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Készdnetnyilvanitas

E disszertacio tobb éves intenziv kutatdsi munka eredménye, amelyet szamos szakérto,
kutato, hallgato, gyakorld pedagdgus és mas agazatban dolgozd szakember segitett.
Tekintettel a terjedelmi korlatokra nincs lehetéségem felsorolni mindenkit, akinek
koszonettel tartozom. Igy az alabbiakban csak néhany olyan személyt, illetve csoportot
emelek ki, akiknek kiilondsen nagy hatasa volt e munka alakulasara, jelezve, hogy a
tamogatok kore szélesebb volt, és remélve, hogy személyesen lehetdségem lesz
koszonetet mondanom nekik is.

Mindenekelbtt koszonettel tartozom témavezetémnek, Halasz Gabornak, akinek
jelentds és kozvetlen hatasa volt a doktori kutatas egészére. Az ¢ irdnyitasa és tiamogatasa
mellett sziiletett meg e kutatds kezdeti gondolata, koncipialasa, lebonyolitdsa soran pedig
a klasszikusnak mondhaté orientdld, tdmogatd szerepet jelentdsen tullépve segitette
munkamat. A kutatas megalapoz6 szakaszaban szisztematikusan bévitette a latoteremben
1évé nemzetkozi kutatdsi eredményeket, segitett megérteni a hazai oktatasfejlesztési
gyakorlat alakuldsa mogotti dinamikdkat, illetve lehetévé tette, hogy személyen is
megismerkedjem az utobbit alakito szereplokkel. Az empirikus adatfelvételt megel6z6en
a kapcsolodo stratégiai dontések mellett az olyan operativ elemekben is tamogatast
nyugjtott, mint a kérddéivek legaprobb megfogalmazasi kérdései, vagy a nagymintas
adatfelvétellel kapcsolatos kikiildési nehézségek menedzselése. Allando timogatast
nyUjtott a statisztikai adatelemzések soran mind az alkalmazott eljarasok, mind pedig a
feltart Osszefliggések értelmezése terén, a kozos esettanulmanyok alkalmaval pedig a
kvalitativ kutatasi eljarasok alkalmazasat és a latottak elemzését segitette. Tovabba
szamos kozos publikacio 1étrehozéasaval lehetdveé tette szamomra a kutatasi eredmények
megfeleld kommunikaldsi technikdinak elsajatitasat. Kiilon hélaval tartozom
témavezetomnek, hogy kutatisom OTKA tdmogatds mellett tudott megvaldsulni,
melynek kdszonhetéen olyan eréforrasok kapcsolodtak a kutatashoz, amelyek nélkiil az
itt bemutatott feltarasi munkanak csak a toredéke valosulhatott volna meg. Utobbi
keretében alakult ki az a négy éven at tartd intenziv kdzos munka is, aminek néhany
elemére fentebb utaltam.

Koszonettel tartozom mindazoknak, akik szakmai véleményiikkel segitették a
kutatast, tanulméanyoztak a kutatdsi terveket, koncepciokat és a sziiletett eredményeket.
Kiemelt koszonet illeti az OTKA kutatashoz kapcsolédd szakmai tanacsado testiilet

tagjait, Baldzs Evdt, Setényi Janost és Wolfné Borsi Julianndt, akik javaslatainak direkt



implikaciéi voltak tobbek kozott a kutatasban megkérdezett szereplok korére, az
alkalmazott eszkozokre, valamint az eredmények értelemzésére és kommunikalasara.
Hasonloképpen kiemelt koszonettel tartozom a disszertacidt belsé mihelyvitan
véleményez6 opponenseimnek, K. Nagy Emesének és Szivak Juditnak, akik javaslatai
egylittesen nagyban segitették az értekezés végleges formajanak kialakitasat. Tovabba
kiilon koszonettel tartozom az OTKA kutatas olvasdszerkesztojének, Simon Marianak,
aki a nyelvi korrekciok mellett szdmos tartalmi teriileten novelte a kapcsolddo irdsos
dokumentumok szinvonalat.

Ko6szonet az ELTE PPK, és ezen beliil is kiemelten a Felsdoktatds-menedzsment
Intézeti Kozpont, illetve a késObbi Felsooktatas és Innovaciokutato Csoport
munkatarsainak, és a hozza kapcsolodo hallgatoknak. Kiilonosen Kovdcs Istvan
Vilmosnak és Szdlldsi Timednak, akik a kutatas egésze alatt segitették a kapcsolodod
munkafolyamatokat. Tovabba Horvath Laszlonak, Mertz Gabornak, Olasz Livianak,
Palvolgyi Krisztiannak, Pillar Zséfianak, Schnellbach Matéenak, Vida Julianak, akik
meghatarozott kutatasi idészakokban nyujtottak kiemelt jelentdségli szakmai tdmogatast.

Koszonettel tartozom a Neveléstudomanyi Doktori Iskola Tanulds-tanitas Program
vezetdjének, Vamos Agnesnek, aki a hagyomanyos tamogatasi szerepen tul, jelentésen
segitette a kutatasi eredmények disszeminalasat. Koszom a doktori iskola oktatdinak,
kiilonosen Vass Vilmosnak, Nahalka Istvannak és Réthy Endrénének, hogy kurzusaikkal
szamos teriileten segitették a kutatashoz sziikséges tudashéttér kialakulasat.

