Utóbbiak 

során átlagosan négy napot töltünk egy intézményben. Interjúkat készítettünk pedagógusokkal, 

a vezetőkkel, diákokkal, szülőkkel és egyéb partnerekkel, órákat látogattunk, részt vettünk a 

szakmai közösségek tevékenységében, valamint iskolai dokumentumokat gyűjtöttünk. 

Munkánkat egy erre a célra készült esettanulmányprotokoll segítette. 

A kérdőíves adatgyűjtés, illetve az esetfeltárások során nagyjából 600 olyan iskola 

szolgáltatott adatokat (kérdőíves lekérdezés: 591 vezető, 1313 pedagógus), ahol a vizsgált 

időszakban megvalósult egy vagy több uniós finanszírozású, kurrikulumot érintő fejlesztés. A 

kutatáshoz kapcsolódó iskolák és pedagógusok a legtöbb szempont szerint alkalmas mintát 

képeztek a programok hatásmechanizmusainak feltárásához.7 Az adatok a vizsgált 

beavatkozások leggyakoribb ágensei körében – szövegértés-szövegalkotás, matematika, 

szociális kompetenciák, idegen nyelv, sajátos nevelési igényű gyermekek és hátrányos helyzetű 

tanulók integrált nevelése – lehetővé tették önálló elemzések végzését.  

Az adatfelvételek és elemzések kiterjedtek a programoknak az iskolákra mint 

szervezetekre és a pedagógusokra mint egyénekre gyakorolt hatásaira, valamint azokra a 

szervezeti, egyéni és programjellemzőkre, amelyek feltételezhetően befolyással lehettek a 

beavatkozások eredményességére. A programok megvalósulásának elemzése során kiemelten 

figyeltünk az olyan szervezeti feltételekre, mint a változásra való nyitottság, a tudásmegosztást 

támogató platformok működtetése, a szakterületek közötti választóvonalak átlépése, vagy az 

emocionális tényezők. Mivel nem longitudinális kutatást végeztünk, a programok megvalósítási 

körülményeinek, illetve a létrejött változásoknak a feltárása elsősorban az érintettek 

retrospektív elbeszélései alapján történt. Bár nem volt közvetlen célunk a programok 

hagyományos értelemben vett hatásvizsgálata, az összefüggések felrajzolásához számba kellett 

venni, milyen hatások előidézésére lehettek képesek a vizsgált fejlesztési programok.  

A programok mély és tartós hatásának vizsgálata többek között arra irányult, hogy az 

adatfelvételkor, azaz öt-tíz évvel a megvalósítás után, mennyire volt jellemző a programok által 

támogatott módszerek helyi igényeknek megfelelő alkalmazása, ezek mennyire jelentettek 

                                                           
6 Mindkét vizsgálati formában iskolánként egy vezető és három közvetlenül érintett pedagógus kapott felkérést, 

hogy válaszoljon a kérdőívre. 
7 A vizsgált iskolák kompetenciamérési eredményei a programok kezdetekor kismértékben az országos átlag alatt 

voltak. A minta iskoláinak átlagos tanulói létszáma (349 fő) és a hátrányos helyzetű diákok aránya (33,8%) 

nagyjából megfelelt az országosnak. A hét régió mindegyikéből érkeztek vissza elemzésre alkalmas elektronikus 

kérdőívek, viszonylag kiegyensúlyozott mértékben. A mintában a községi iskolák (33,1%) és az általános iskolák 

(69,5%) némiképp felülreprezentáltak voltak. 
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változást a korábbi gyakorlathoz képest, illetve a befogadó intézmények kultúrája mennyire 

támogatta a fejlesztések hosszabbtávú pozitív hatását. A terepmunkák során az intézmény 

életének átfogó tanulmányozása nyomán következtettünk a fejlesztések hatására. A kérdőíves 

adatfelvételek során keletkező adatbázisaink lehetővé tették, hogy a fent említett dimenziók 

figyelembevételével létrehozzunk egyéni és szervezeti szintű, a mély és tartós hatás mértékét 

mérő kompozit változókat.  

Statisztikai elemzéseink során meghatározó módszerünk a hatást mérő változók szerint 

az alsó, középső és felső harmadokba eső intézmények és pedagógusaik sajátosságainak 

összehasonlítása volt, ami segítette a nem lineáris összefüggések meglátását is. A felfedezett 

kapcsolatok szignifikáns jellegét általában kétmintás t-próbákkal végeztük. Az összefüggések 

feltárása során különös hangsúlyt helyeztünk az atipikus csoportok vizsgálatára, arra keresve a 

választ, mi jellemzi azokat a csoportokat, amelyek esetében nem lenne várható tartós és mély 

hatás, mégis ezt figyelhettük meg. Ahol lehetett, a kvantitatív eljárásokkal feltárt eredményeket, 

teszteltük kvalitatív módszerek alkalmazásával és fordítva. 

 

A kurrikulum-implementáció kutatása  

Mint korábban utaltunk rá, mára mind hazai, mind nemzetközi szinten kiemelt kérdéssé vált, 

hogy miként közelíthetők egymáshoz a kurrikulum-fejlesztési célok és azok megfigyelhető 

eredményei, az osztálytermi szinten kialakuló pedagógiai gyakorlatok.8 Ennek megfelelően az 

elmúlt évtizedekben számos olyan kurrikulum-elméleti munka született, amely kiemelt 

problématerületként kezelte a tanulási környezet változtatásának kérdését. Ezek közös 

kiindulópontja, hogy a megvalósított kurrikulumot olyan helyi képződményként értelmezik, 

amely szinte soha nem felel meg az előzetes terveknek. Hangsúlyozzák, hogy a helyi igények 

és feltételek, mint az intézményi kontextus, vagy a pedagógusok egyéni kognitív és affektív 

sajátosságai jelentősen formálják a megvalósított kurrikulumot (lásd pl. Clamdinin-Connelly, 

1992; Mischke, 2010; Murray, 1994; Ben-Peretz, 1975; Deng, 2011).  