A kutatas technikai megvalositasanak hatékony timogatasaért koszonettel tartozom
a Neveléstudomanyi Doktori Iskola munkatarsainak, kiilonosen Ganev Ildikonak és
Barna Ildikonak, az ELTE PPK Gazdasagi Hivatalanak, az OTKA Irodanak és a
Klebelsberg Intézményfenntarto Kozpontnak.

Koszonom a kutatashoz kozvetleniil nem ko6tddoé kollégaknak, kiilonosen Cseh
Gyorgyinek, Imre Anndnak, Keczer Gabriellinak, Rado Péterrek és Varga Attilanak,
hogy a veliik folyatott kapcsolodo beszélgetések nyoman kiilondsen sokat tanulhattam a
fejlesztések megvaldsulasarol.

Kiemelt koszonettel tartozom Barath Tibornak és Kerber Zoltannak, akik
iranyitdsa mellett hasonlo teriileten zajlo hazai kutatdsokban dolgozhattam, és akiktdl
kiilonosen sokat tanulhattam nemcsak a fejlesztések vilagarol, de a kapcsolddo kutatasi
iranyokrol, eszk6zokrdl és dilemmakrol is.

Koszonetemet fejezem Ki Erdélyi Imrének, Genahl Krisztinanak és Jakobsenné

Szentmihalyi Rozsanak, akik lehetdvé tették szamomra, hogy az iskolak fejlesztési
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folyamatait koordinal6 intézet munkatarsaként gyakorlatban ismerhessem meg az altalam
kutatott vilagot.

Mindemellett halaval gondolok a kutatds megvalositdsanak legfontosabb
tamogatoira, a vizsgalathoz kapcsolodd mintegy hatszaz iskolaigazgatora és tobb, mint
ezer pedagogusra, akik lehetévé tették, hogy vizsgaljuk intézményiikk mikodését és
oktatasi gyakorlatuk valtozasat. Kiilon koszonet illeti az esettanulmanyokhoz is
kapcsolodd  intézményvezetoket, pedagdgusokat, didkokat. Az O fejlesztési
gondolkodasuk, a veliik folytatott beszélgetések sok esetben direkt mutattak ra kiilondsen
fontos 0sszefiiggésekre.

Végiil koszonettel tartozom csaladomnak, akik tiirelemmel és szeretetteljes

tamogatassal segitették e munka megvalosulasat.



Bevezetés

Az elmult két évtizedben Magyarorszagon szamos orszagos szintll, az osztalyteremi
folyamatokat megcélzo fejlesztési beavatkozas® zajlott le, melyek részben a pedagogiai
eljarasok 4altalanos modernizalasat, részben jol érzékelhetd tarsadalmi problémak
orvoslasat céloztak. Az id6ben egymast kovetd és parhuzamosan futd beavatkozasok a
kozoktatas egészét érintd, atfogd fejlesztési rendszert alkottak. A komplex fejlesztési
modellre épiil6 programok egyarant hatni probaltak a pedagégusok tanitasi gyakorlatara,
az iskolak? szervezeti kulturajara, és a tarsadalmi kornyezet tamogaté attitiidjeire. A
kelléen mély hatés elérése és a hosszabb tavon is fenntarthaté eredmények érdekében a
beavatkozéasok az egyes pedagogusokat és iskolakat, az azokat tdmogat6 intézményeket,
halézati szervezddéseket is bevontdk a modernizacidos folyamatokba. A program-
értékelésekbol jol 1athato, hogy bar a beavatkozasok sok esetben képesek voltak lehatolni
az osztalyteremi folyamatok szintjére és ott valds valtozasokat idéztek eld, egészen mas
hatast tudtak elérni a kiilonboz6 iskolai kornyezetekben.

Jelen értekezés arra keresi a valaszt, hogy az iskolai pedagogiai gyakorlat fej-
lesztését célzo beavatkozasok milyen feltételek mellett és mely teriileteken fejthetnek ki
mély és tartos hatast. Célja feltarni azokat az altalanos elméleti dsszefiiggéseket, amelyek
meghatarozzak, hogy a kozponti szintrél induld kurrikulum-fejlesztési programok®
képesek-e elérni az osztalytermi gyakorlatot érdemleges mértékben, a beavatkozasok
lezaruldsa utan hosszabb tavon is fennmaradoan alakitani a tanari viselkedést, az
alkalmazott tanuldsszervezési modszereket és eszkozoket. Igy bar az itt bemutatott
kutatas elsdsorban az oktatasfejlesztés altalanos elméleti Osszefliggéseinek feltarasa
iranyult, természetéb6l adéddan a hazai oktatasfejlesztési és implementacios tudas

bovitéséhez is hozzajarulhat. Tekintettel arra, hogy az elmult két évtizedben

1 A, fejlesztési beavatkozas” és ,fejlesztési program” fogalmakat e disszertacidban altalaban
szinonimaként hasznaljuk. Errdl részletesebben lasd ,,4 kurrikulum fejlesztését célzo programok™ c. részt.
2 Az értekezés kutatasi fokusza a kozoktatasi intézményekre iranyul. A fogalmazas egyszeriisége kedvéért
az értekezés egészében iskolaknak nevezziik ezen intézmények korét. Az elméleti keretekben, illetve a
programok bemutatasa soran is ezt az elnevezést hasznaljuk, bar azok a tanulmanyok, dokumentumok,
amelyekbdl a kapcsolodo tudas szarmazik, sok esetben a kdznevelési intézmények teljes korét emlitik.
Ebb6l kiindulva, illetve az alapjan, hogy a kozoktatasi és koznevelési intézmények fejlesztési
mechanizmusai nem allnak tavol egymastol, a jelen értekezésben iskolak vonatkozasaban megfogalmazott
Osszefliggések nagy része konnyen adaptalhato az iskola el6tti nevelés pedagdgiai gyakorlatanak
megvaltoztatasara is.

3 E fogalmat ebben az értekezésben a lehetd legtagabb értelemben hasznaljuk, beleértve ebbe a tanulasi
kornyezet szinte minden relevans elemét. A kurrikulum fogalmat ,,4 kurrikulumot érinto fejlesztési
beavatkozdasok implementdlasa” c. részben részletesen értelmezziik.
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Magyarorszdgon csak ritkdn valdsultak meg tisztan hazai forrasbol oktatasfejlesztési
beavatkozasok, a vizsgalati terepet az unios forrasokbol finanszirozott fejlesztések adtak.

Az értekezés elsddleges Kiindulopontja, hogy az iskolai pedagogiai gyakorlat
megvaltoztatasat célzo fejlesztési beavatkozasok olyan kurrikulum-fejlesztésként
értelmezhetok, amelyek kimenetét nagymértékben meghatarozza az implementacios
folyamatok eredményessége. igy a disszertacié kiemelten tamaszkodik a kurrikulum-
elméleti, illetve az implementacidkutatasok eredményeire. Tovabbi fontos kiindulopont,
hogy a hatdasmechanizmusok megértéséhez nélkiilozhetetlen a kiillonbdzd tipusu be-
avatkozasok ¢s fogadod kozegek (iskoldk, pedagdguscsoportok) megkiilonboztetése,
illetve ezek lehetséges talalkozasainak feltardsa. Mindez sziikségessé tette, hogy az itt
bemutatott kutatas egyarant kiterjedjen mikro- és a makroszintii folyamatokra: egyrészt
elemezze a lehetséges Osszefiiggéseket a fejlesztési beavatkozasok jellemzoi és a
fejlesztések iskolakra, kiilonds tekintettel a pedagogiai folyamatokra gyakorolt hatasa
kozott, masrészt vizsgélja az intézmények és a pedagdgusok valtozasi képességét, illetve
azt, hogy meghatarozott egyéni €s intézményi sajatossagok mellett, varhatéan milyen

kiils6 tdmogatasi formak bizonyulnak a leghatékonyabbnak.

A problémateriilet jelent6sége, id6szeriisége

A nemzetkozi tanuldi kompetenciamérések — mindenekel6tt a 2000-es években indult
PISA vizsgalat — id6rél idére athaté erével mutatnak ra az oktatasi rendszerek
eredményessége ¢és ekképpen a humankapacitasok kihasznaltsaga kozotti kiilonbségekre.
A kiemelt szakmai, tarsadalmi és politikai figyelemmel kisért mérések olyan versengd
nemzetk6zi erétér kialakulasat idézték eld, ahol a tanuldi eredményesség, az oktatas
mindsége, illetve az oktataspolitikak hatékonysaga stratégiai prioritassa valt (Fazekas-
Halasz, 2014b). Ennek megfeleléen az ezredforduld utan Magyarorszdgon is el6térbe
kertilt az oktatasfejlesztés ligye mind az alkalmazott médszerek, mind az infrastruktira,
mind pedig a szervezeti miikodés vonatkozasaban. E torekvések az Furdpai Uniohoz vald
csatlakozas utan korabban nem ismert lendiiletet vettek. 2004 ¢és 2012 kozott a
kozoktatasi intézmények tobb mint harmada kapcsolodott legalabb egy olyan fejlesztési
programhoz, amely az oktatasi gyakorlat megvaltoztatasat tlizte ki elsddleges, vagy -
egyéb fejlesztési teriiletekhez kapcsolddo - jarulékos célként. A kurrikulumot érintd
fejlesztési beavatkozasok két f6 tartalmi vonal mentén jottek 1étre: egyrészt megcéloztak

az oktatdsi gyakorlat Aaltalanos modernizaciojat a kompetenciaalapu oktatés



elterjesztésével, masrészt a leszakadd tarsadalmi csoportok és a sajatos nevelési igényi
gyermekek iskolai integrdciojahoz kivantak hozzajarulni. Bar az eurdpai strukturalis
alapokhoz valé hozzaférés jelentette azt a forduldpontot, amelyet kovetden e
beavatkozasi teriileteken iskoldk tomegeit mozgdsitottak, maguk a fejlesztési irdnyok
nem hoztak ¢les valtast a hazai oktatasfejlesztési gyakorlatba.