A téma irodalma azonban jelentősen túlmutat a tisztán kurrikulum-elméleti munkák 

keretein, hiszen az oktatási változások, az iskolafejlesztés és az oktatási innováció kutatása 

területén is számos olyan munka született (lásd pl. Lieberman, 1998; Hopkins - Reynolds, 2001; 

OECD, 2013), amely kiemelten foglalkozik a kurrikulum-implementáció kérdésével. 

Mindemellett több, az oktatási változások megvalósításának megértéséhez nélkülözhetetlen 

                                                           
8 Jelen értekezésben a kurrikulum fogalmát – a leginkább elterjedt nemzetközi tudományos megközelítésnek 

megfelelően – tágan értelmezzük. E fogalom alá sorolunk minden olyan iskolai tanulási környezetet, amely a 

diákok számára tanulási helyzetet generál. 
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összefüggést olyan kutatások tártak fel, amelyek nem, vagy nem elsősorban az oktatás 

területéhez kötődtek (lásd pl. Barnett, 1994; Bradley, 1995; Matland, 1995; Brynard, 2005). Ez 

többek között annak köszönhető, hogy az implementáció, mint kutatási problématerület a 

kezdetekben nem diszciplináris, hanem közpolitikai (lásd pl. Pressman–Wildavsky, 1984; Hill–

Hupe, 2009; Winter, 2012), illetve általános fejlesztési kérdésként jelent meg (lásd pl. Vespoor, 

1986; OECD, 2012; 2013; Halász-Szőllősi, 2012). 

Az implementációkutatások kialakulása óta nem keletkezett általánosnak mondható 

implementáció-elmélet. Az egyik legmegosztóbb kérdésként az azonosítható, hogy az 

implementációt kontrolálási kérdésként, vagy többirányú folyamatként értelmezik-e. A 

kapcsolódó trendeket áttekintő munkák (lásd pl. Altrichter, 2005; Fullan–Pomfret, 1997; 

Datnow–Park, 2009) jellemzően három nagy megközelítést különböztetnek meg. A leginkább 

elterjedt megközelítés a fejlesztési beavatkozások implementációjáról mint az előírások 

hűséges követéséről gondolkodik (leggyakrabban ezt nevezik top-down megközelítésnek). A 

második paradigma nagy jelentőséget tulajdonít a tervezési és a megvalósítási folyamatok 

szereplői közötti kommunikációnak és a kölcsönös alkalmazkodásnak (leggyakrabban ezt 

nevezik bottom-up megközelítésnek). A harmadik – és egyben a legkevésbé elterjedt – 

értelmezés sajátossága, hogy ellentétben az előző kettőtől nem gondolja szétválaszthatónak a 

politikaalkotás és az implementáció folyamatát, és azokra, mint egymást dinamikusan formáló 

folyamatokra tekint (leggyakrabban ezt nevezik „közös alkotás” megközelítésnek). E 

paradigmák kialakulása időben követte egymást, mindazonáltal jelenleg is értelmezhetők 

vetélkedő megközelítésekként. Az, hogy az implementációt vizsgálók inkább technikai 

folyamatként, vagy inkább dinamikus komplex rendszerként gondolkodnak a megvalósítási 

folyamatáról, alapvetően meghatározza a kutatások vizsgálati területét, illetve a mögöttes 

hipotéziseket és az elérhető kutatási eredményeket is. Tekintettel arra, hogy az oktatási 

változások a legtöbb esetben bonyolult és komplex hatásrendszer eredményeként jönnek létre, 

a direkt ok-okozati viszonyokat kereső vizsgálatok sokszor nem képesek feltárni azon 

összefüggéseket, amelyeket csak a nem lineáris kapcsolatokra is érzékeny modellekben 

gondolkozó kutatások tudnak megragadni (Day, 2009; Hill–Hupe, 2009; Winter, 2012) 

Az oktatási implementáció vizsgálatára a hazai tudományos, illetve a szak- és 

fejlesztéspolitikai munkák is egyre inkább kiemelt figyelmet fordítanak. A nyolcvanas évektől 

kezdődő oktatáspolitikai kutatások implicit módon a kezdetektől fogva foglalkoztak az 

implementáció kérdésével, a kilencvenes évektől kezdődően pedig a megvalósítási 

mechanizmusok megértésének igénye határozottan megjelent a szakpolitikák, elsősorban a 
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Nemzeti Alaptanterv, és a nagy volumenű fejlesztési programok kapcsán (lásd pl. Pőcze, 1995; 

Radó, 2003; Magyar Köztársaság 2003; Vass, 2004; Megakom, 2008; Expanzió, 2011; Kozma, 

2012; Setényi, 2012). Az utóbbi években a hazai oktatáskutatás területén is egyre több olyan 

tudományos igényű munka született, amely kiemelt célként jelölte meg a helyi szintű 

változások természetének megértését is (Kerber, 2011; Keczer, 2014; Imre, 2015; Varga, 2015; 

Pálvölgyi, 2018). A kurrikulum-fejlesztések megvalósításának átfogó szemléletű és 

tudományos igényű feltárása mindazonáltal a hazai oktatáskutatás gyakorlatában jelenleg még 

hiányterület. 

 

Eredményes implementáció és az azt befolyásoló tényezők 

Feltárómunkánk eredményeképpen válasz adható arra a kérdésre, hogy meghatározott egyéni 

és intézményi feltételek mellett mely külső beavatkozások segíthetik leginkább a 

tanulásszervezési eljárások fejlesztését. A kirajzolódott tudás egyrészt a korábbi kutatások 

eredményeinek áttekintésén, másrészt saját empirikus – kvalitatív és kvantitatív módszereket is 

felvonultató – elemzéseken alapszik. Előbbi által lehetővé vált a beavatkozások megvalósulását 

átfogóan formáló komplex jelenségvilág leírása néhány jól megragadható kulcstényező (lásd 

pl. tanári és szervezeti tanulás, kontextus, ágensek, szintek) mentén. Utóbbi pedig az átfogó 

hatásrendszerről való tudásunkat egészítette ki olyan összefüggésekkel, amelyek bár nem 

országspecifikusak, hazai környezetben született tapasztalatokból származnak.  