A programok elindulasa utin a legnagyobb kihivast az implementacid
menedzselése jelentette mind a programok megalkoto6i és koordinatorai, mind pedig a
részt vevo iskolak és pedagdgusok szamara. A megvalositasban érintettek kozvetleniil
szembesiiltek a modern kurrikulum-elmélet egyik legfontosabb problémateriiletével: a
tervezett és megvalositott kurrikulum kozotti tavolsag kérdésével (lasd pl. Snyder et al.,
1992; Letschert, 2005; Sokolowska et al., 2014). Erzékletes példak sokasiga mutatja,
hogy a programok altal kinalt modszertani megoldasok és a hatasukra formalodo iskolai
gyakorlat kozott hatdrozott kiillonbség volt még azokban az esetekben is, ahol a
programok valoban hozzajarultak a pedagogiai eljarasok korszeriisitéséhez. A
programadaptacié minden részt vevd iskola és pedagdgus esetében sajatos modon zajlott,
ekképpen a programhatasok végtelen diverzitasa jott 1étre. Mar az els@ programozasi
idGszakban — 2004 és 2006 kozott — is jol érzékelhetd volt, hogy ugyanaz a beavatkozas
egészen masképp viselkedik a kiillonbozd tarsadalmi helyzetli, pedagogiai
felkeésziltséggel, eredményességgel, alapfeladatokkal miikodd intézményekben, illetve
az egy iskolaban dolgozd pedagdgusok adaptacios folyamatai is jelentdsen eltérhettek
egymastol. Igy példaul az elsé nagy volumenti, a kompetenciaalapu oktatas elterjedését
tamogato fejlesztési beavatkozas, a HEFOP 3.1.3 hatasvizsgalata (Papp-Kerber, 2010)
azt mutatta, hogy a program az iskoldk egy csoportjaban fellenditette az
infokommunikacios technologiak alkalmazasat, egy masikban jelentds fejlodést generalt
az alkalmazott modszerek terén, mig egy harmadik csoportban semmilyen nyomot sem
hagyott maga utan. A HEFOP 3.1.3 megvalositasara vonatkozo, részt vevo igazgatoktol
¢s pedagogusoktdl szarmazo alabbi néhany idézet jol érzékelteti azt, hogy egyazon
fejlesztési program mennyire mas hatasokat képes kivaltani a kiilonb6z6 iskolak korében

(1asd 1. keretes iras).
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1. Keretes iras
A HEFOP 3.1.3 programot megval6sito iskolak és pedagdgusaik a program hatasarol

A részvétel a palyazatban nagyon sokat adott az iskolanak, és a presztizsét is novelte. Sok az ide jelentkezd diak,
nagyon jo az iskola megitélése. Szakiskolai eredményeik nagyon jék, fele a bukds és a lemorzsolédas, mint a t6bbi
hasonlé iskoldaban. Ez komoly eredmény.”

Az iskola megitélésében a kompetenciafejlesztd program tanitasa nem valtoziatott. (...) nem biztos, hogy jél vagy
jobban eladhaté egy iskola, ha azt hirdeti magardél, hogy HEFOP-os.”

A bevezetés soran mindennel meg tudtak birkézni. A modulrendszert is megtartottak, mindenben annyira kévetik,
amennyire lehet, mert jo. Bevdlt és szeretik.”

,,4 kompetenciafejleszté tananyagok rengeteg diletet adtak a pedagégusok szamdra, de a tanitds sordn az is
nyilvanvalova valt, hogy a feladatok egy jo része (...) diakjainak életkorahoz nem illik. Ezért nem tartottak
szigorttan ahhoz magukat a pedagogusok, hogy minden feladatot végig csinaljanak a taneszkozokbdl.”

»Az iskolaban mar 2003 ota miikédik egy ’‘szocidlis, felzarkoztato program’ a belépdknek (...) A szocidlis,
életviteli, kornyezeti kompetencidt tantargytombdsitésben tanitjak. (..) Ha csak lehet, kimennek a tanterembdl, iigy
tanulnalk: pl. bankban, iizletben.”

A szocidlis, életviteli és kornyezeti kompetencia moduljait nem talaltak megfelelonek se a korcsoport, se a
célesoport szempontjabol. Ennek a teriiletnek az oktatdsa is elhalt az elmult évelben.”

Forras: Papp-Kerber, 2010

Tekintettel arra, hogy az iskolak tomegeit érint6 fejlesztések jelentds szakmai és pénzbeli
er6forrasokat igényelnek, az ilyen beavatkozasok inditasakor altalaban igény keletkezik
a fejlesztések hatdsanak feltardsara ¢és hatdsmechanizmusainak megértésére. A
neveléstudomanyi kutatdas és ezen belill kiillondsen a tantervelméleti vagy kurrikulum-
elméleti kutatds a kilencvenes évek Ota szentel kiemelt figyelmet az implementacio
kérdésének, bar a terllet feltdirdsa mar a hatvanas években elkezdédott az Amerikai
Egyesiilt Allamok nagy volumenii oktatasfejlesztési programjainak értékelése soran
(Pinar et al., 1995; Ballér, 2001; Altrichter, 2005). A neveléstudomanyi kutatason beliil
az implementacio-kutatasok két 6 iranya alakult ki: az egyik makro perspektivabol az
atfogd oktatasi reformok megvaldsithatosagat vizsgalja (lasd pl. McDonnel-Elmore,
1987; Mourshed et al., 2010; Murray, 1994), mig a masik mikro perspektivabol a
megvalositok szintjén elemzi az oktatasi valtozasokat (lasd pl. Fullan, 2008a; OECD,
2013a; Hopkins - Reynolds, 2001). A legtobb kutatas k6zos kiindulopontja, hogy a
kurrikulumot érintd valtoztatdsokat hosszan tartd, dinamikus és komplex folyamatként
értelmezi, felismerve, hogy a fejlesztési kornyezet folyamatosan valtozik és a
megvalositast befolyasold tényezok kozott komplex kolesonhatasok jelennek meg.

A kapcsolodo vizsgalatok kiemelt figyelmet forditanak tobbek kozott a sikeres €s
sikertelen valtoztatasok sajatossagainak azonositasara, az id6 szerepének feltarasara, a
kiilonb6zé menedzsmenteszk6zok relevancidjara, az érintett szereplok viselkedésének,
illetve a fejlesztések kontextusdnak dinamikdjara. A kutatasi teriilethez kapcsolodod
problémateriiletek koziil magasan kiemelkedik az utobbi. Mar a nyolcvanas években
megfogalmazddott, hogy az implementicido eredményeségét vizsgald kutatdsoknak

kiilonos figyelmet kell forditaniuk a kiilonbozo kulturak hatasara, hiszen bar az oktatasi
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eljarasok hiiségelvii terjesztése régdta nagy gyakorlattal birt és a huszadik szazadra pedig
kiilonosen jellemz6 volt, a kiilonb6oz6 kornyezetekben valtoztatds nélkiil adaptalt
programok szinte soha sem tudnak az eredetihez hasonl6 pozitiv valtozasokat elinditani
(Firestone—Corbett, 1988 idézi Murray, 1994). A sokak szamara az
implementaciokutatasok kezdetét jelent6 Rand Change Agent Study is arra mutat ra, hogy
természetes, sot sziikkségszerli, hogy egy adott fejlesztési program jelentdsen eltérd hatést
generaljon minden implemental¢ iskolaban. Az eredményes valtoztatas feltétele, hogy ne
csupan az iskolak és pedagdgusaik modositsak mindennapi gyakorlatukat, hanem
magukat a fejlesztések altal tamogatott eljarasokat is formaljak, a sajat, helyi igényeikhez
igazitsak (Mclaughlin- Berman, 1975). A komplex rendszerekben inditott fejlesztések
sikerének titkaval foglalkozo, az e teriileten az egyik legtobbet idézett szerz6, Michael
Fullan pedig arra hivja fel a figyelmet, hogy a tervezett és megvalositott kurrikulum
kozotti szakadék mérséklésére éppen az adhat esélyt, ha a részt vevd iskoldk és
pedagdgusaik képessé valnak az adaptalni kivant modellek helyi feltételeknek megteleld
ujragondolasara (Fullan, 2008a). A kutatasi teriilet ¢ néhany elemének felvillantasa is
talan mar jol érzékelteti: a kurrikulum-implementacio kutatasa olyan fogalmi kereteket
kinal, amelyeken beliil j6l megragadhatok a hazai fejlesztések megvalositasi kérdései.
Az utobbi két évtizedben a hazai oktataskutatds és oktatasfejlesztés figyelme is
egyre inkabb kiterjedt az atfogd oktatdsi reformok ¢és fejlesztési kezdeményezések
gyakorlati megvaldsitasanak kérdéseire, illetve a beavatkozasokra adott mikroszinti
valaszok feltérképezésére. Az 1996-ban elfogadott Nemzeti Alaptantervnek (Nat) mar
volt részletes, a megvalosulasi folyamatok természetét — ezen belill is az érintett
csoportok varhato viselkedését —jol érté implementacios stratégiaja (Pdcze, 1995), illetve
a Nat késébbi modositasai soran is késziiltek hasonlé stratégiak (lasd pl. Vass, 2004).
Ezzel 6sszhangban, az unids finanszirozast programokhoz is kapcsolodtak a korabbi
fejlesztések implementacids tapasztalataira épiillé megvalositasi tervezetek (Magyar
Koztarsasag 2003a; 2003b), illetve a programértékelések is kitértek a megvalositasi
sajatossagok elemzésére elemzésére (lasd pl. Megakom, 2008; Expanzio, 2007, 2011;
Setényi, 2012). Az utdbbi években pedig a hazai oktataskutatas teriiletén is egyre tobb
olyan tudomanyos igényli munka sziiletett, amely a kozponti intézkedések hatasanak
feltérképezése mellett a helyi szintli valtozasok természetének megértését is kiemelt
célként jelolte meg (Kerber, 2011; Keczer, 2014; Imre, 2015; Varga, 2015; Pdlvélgyi,

2018). A kurrikulum-fejlesztések megvalositasanak atfogoé szemléletii és tudomanyos
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igényli feltardsa mindazonaltal a hazai oktataskutatas gyakorlataban jelenleg még
hianytertilet.