 

A hatásmechanizmusok átfogó rendszere 

A fejlesztési beavatkozások sikeressége vagy sikertelensége összetett hatásrendszer eredménye, 

a programok megvalósulását számos tényező befolyásolhatja. Ezek nagy része a fejlesztési 

terephez köthető, az iskolák és pedagógusaik gyakorlata, kapacitásai, problémái, igényei, 

alapvetően meghatározzák azt, hogy mely beavatkozás vezethet adott környezetben sikerre. 

Nehezíti a fejlesztések mögötti oksági összefüggések feltárását, hogy e fogadó közegek nem 

állandó jellegűek, idővel formálódnak a fejlesztési programok, illetve számos egyéb tényező 

hatására.  

A fejlesztési beavatkozások implementálása kapcsán talán a legfontosabb kérdés az, hogy 

a fejlesztési terep képes-e a támogatási forrásokat hatékony módon felhasználni. A sokak 

számára az oktatási implementációkutatások kezdetét jelentő Rand Change Agent Study két 

dimenzió mentén határozta meg az eredményesnek tekinthető programhatást: az egyik az 

adaptált eljárások módosulása, a másik a projektet megvalósító intézmények gyakorlatának 
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formálódása. A Rand Study elmélete szerint teljes implementációról akkor beszélhetünk, ha 

mindkét területen bekövetkezik változás, azaz miközben a pedagógusok adaptálják a szükséges 

eljárásokat a helyi környezetnek, igényeknek megfelelően, megváltozik gondolkodásuk és 

viselkedésük is (McLaughlin- Berman, 1975). Bár a programhatások kategorizálása nagyban 

segíti a fejlesztések vizsgálatát, a fejlesztések sikeresként vagy kudarcosként történő megítélése 

valójában nagyon bonyolult feladat. Többek között figyelembe kell venni, hogy a legsikeresebb 

fejlesztések is implementációs deficitekkel mennek végbe, míg számos olyan pozitív és negatív 

hatás lép fel, amelyek nem szerepeltek az eredeti tervek között. Tovább nehezíti a hatásokról 

való gondolkodást, hogy a programokhoz köthető változások az idő előrehaladásával 

lényegesen formálódhatnak, illetve a hatások jelentős része sok esetben csak évtizedekkel a 

programok zárása után válik érzékelhetővé (Sabatier, 1986; Fullan, 2008; Borman et al., 2003).  

A fejlesztési terepek alkalmasságát a külső erőforrások vonzására és megkötésére a 

szakirodalmakban gyakran az abszorpciós kapacitás fogalmával írják le. Az e képességet 

befolyásoló tényezők széles spektruma megengedi, hogy úgy gondolkodjunk róla, mint ami 

felöleli az implementációs folyamatok minden főbb területét (Hervé–Holzmann, 1998; 

Zinkevičienė, 2004; World Bank, 2004). Mindezek közül, ahogy erre korábban utaltunk, 

érdemes kiemelni a környezeti tényezők szerepét. Tekintettel arra, hogy az érvényes tudásról 

alkotott sokféle elképzeléssel együtt az oktatással szemben is szerteágazó igények és az 

iskolákban sokszínű intézményi gyakorlatok jelennek meg, az egyik legfontosabb kapcsolódó 

kérdés, hogy a különböző befolyással rendelkező érintettek miként viselkednek. Hajlandóak-e 

megtenni a tervezett célok eléréséhez szükséges lépéseket, képesek-e kezelni a beavatkozások 

költségeit, illetve van-e elég tudásuk a tervezet változtatások megvalósításához (Lowi, 1972; 

Pressman–Wildavsky, 1984)? A szakmai meggyőződések mélyebb rétegeit érintő kurrikulum-

változások esetében e kérdések súlyát tovább erősíti, hogy a mindennapi pedagógiai 

gyakorlatok megváltoztatása sokak számára új tanári szerepkörök betöltését, a biztonságot 

jelentő pedagógiai rutinjaik elhagyását teszik szükségessé (Vermunt–Verloop, 1999; Van Twist 

et al., 2013).  

Az érintettek viselkedésére egyaránt nagy hatással lehetnek a makro, mezo és mikroszintű 

feltételek. Mindközül talán a legfontosabbként az iskolák szervezeti működése azonosítható. A 

tudásintenzív, tanulószervezetként működő intézmények esetében várható, hogy pedagógusaik 

számára stimuláló társas kognitív és emocionális környezetet biztosítanak. Az ilyen 

szervezetekben magasan megnő annak az esélye, hogy a támogatási források felhasználása 

mélyen és hosszabb távon is fenntartható formában segíti a pedagógiai gyakorlat fejlesztését. 
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Esetükben várható továbbá az is, hogy tágabb környezetükkel is olyan kommunikációt 

folytatnak, melynek eredményeképpen elnyerhetik aktív támogatásukat az aktuális 

változtatások végrehajtásához (Mulford, 2005; Faragó, 2008; Baráth, 2014; Horváth et al., 

2015; Anka és mtsai, 2016; Lénárd, 2016).  

Az intézményi szint meghatározó szerepe mellett érdemes hangsúlyozni annak a közvetítő 

szintnek az implementációs folyamatokra gyakorolt hatását is, amely rendszerint a központi 

programalkotók, és az intézményi megvalósítók között helyezkedik el (Mourshed et al., 2010; 

Westfall-Greiter, 2013). Az itt működő szereplők tevékenysége nyomán többek között 

lehetőség nyílik a helyi megvalósítási problémák gyors azonosítására, orvoslására, illetve a 

különböző nyelvezetet használó mikro és makroszintű szereplők közötti kommunikáció 

támogatására. E szereplők fontos szerepet tölthetnek be továbbá az időben kibontakozó 

változások intelligens monitorozásában, a fejlesztési terepek fejlettségi szintjeinek, illetve a 

beavatkozások fejlődési stádiumainak feltárásában. Azaz annak vizsgálatában, hogy az egyes 

iskolák aktuális fejlettségi szintjei, illetve a pedagógusok szakmai kompetenciái nyomán – 

amelyek egyaránt következnek a fejlesztési terepek kiinduló különbözőségeiből, és fejlesztési 

programok nyomán bekövetkezett változásokból – milyen fejlesztési célok válnak elérhetővé.  