Az a kutatas, amelyre e disszertacid épiil a kurrikulum-fejlesztési beavatkozasok
hatdsmechanizmusait jellemz6 altalanos elméleti Osszefiiggések feltardsara vallalkozott,
egyben célja volt az implementacio-kutatas nemzetkozi gyakorlatanak hazai adaptalasa
is. Sajatossaga, hogy egyarant foglalkozott makro- és mikroszintii kérdésekkel:
Parhuzamosan probalt valaszt adni arra, hogy a kurrikulum megvdltoztatisat célzo
fejlesztési programok milyen feltételek mellett lehetnek képesek elérni, hogy az iskoldk
kritikus tomegében megfelelo iranyu, mélységii és hosszabb tavon fennmarado valtozas
kovetkezzen be, illetve hogy eqgy meghatarozott jellemzdkkel biro iskola milyen feltételek
mellett tudhatja kiilsé fejlesztési programok segitségével fenntarthato modon
megvaltoztatni pedagogiai gyakorlatat. E kutatds tehat amellett, hogy elméleti-
megalapozo szakaszdban egyarant tamaszkodott a neveléstudomanyi implementacio-
kutatdsok két f0 irdnydra, az atfogd oktatdsi reformok és az oktatdsi valtozasok
kutatasara, feltard szakaszaban integralta IS ezeket. A kutatds — hasonloan a teriilet
korabbi nagy empirikus vizsgalataihoz (lasd pl. Earl et al., 2003; Day et al., 2009) —
kiemelt figyelmet forditott a fejlesztések kontextusara, illetve ezen beliil is az egyes
iskolak szervezeti sajatossagaira. Megkiilonboztette azokat az intézményeket, amelyek
képesek az adaptalt programok helyi szintli Ujragondoldséara, és azokat, amelyek
szervezeti kapacitdsai ezt nem teszik lehetévé. Az iskoldk e két csoportjaban vizsgalta,
miként viselkednek az egyes fejlesztések, milyen programok segithetik leginkabb az
eredményesség novekedését, illetve mely pedagoguskompetenciak erdsitése mozdithatja
eldre a pedagogiai folyamatok fejlesztését.

A kutatas empirikus részének vizsgalati terepét a Magyarorszdagon 2004 és 2012
kozott inditott, unids finanszirozasi programok adtik, tekintettel arra, hogy az
adatfelvétel idején ezek voltak azok a nagyobb volumenii hazai fejlesztések, melyek
bevezetése oOta eltelt 1d0 lehetdvé tette a kutatasi kérdések vizsgalatat. E programok
kivalasztasat indokolta az is, hogy esetiikben gazdag tervezési és értékelési dokumentacid
volt elérhet, amelyek elemzése nagyban segitette a beavatkozasok természetének
megertését.

Az itt bemutatott kutatds legfébb eredménye, hogy tobb dimenzié mentén is
azonositani tudta, mely fejlesztési kozegekben mely beavatkozasok bizonyulhatnak a
leginkdbb célravezetdnek. Bar a kutatds célja az altalanos oktatasfejlesztési

Osszefiiggések feltardsa volt, természetébdl fakadoéan hozzdjarulhat a fejlesztések
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megvalositasahoz kapcsolddd gyakorlati tudas gazdagodasahoz is. Mint altalaban az
implementacio-kutatasok eredményei, az itt feltart Osszefiiggések is alkalmasak arra,
hogy hasznosuljanak az oktatasiigyi dontések elokészitésében, csakigy, mint az

intézményi szintli implementécios folyamatok tervezésében €s végrehajtasaban.

A disszertacio felépitése

A disszertacio elso, a kutatds egészét bemutato részében ismerteti a kutatasi kérdéseket
¢s hipotéziseket, bemutatja a kutatas fobb jellemzoit, a fontosabb munkafézisokat, illetve
az elemzésbe bevont szakirodalom, fejlesztési programok, €s résztvevok korét. E
bevezetd részben ismerkedhetnek meg az olvasok a doktori kutatas szervezeti hatterével,
valamint az azonos cimi OTKA kutatashoz vald viszonyaval is. Az értekezés ezt
kovetden harom nagyobb tartalmi egységbdl tevodik Ossze: ismerteti a téma elméleti
kereteit, majd az empirikus kutatasi rész sajatossagaival foglalkozik, és végiil elemzi
annak eredményeit. Dontéen ez utobbi részben torténik meg a kutatasi kérdések
megvalaszolasa.

A téma elméleti tudashatterét telvazolod elsd nagy tartalmi egység harom egymasra
¢épiild fejezetet dlel fel. Elsdként atfogd6 modon elemzi az implementacid, ezen beliil a
kurukulumimplementacié problémavilagat, ismerteti az implementaci6 fogalmat,
kutatasanak eldzményeit, illetve jelentdségét az oktatasfejlesztés teriiletén. Ez kdvetden
bemutatja a legjelentésebb implementacios osszefiiggéseket: ez alkotja a legfontosabb,
egyben e tartalmi egység legterjedelmesebb részét. Végiil a kurrikulum és a kurrikulum-
fejlesztés implementacios szempontbol relevans témadival foglalkozik. Az elméleti
kereteket vazolo fejezetekben torténik meg azoknak a fobb kutatasi paradigmaknak a
bemutatasa, amelyek az osztalytermi folyamatokat érintd fejlesztési beavatkozasok
tertilet, igy tobbek kozott a kurrikulum-elmélet és -fejlesztés, az implementacio-kutatas,
az oktatasi valtozasok kutatdsa, a kozpolitika-kutatds, az értékelés-tudomany, a
fejlesztésddés-gazdasagtan, és a projektmenedzsment relevans szakirodalmanak
attekintésére épiil.

A disszertacié masodik nagy tartalmi egységében mutatjuk be a kutatds empirikus
szakaszdnak f6bb jellemzdit. Az olvasok itt tajékozodhatnak az empirikus vizsgalatokat
orientald elméleti modellekrdl, a valtozérendszerrdl, az adatgylijtés modszereirdl és

eszkozeir6l (melyek a kapcsolodd mellékletekbdl teljes terjedelmiikben s
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megismerhetok). Emellett e fejezet foglalkozik a kutatasba bevont intézmények,
pedagogusok, makroszintii szereplok és egyéb forrasok (pl. elemzett dokumentumok)
korével is. Mindennek bemutatasa az alkalmaott modszerek szerint rendezddik.

A harmadik nagy tartalmi egység jelenti az els olyan fejezetet, amely empirikus
kutatasi eredményeket mutat be. E tartalmi egységen beliil elemezziik az altalunk vizsgalt
jelentdsebb  fejlesztési programok implementaciés szempontbol meghatarozé
sajatossagait, illetve foglalkozunk a beavatkozasok torténeti jellegével, valamint kelet-
kozép-eurdpai  kontextusaval. A programsajatossdgok bemutatisa sordn kiilonos
hangsulyt kapnak a kapcsoldédé menedzsment jellegébdl és az érintett tartalmi teriiletbdl
kovetkezd sajatossagok. A fejezet elsOsorban dokumentumelemzésre és kozponti
szereplokkel folytatott beszélgetésekre épiil.

A kovetkezd nagy tartalmi egység e programok mikroszintli megvalositasanak
kérdéseivel foglalkozik és harom atfogd fejezetet 6lel fel: a kapcsolodd vizsgalatok
részletes bemutatasat, az intézményi €és egyéni szinten mért hatdsok ismertetését ¢s a
(makro ¢és mikroperspektivat szintetizald) hatdsmechanizmusok elemzését. Utobbi
tartalmi egység foglalkozik a kvalitativ és kvantitativ iskolai adatgy(jtés eredményeivel.
Ezen beliil harom tematikus fokusz mentén tarja fel, hogy meghatarozott beavatkozasok
milyen hatasokat lehetnek képesek kivaltani sajatos intézményi és egyéni feltételek
mellett.

Az elsé tematikus fokuszt a kontextus, ezen beliil is a programokat fogado iskolali
kozeg adja. A kontextus és a hatasmutatok kapcsolatanak bemutatasakor elsédlegesen
arra helyezddik a hangsuly, hogy milyen szervezeti miikodés jellemezte azokat az
iskoléakat, ahol a legerdsebb, illetve leggyengébb programhatasokat lehetett megfigyelni.
A masodik tematikus fokuszt a pedagégusok egyéni sajatossagai adtak. E fejezetben
azoknak az egyéni tényezOknek a bemutatdsa kapta a legnagyobb hangsulyt, amelyek a
kutatasi eredmények szerint lehet6vé teszik, hogy az olyan kornyezetekben dolgozd
pedagogusok is képesek legyenek osztalytermi gyakorlatuk fejlesztésére, ahol ez csak
ritkdn tud megvalosulni. Végiil az utolso6 tematikus fokuszt a programsajatossagok adtak.
Ez az alfejezet feltarja, mely programsajatossagok segithetik leginkdbb a kiilonb6z6
tipusu szervezetek és az eltérd sajatossagokkal rendelkezd résztvevdi csoportok

gyakorlatanak valtozasat. Fontos itt megjegyezni, hogy a doktori kutatas a programok
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jellemzéit tobb szinten és tobb forrasbol is probalta feltarni.* Ebben a fejezetben a
vezetOk ¢és pedagogusok altal észlelt programsajatossagok implementacioban betoltott
szerepének bemutatasa torténik, de a résztvevok altal észleltek értelmezésében épitiink a
dokumentumelemzésekbdl és a kozponti szereplok altal elmondottakbol szerzett
ismertetekre is. Az utobbi tajékozodasi formak soran gyiijtott informaciok részletes

bemutatasa a disszertacié elején torténik.

A kutatas bemutatasa

A doktori kutatas 2010-ben indult az E6tvés Lordnd Tudomanyegyetem Pedagogiai és
Pszichologiai Kar Neveléstudomdnyi Intézetében, majd 2012-t61 egy sikeres OTKA
palyazatnak kdszonhetden jelentésen kibévitett kapacitasokkal folytatodott.®> A kutatas
egésze mintegy hat és fél évet olet fel: az aldbbiakban e munka egészének bemutatisa
torténik. E fejezet ismerteti a kutatas céljait, illetve megvalositasanak fobb jellemzdbit.
Bemutatja a legfontosabb kutatasi kérdéseket és hipotéziseket, az elméleti megalapozo-
szakasz soran elvégzett feladatokat, az empirikus kutatasi részhez kapcsolddo
modszereket és eszkozoket, valamint a munka szervezeti hatterét és eroforrasait. A
kutatas altalanos bemutatasa mellett az olvasok itt ismerkedhetnek a kutatas a gyakorlati
megvaldsulasaval, az egyes munkafazisokhoz kapcsolodd konkrét feladatokkal,

kihivasokkal, illetve a kutatas etikai kérdéseivel és korlataival is.