Két, különösen sokat idézett, az oktatási változások természetét feltérképező modell 

szerint, részletes előírásokat alkalmazó stratégiával az alacsony szakmai kompetenciákkal 

rendelkező pedagógusok munkájának javítása lehet az elérhető cél. Ennél fejlettebb 

kompetenciákkal rendelkező pedagógusok a tantermi folyamatok tervezésében lazább 

iránymutatást igényelnek. Olyan átfogó iskolafejlesztés lehet itt célravezető, amely szakmai 

tanulóközösségek és tanulószervezetek kialakítása révén a kreativitás és az innováció 

támogatásával segíti a pedagógusok munkáját (Fullan, 2008; Mourshed et al., 2010). Az ilyen 

típusú kurrikulumfejlesztések jellemzően nem tartalmaznak részletesen kidolgozott, explicit 

szándékolt kurriukulmot, az iskolákra bízzák a helyi pedagógiai eljárások és tartalmak 

kidolgozását (Marsh, 2004; Kelly, 2004; Jackson, 1992; Thijs - van den Akker, 2009). Fontos 

azonban hangsúlyozni, függetlenül attól, hogy az adott rendszer fejlesztése szorosabb vagy 

inkább lazább irányítás mellett képzelhető el, a modern kurrikulumelmélet, illetve azok az 

elemzések, amelyek a kurrikulum megújítását célzó fejlesztési beavatkozásokat vizsgálják, 

különös hangsúlyt helyeznek a pedagógusok kurrikulumformáló szerepére. Kiemelt 

jelentőséget tulajdonítanak annak, hogy a pedagógusok miként értelmezik a beavatkozásokat, 

illetve miként alakulnak azon tulajdonságaik, amelyek utóbbit meghatározzák, így például 
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kapcsolódó vélekedéseik és gondolkodásmódjuk, módszer- és eszközhasználatuk, vagy 

szakmai kapcsolatrendszereik (Clamdinin – Connelly, 1992).  

A pedagógusok mint „aktív implementálók”, vagy „kurrikulum-alkotók” 

perspektívájából különös jelentőséggel bír a kognitív dimenzió, azaz a tanári tanulás (lásd pl. 

Cohen–Hill, 2001; Darling-Hammond, 1990; Bakkenes, et al., 2010). Az implementáció e 

vonatkozásaira érzékeny implementációkutatók utóbbira komplex hatásrendszer által 

befolyásolt folyamatként tekintenek, amelynek – a tanulói tanulás révén is jól ismert – elemei 

közé tartozik többek között a sajátos kompetenciaérzet, a feladat újszerűségének megítélése, a 

feladat iránti érdeklődés, a megelőző tanulási élmények, az erőforrásokkal való gazdálkodás, 

illetve a tanulási környezetre történő reflektálás (Réthy, 2002; Boekaerts, 2010; Horváth, 2011). 

Bár a tanári tanulás egyénileg és kollektív módon egyaránt megvalósulhat, egyre kevésbé 

gondolunk úgy rá, mint egymástól elszigetelt egyének önálló kognitív fejlődésére. Az 

interakciókon keresztül létrejövő folyamatokat tekintjük a legmagasabb szintű, tényleges 

eredményeket hozó tanulási formáknak. Ezzel összhangban a figyelem egyre inkább az iskola 

mint szervezet felé terelődik, és ahogy korábban utaltunk rá, ennek megfelelően a fejlesztések 

megvalósulása szempontjából is különös figyelmet kap a munkahelyi környezet szerepe (Stoll–

Louis, 2007; Gordon Győri, 2007; Gilbert, 2011; Istance–Kobayashi, 2012; Szivák-Verderber, 

2016). 

A pedagógusok kompetenciáiról, illetve az oktatási intézmények és rendszerek 

eredményességéről, általában úgy gondolkodunk, mint ami idővel fejlőik. Ez azonban nem 

minden esetben van így, előfordulnak rövidebb-hosszabb távú stagnáló, vagy romló időszakok 

az eredményesség terén. Maguk a fejlesztési beavatkozások is előidézhetnek regressziós 

időszakot, jó példa erre az általunk vizsgált – a mindennapi pedagógiai gyakorlatok 

megváltoztatását igénylő – fejlesztési programok előrehaladásának természete. Azok a 

beavatkozások, amelyek szükségessé teszik a résztvevők magas szintű tanulási folyamatát, 

amelyek az alkalmazott gyakorlattól nagyobb mértékben eltérnek, illetve ahol a kapcsolódó 

tartalmak megértése specifikus tudást igényel a résztvevőktől, rendszerint különösen nehéz 

implementációs helyzetet teremtenek. Az ilyen típusú fejlesztések esetében várható, hogy a 

kezdetekben bizonytalanságokkal teli regressziós időszakot idéznek elő a résztvevők 

gyakorlatában. Bár ezek legtöbbször ideiglenesek, előfordul, hogy erős negatív hatásrendszer 

fellépése esetén hosszabb időre is megszilárdulnak (Borman et al., 2003; Fullan, 2008; van 

Twist et al., 2013).  
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Az egyik leglényegesebb különbség a kurrikulumfejlesztések menedzselése terén – 

rendszer, közvetítő és intézményi szinten egyaránt – a tekintetben mutatkozik, hogy képesek-e 

kezelni a változási folyamatok nagyfokú komplexitását és elkerülni a fent említett negatív 

folyamatok megerősödését. Erre elsősorban azokat a tervezési és irányítási folyamatokat tartjuk 

alkalmasnak, amelyek a megvalósítás mikroszintjére helyezik a hangsúlyt, illetve amelyek 

lehetőséget adnak az adaptálók és környezetük diverzitásának érvényesülésére. Az ilyen 

menedzsment – melyet gyakran neveznek bottom-up, adaptív-evolúciós, vagy hátrafele történő 

tervezésnek – a beavatkozásokat megelőzően csupán az alapvető célok megfogalmazására 

fókuszál, az implementáció támogatási eszközeinek meghatározása csak a programok 

elindulása után, a kontextus, illetve az érintettek válaszának mérlegelése után történik (Elmore 

1980; Jenei, 2007; Altrichter, 2005). A kapcsolódó eljárások közül kiemelkedő jelentőségűek 

az olyan nyitott technikák alkalmazása, mint a különböző forgatókönyvekben való 

gondolkodás, az érintett szereplők elemzése, vagy az implementáció érzékeny monitorozása 

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

 

Az iskolák szervezeti működése és a fejlesztések megvalósulása 

A fejlesztési beavatkozásokat formáló tényezők egyik leginkább meghatározó elemét – mint 

korábban említettük – a megvalósításban résztvevők környezeti, illetve szervezeti feltételei 

adják. A doktori kutatás empirikus szakaszában az iskolák szervezeti működése kapcsán nyolc 

olyan jellemzőt azonosítottunk, amelyek együttesen alkalmasak lehetnek annak megragadására, 

hogy az intézmények a fejlesztéseket adaptálni tudó, magas abszorpciós és dinamikus 

kapacitással rendelkező tudásintenzív iskolákként működnek-e. A nyolc szervezeti jellemzőt 

két típusra bontottuk: a tudásintenzív szervezet szűkebb és tágabb értelmezéséhez kapcsolódó 

sajátosságokra. A tágabb értelmezéshez olyan jellemzőket is soroltuk, amelyekkel az elméleti 

keretek feltárása során ritkábban találkoztunk úgy, mint tudásintenzív jellemzővel, de kutatási 

eredményeink alapján azt gondolhatjuk, alapvető szerepet játszanak az intézmények ilyen 

típusú működésében.  

1. Kutatási eredményeink alapján úgy látjuk, az iskolák szűkebb értelemben vett tudásintenzív 

jellege alábbiak mentén írható le: (1) tudásteremtő és tudásmegosztó tevékenységeket 

ösztönző, hatékony menedzsmentet alkalmazó iskolavezetés, (2) tanulást és tudásmegosztást 

támogató bizalmi légkör a nevelőtestületben, (3) iskolán belül megvalósuló tanári tanulás, 

(4) adatgazdagság és adatfeldolgozás, (5) fejlesztési aktivitás, valamint (6) a vezetők, 

pedagógusok iskolán belüli és más iskolákkal történő horizontális együttműködése. Ha a 
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tudásintenzív szervezeteket ennél tágabban értelmezzük, az előzők kiegészülhetnek két 

további elemmel, melyek (7) a megosztott vezetés gyakorlata és (8) az iskola működését 

befolyásolók körének nyitottsága. Az alábbi ábra a kvantitatív vizsgálatok alapján 

illusztrálja, hogy azokban a szervezetekben, amelyek a fenti nyolc jellemző szerint a minta 

alsó és felső harmadába tartoznak, mekkora százalékos különbséget mértünk az egyéni és a 

szervezeti szintű tartós és mély hatás változó között (lásd 1. ábra).  

 

1. ábra 

A tartós és mély hatás intézményi (TMH) és egyéni szinten (TMH_P) mért átlagértéke 

közötti eltérések a tudásintenzitás összetett változók szerint az alsó és felső harmadba 

tartozó iskolák esetében (%) 

 

 

Megjegyzés: A 100%-ot a tudásintenzitás mutatók szerint az alsó harmadba tartozó iskolák, illetve az azokban 

dolgozó pedagógusok TMH és TMH_P értékei adják. Az ettől való eltérés jelzi, hogy mennyivel magasabbak 

a tudásintenzív működés szerint a felső harmadba tartozó iskolák és pedagógusok TMH és TMH_P mutatói 

az előző csoportba tartozó iskolák és pedagógusok mutatóinál. A különbségek a fejlesztési aktivitás 

kivételével mind szignifikánsak (a fejlesztési aktivitás kiemelkedő szerepére csak az esettanulmányok 

világítottak rá egyértelműen). N pedagógus = 284-363; N vezető= 134-195; 

 

1.1. Kvalitatív és kvantitatív elemzéseink során a tudásintenzív szervezeti jellemzők közül 

a tudásteremtő és tudásmegosztó tevékenységeket ösztönző, hatékony menedzsmentet 

alkalmazó vezetés bizonyult a legfontosabbnak a fejlesztési programok eredményes 

intézményi megvalósítása szempontjából. E jellemző egyaránt magában foglalja a 

fejlesztésről való, tudományosan megalapozott paradigmáknak megfelelő vezetői 

gondolkodást, a széleskörű és rendszeres vezetői tájékozódást, valamint a hatékony és 

tudásintenzitásra irányuló menedzsmenttechnikák alkalmazását. 
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1.2. Szintén meghatározónak bizonyult, hogy az iskola pedagógusait a fejlesztési 

beavatkozásoktól függetlenül általában jellemzi-e a magas szakmai teljesítmény 

igénye, a pedagógiai problémák megvitatása, az újszerű tanulásszervezési eljárások 

megismerésére, iskolán belüli kipróbálása és terjesztése, azaz a tanári tanulás. Az 

esettanulmányaink arra mutattak rá, hogy a tanári tanulás egy sajátos formája, a 

diákoktól való tanulás, különösen fontos a pedagógiai folyamatok fejlesztése 

szempontjából. E tanulási forma elsősorban a tanulók gondolkodásáról, motivációjáról, 

illetve ennek megfelelően az adott környezetben sikerrel alkalmazható eljárásokról hoz 

új tudást. 

1.3. Az előzőkhöz hasonlóan statisztikai elemzéseink és az iskolák életének megfigyelése 

során a fejlesztési programok megvalósítása szempontjából a szervezeten belül 

dolgozó pedagógusok együttműködése és más iskolákkal kiépített kapcsolatokaik, 

illetve a különböző hálózatokban való részvételük is kiemelt jelentőségű területként 

jelent meg.  

1.3.1. Adataink azt mutatják, hogy az iskolán belüli tanári tanulás sajátos 

terepet ad a külső hálózatokban való részvételnek. A külső együttműködés 

azokban a szervezetekben járt együtt a fejlesztések erős pozitív intézményi 

szintű megvalósításával, ahol intelligens, iskolán belüli tanári tanulási modellek 

működtek.  

1.3.2. Esettanulmányaink szerint a horizontális együttműködések egy fontos 

formája a tudásmegosztást támogató platformokon, ezen belül is elsősorban az 

elektronikus adattárakon keresztül történő kommunikáció. Az ilyen felületek 

létezése és ezek működése hatékonyan támogatja a pedagógiai folyamatok 

fejlesztését, illetve a fejlesztési beavatkozások megvalósulását.  

1.4. A megosztott vezetés gyakorlata – így az, hogy a pedagógusok értik-e az iskola 

fejlesztési céljait, alakítják-e a lényeges döntéseket, illetve, hogy a tanárok mekkora 

hányada rendelkezik valamilyen formális vezetői feladattal – szintén nagy hatású 

intézményi sajátosságnak bizonyult mind az esettanulmányaink, mint a mért adatok 

statisztikai elemzése során.  

1.4.1. Az esettanulmányok arra mutattak rá, hogy azok a pedagógusok, akik 

megosztott vezetés mellett irányított szervezetben dolgoztak inkább értették a 

fejlesztésekhez kapcsolódó feladataikat és látták az évek során végzett munkájuk 
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hosszabb távú ívét és eredményeit, mint azokban az intézményekben dolgozó 

társaik, ahol a döntések egy szűk vezetői körben születtek.  

1.4.2. Kvalitatív vizsgálataink alkalmával a megosztott vezetés egyik 

legsikeresebb formájaként az olyan horizontális témákkal foglalkozó 

munkacsoportok működtetését azonosítottuk, amelyek lehetőséget adnak a 

különböző szakterületeken dolgozó pedagógusok együttműködésére, illetve 

amelyek az érdeklődő diákok kapcsolódását is lehetővé teszik.  

1.5. Kvalitatív és kvantitatív elemzéseink során a nevelőtestületen belüli együttműködés, a 

bizalmi viszonyok, a kommunikációs problémák hiánya és az innovációs tevékenység 

megbecsültsége, azaz a nevelőtestületen belüli pozitív légkör is meghatározónak 

bizonyult. 

1.5.1. Esettanulmányaink arra utalnak, hogy a tudásmegosztást segítő 

folyamatok és terek – beleértve az elektronikus platformokat is – csak olyan 

intézményekben tudják a pedagógiai munka eredményességét hatékonyan 

növelni, ahol az intézményen belüli belső bizalmi légkör ezt lehetővé teszi.  

1.5.2. Az esettanulmányok tanulsága szerint, az olyan intézményekben, ahol a 

pedagógusok között feszültség, rivalizálás és bizalmatlanság dominál, az olyan 

fejlesztésekhez kapcsolódó szervezési feladatok is nehezen menedzselhetők, 

mint a továbbképzésekhez szükséges helyettesítések. 

1.6. Vizsgálataink arra engednek következtetni, hogy az iskola nyitottsága – így az, hogy 

az iskola működésére, stratégiaalkotására, a tanulásszervezési eljárások alakulására 

milyen befolyással vannak a diákok, a szülők, a nem pedagógus iskolai dolgozók, a 

társadalmi környezet és a külső szakemberek – jelentős hatással lehet a beavatkozások 

megvalósulására. Esettanulmányaink alapján úgy látjuk, a lehetséges formák közül a 

szülőkkel való együttműködés, a más iskolák jó gyakorlatainak átvétele, a 

felsőoktatásban és továbbképzéseken részt vevő kollégák által megismert új tudások 

behozása különösen meghatározó lehet az iskola megújulása és eredményessége 

szempontjából. 

1.7. A belső mérések gyakorisága és az adatok hasznosítása a fejlesztési folyamatok egy 

ugyancsak általánosan meghatározó területe. E terület lefedi a helyi eredmények 

összevetését más hasonló helyzetben lévő iskolákéval, a külső mérések saját 

intézményre vonatkozó adatainak elemzését, az önálló belső mérések végzését, a külső 

forrásokra támaszkodó adatgyűjtést, és a pedagógusok bekapcsolódását a tanulási 
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eredményekről szóló mérési adatok elemzésébe. Az esettanulmányaink és többváltozós 

elemzéseink is igazolták, hogy a környezetükre kevésbé érzékeny iskolákban az 

adatgyűjtés és feldolgozás ablakot nyithat a külvilágra, lehetővé téve, hogy az 

intézmények reagáljanak az onnan érkező hatásokra, illetve hatékonyabban valósítsák 

meg fejlesztéseiket. Ott viszont, ahol a nyitott attitűd elért egy kritikus szintet, az 

adatelemzések megléte nem okozhat komoly eltéréseket az intézmények működésében 

és az elért fejlesztési eredmények szintjén. 

1.8. Végül, esettanulmányaink azt mutatják, hogy a programok egészen más típusú 

hatásokat képesek elérni a nehezen mozduló és a dinamikus, sokat fejlesztő 

intézmények körében. Előbbiek jellemzően kevesebb innovációs tudással rendelkeznek 

és nehezebben kezelik a megvalósítás során felmerülő problémákat, itt a programok 

legerősebb hatását a szervezeten belüli interakciók és innovációs munka elindulásában 

láttuk. Azokban az iskolákban azonban, ahol a változtatási tudás beépült az intézményi 

kultúrába és ahol erős belső ösztönzők serkentik a fejlesztéseket, a fejlesztési 

programok és helyi szintű innovációk jellemzően összekapcsolódnak, a külső 

fejlesztések erősen átalakulnak a saját igényeknek, korábbi fejlesztési irányoknak 

megfelelően.  

 

A pedagógusok egyéni sajátosságai és a fejlesztések megvalósulása 

A szervezeti tényezők vizsgálata során azt találtuk, leggyakrabban a tanulószervezetként 

működő intézményekben sikerül a fejlesztési beavatkozásokat olyan szinten megvalósítani, 

hogy az hatással legyen az osztálytermi folyamatokra. Tekintettel erre, fontos kérdésként merült 

fel, hogy milyen tényezők segíthetik azon pedagógusok tanulását, akik nem 

tanulószervezetként vagy tudásintenzív szervezetként működő iskolákban dolgoznak. 

2. A pedagógusok tanulásához kapcsolódó egyéni sajátosságok közül az egyik 

legfontosabbnak a pedagógusok motivációs bázisa bizonyult. Az esettanulmányaink és a 

kérdőíves vizsgálódásunk tanulsága szerint a tartós és mély hatást elérő pedagógusok 

jellemzően saját döntés nyomán kapcsolódtak a programokhoz. Az azonban már kevésbé 

volt megosztó a programhatások tekintetében, hogy belső motivációjuk mögött inkább az 

osztálytermi folyamatok javításának célja, presztízsmotiváció, vagy a társadalmi 

elvárásokhoz való igazodás vágya húzódott meg. Kvalitatív és kvantitatív elemzéseink arra 

is engednek következtetni, hogy a pedagógusok kezdeti belső kapcsolódási motivációja 

azokban a szervezetekben inkább meghatározó, amelyek a tudásmegosztást és -teremtést 
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nem képesek hatékonyan ösztönözni. E pedagógusok esetében a belső motivációs típusok 

közül csak az osztálytermi folyamatok javításának célja segítheti a programok magas szintű 

megvalósítását. Ezzel szemben a tudásmegosztást és -teremtést kifejezetten ösztönző 

szervezeti kultúrák azon pedagógusok implementációs munkáját is képesek hatékonyan 

segíteni, akik kezdeti kapcsolódási motívumát nem tekinthetjük belsőnek. 

3. Kvalitatív és kvantitatív elemzéseink arra engednek következtetni, hogy a korábbi 

gyakorlatból származó tudás hozzásegítheti, de meg is gátolhatja a pedagógusokat a 

programok által támogatott módszerek elsajátításában és alkalmazásában. Az olyan 

megelőző gyakorlati tudás, mint a páros és csoportmunka szervezéséhez kapcsolódó 

kompetenciák megléte szükségesnek látszik az olyan új módszerek bevezetéséhez, mint 

amilyen a témahét vagy a projektoktatás. Az azonban, ha a pedagógusok már eleve 

elköteleződtek szélesebb körben hatékonynak bizonyult technológiák irányában, 

akadályozhatja az új módszerekre való áttérést. Az adataink elemzése arra enged 

következtetni, hogy az alacsony tudásintenzitású szervezetekben dolgozó pedagógusok 

esetében ez az összefüggés inkább meghatározó. Ezzel szemben a pedagógusok tanulásának 

kifejezetten kedvező terepet biztosító szervezeti környezetek képesek lehetnek kompenzálni, 

ha a fejlesztési beavatkozások által támogatott módszerek elsajátítását elősegítő, megelőző 

pedagóguskompetenciák nem állnak rendelkezésre, illetve azt is, ha a pedagógusok 

nehezebben mozdíthatók ki a korábban bevált eljárások alkalmazásából. 

4. Statisztikai elemzéseink során azt láttuk, hogy habár általában a fejlesztések megvalósítása 

tekintetében meghatározónak gondoljuk, ha a pedagógusok tanítják kollégáikat, a 

kifejezetten magas vagy alacsony tudásintenzitású szervezetekben ez nem jár számottevő 

pozitív hatással. Az iskolák világának megfigyelése arra enged következtetni, hogy azokban 

az iskolákban, ahol a szervezeti kultúra nem támogatja a pedagógusok tanulását, a tanárok 

kevésbé hasznosítják a tanulásszervezési eljárások tanítása során szerzett tapasztalatokat, 

mint ott, ahol a tudásintenzív szervezeti működés átlagos szintű. Mérsékelt pozitív hatás 

jellemzi azonban azon iskolák pedagógusait is, amelyeket különösen erős tudásintenzív 

működés jellemez, itt a kollégák tanítása már nem jelenthet többletet a fejlesztések 

megvalósításakor. 

5. Esettanulmányaink és nagymintás elemzéseink arra is rámutattak, hogy a pedagógusok 

horizontális együttműködésének szerepe különösen felértékelődik azokban az 

intézményekben, ahol az iskolamenedzsment az átlagosnál kevésbé támogatja a 

tudásmegosztást. Az ilyen iskolákban dolgozó pedagógusok esetében jelentősen magasabb 
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programhatás várható, ha egyéni szinten aktív horizontális szakmai kapcsolatokat 

működtetnek. Bár a pedagógusok szakmai kapcsolatai azokban az iskolákban is segítik a 

programok megvalósítását, ahol a vezetés támogatja a tudásmegosztást, ezek jelentősége 

lényegesen meghatározóbb az előző típusú intézményekben.  

 

A programok sajátosságai és a fejlesztések megvalósulása 

Hasonlóképp az egyéni szintű jellemzők vizsgálatához, a programsajátosságok elemzése során 

is különös hangsúlyt helyeztünk a különböző szervezeti kontextusokban megvalósuló 

hatásmechanizmusok feltárására. Igyekeztünk megválaszolni azt a kérdést, vajon mely 

programelemek segíthetik leginkább azoknak a pedagógusoknak a szakmai fejlődését, akik 

alacsony tudásintenzitású szervezetben dolgoznak.  

6. Az e területen végzett elemzéseinkből levonható legfontosabb megállapítás – figyelembe 

véve itt is mind az adatbázisok, mind az esetek vizsgálatát is – arra mutat rá, hogy a kevésbé 

tudásintenzív szervezetben dolgozó pedagógusok körében a sikeres programimplementációt 

azok a beavatkozások segítik a leginkább, amelyek a tanulószervezeti működéshez köthető 

tevékenységeket erősítik egyrészt az egyes pedagógusok, másrészt a pedagógusokat 

foglalkoztató iskolák gyakorlatában. Ezzel szemben a magas tudásintenzitású intézmények 

körében a pedagógusok együttműködését és tanulását segítő programelemeknek (lásd pl. 

kereszttantervi megoldások, projektoktatás, horizontális együttműködések) vélhetően nincs 

komoly hatása a beavatkozások megvalósítására. 

7. Fontos különbséget találtunk emellett annak függvényében is, hogy a programok által 

támogatott együttműködési formák milyen gyakoriság mellett lehettek hatással az 

implementációs folyamatokra. Az olyan formák, mint a más tanárok óráján való hospitálás, 

a fejlesztésekhez kapcsolódó műhelymunkák, értekezletek, illetve a tanulók egyéni 

fejlődéséről szóló megbeszélések legalább havi rendszerességgel kell, hogy 

megvalósuljanak ahhoz, hogy érzékelhető hatásuk legyen a beavatkozások megvalósulására. 

Az alacsony tudásintenzitású iskolákban dolgozó pedagógusok körében azonban már akkor 

is szignifikánsan magasabb tartós és mély hatás érhető el, ha a pedagógusok csupán évente 

pár alkalommal vesznek részt utóbbi együttműködési formákban. 

8. Végül esetfeltárásaink során meghatározónak bizonyult, hogy a fejlesztési beavatkozások 

általánosan modernizáló, vagy problémára fókuszáló fejlesztésként azonosíthatók, illetve 

hogy ezek inkább hűséges implementációt várnak el, vagy a helyi szint kreatív újításaira 

helyezik a hangsúlyt. Az e tekintetben különböző beavatkozások mindegyike eredményes 
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implementációhoz vezethet, amennyiben megfelelő fogadó közegbe érkezik. Az iskolák 

szintjén is megkülönböztethetők a fenti dimenziók mentén lehatárolható csoportok, így az 

olyan intézmények, amelyek jól érzékelhető problémára keresnek választ, amelyek 

működése kiegyensúlyozott, amelyek tanulószervezeti működés révén inkább képesek az 

adaptív implementációra, és amelyek nehezen mozduló, jellemzően több „mankó-jellegű”, 

egyértelmű iránymutatást igénylő szervezetekként azonosíthatóak. Bár a valóságban mind a 

szervezetek, mind pedig a programok esetében nehéz olyanokat találni, amelyek tisztán 

mutatják a fenti jellemzőket, a segítségükkel jól illusztrálható, mely program-közeg 

találkozási esetekben várható inkább, hogy a beavatkozások komoly hatást érjenek el (lásd 

2. ábra „✓” jelzéseit).   

2. ábra 

A fejlesztési programok és a fogadó közeg találkozása 

 

 

Átfogó következtetések 

A korábbiakban bemutatott, az egyes elemzési szintekhez kapcsolódó specifikus 

következtetések mellett a kutatási eredményeink alapján megfogalmazhatunk néhány, a 

kurrikulumot érintő fejlesztési beavatkozások tervezését és megvalósítását érintő általános 

konklúziót is. Legfontosabbnak az tűnik, hogy az ilyen fejlesztési beavatkozások tervezőinek 

és megvalósítóinak egyidejűleg kell makro- és mikroperspektívában gondolkodniuk, olyan 

megközelítéseket és eszközöket szükséges alkalmazniuk, amelyek nemcsak érzékenyek a 

beavatkozásokat fogadó közeg sajátosságaira, hanem képesek számolni e közeg 

heterogenitásával. Abból érdemes kiindulniuk, hogy a fogadó közeg egyes szereplői (iskolák 

és pedagógusok) eltérő abszorpciós képességekkel és változás-menedzsment kapacitásokkal 

rendelkeznek. Figyelembe kell venniük továbbá azt, hogy a fejlesztési beavatkozások időben 
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elnyúló módon fejtik ki hatásukat, és hogy a hatások nem lineáris módon érvényesülnek. A 

beavatkozásokat fogadó közeg az idő során módosul: ami a kezdetben a beavatkozások hatását 

meghatározó tényezőként jelent meg, idővel a beavatkozások nyomán azok által formált 

tényezővé válthat. Mivel a kurrikulumot érintő fejlesztési beavatkozások a szervezeti és egyéni 

viselkedés bonyolult, időben elnyúló változását, és az érintett szereplők sokaságának együttes 

cselekvését igénylik, e területen különösen fontos a komplexitás perspektíváját befogadó 

gondolkodás.  

Mindennek a fejlesztési beavatkozások hatásmechanizmusait feltáró kutatásokat érintő 

kutatás-módszertani implikációi is vannak. A nem lineáris hatások feltárása nemcsak kombinált 

kutatási módszerek alkalmazását igényli, hanem azt is, hogy kezelni tudjuk az oksági 

összefüggések komplexitását. Többek között a körkörös hatásoknak azt a sajátosságát, hogy 

nem lehet éles határvonalat vonni a függő és független változók között.  A független változók 

által jelzett, programhatásokat meghatározó tényezők a beavatkozások nyomán gyakran maguk 

is alakulhatnak, és újabb, sok esetben előre nehezen kalkulálható változásokat generálhatnak.  
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