Kutatasi kérdések és hipotézisek

A doktori kutatas elsddleges célja volt feltarni, milyen torvényszertiségek huzoédnak meg
a fejlesztési beavatkozasok rendkiviil eltéré intézményi hatdsai mogott. Kordbban a
problémateriiletet bemutato fejezetben az olvasok mar megismerkedhettek a kérdéskor
hatterével: itt a kutatasi kérdések és hipotézisek bemutatasaval foglalkozunk.

Mint korabban emlitettiik, a kutatas arra az atfogd kérdésre kereste a valaszt, vajon
a kurrikulum megvdltoztatisat célzo fejlesztési programok milyen feltételek mellett

lehetnek képesek tényleges és tartos valtozast eredményezni az iskolai és osztalytermi

* Fejlesztési dokumentumok attekintése, beszélgetések kozponti fejleszté szakemberekkel, részt vevod
iskolak korében kérdbives adatfelvétel és esetelemzések

5> A disszertacio szerzbje doktori kutatasanak méasodik évében témavezetdjével egyiitt készitetette el a
doktori kutatasra épiilé nyertes OTKA palyazatot (ennek cime ,,d kdzoktatas-fejlesztési beavatkozdsok
hatdsmechanizmusai”, azonositd szama: 101579). A disszertacio alapjat képz6 doktori kutatasi programot
a szerzd e projekt vezet6 kutatojaként, a témavezetdje szakmai iranyitasa mellett valosithatta meg. Mindezt
A kutatds szervezeti hattere” c. részben ismertetjiik részletesen.
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szintii folyamatokban. Kiinduld hipotézisiink szerint meghatarozhatok olyan altalanos
érvényii elméleti Osszefiiggések, amelyek a fejlesztési programok és a fogadd terep
sajatossagainak kolcsonhatasat jellemzik. Ezek segitik annak megértését, hogy hosszabb
tavon mely fejlesztési beavatkozas mely kdzegben milyen hatast lehet képes kivaltani.
Arra is kitértiink mar, hogy ezt az altalanos problémafelvetést két iranybodl kozelitettiik
meg: rendszerszintii perspektivabdl €s az egyes intézményekben bekovetkezd valtozasok
szemszogébol. Elobbi aspektusbol arra fokuszaltunk, vajon e beavatkozdasok milyen
feltételek mellett lehetnek képesek elérni, hogy az iskoldk kritikus tomegében megfelelo
iranyu, mélységii és hosszabb tavon fennmarado valtozas kévetkezzen be. Feltételeztiik,
hogy meghatarozhatok olyan rendszerszintii sajatossagok, amelyek mentén
megjosolhatd, mely fejlesztési beavatkozas lehet sikeres az iskoldk kritikus tomegében.
Az intézményi valtozasok vizsgalata pedig arra iranyult, hogy egy meghatarozott
jellemzokkel biro iskola milyen feltételek mellett tudhatja kiilsé fejlesztési programok
segitségével fenntarthato modon megvaltoztatni pedagogiai gyakorlatat. E f0kuszbol az
egyes iskolara, mint a valtozasi folyamat foszerepl6jére tekintettiink. Kiindulopontunk
volt, hogy meghatarozhatok olyan szervezeti sajatossagok, melyek alkalmassa, vagy
éppen alkalmatlanna teszik az egyes iskolat arra, hogy fejlesztési programokat hosszabb

tavon sikeresen, sajat gyakorlatat fejlesztve implementaljon (lasd 1. tablazat).

1. tablazat
Kutatasi kérdések és hipotézisek

Altalanos megkozelités

Vajon a kurrukulum megvaltoztatasat célzo fejlesztési programok milyen feltételek mellett lehetnek képesek tényleges

Kutatési kérdé X PR p P P . P p
wiEl Gl és tartos valtozast eredményezni az iskolai és osztalytermi szintli folyamatokban?

Feltételezhetden meghatarozhatdk altalanos érvényii elméleti dsszefiiggések a fejlesztési programok és a fogado terep
Hipotézis sajatossagainak kolcsonhatasat illetéen. Ezek az Osszefuggések pedig segitik annak megértését, hogy mely fejlesztési
beavatkozas mely kozegben milyen hatast lehet képes kivaltani hosszabb tavon.

Makro perspektiva Mikro perspektiva

Vajon a kurrukulum megvaltoztatasat célzo fejlesztési
programok milyen feltételek mellett lehetnek képesek
elérni, hogy az iskolak kritikus tomegében megfeleld
irany, mélységli és hosszabb tavon fennmaradd
valtozas kovetkezzen be?

Vajon egy meghatarozott jellemzdékkel bird iskola milyen
feltételek mellett tudhatja kiilsé fejlesztési programok
segitségével fenntarthatdé modon megvaltoztatni pedagogiai
gyakorlatat?

Finomitott
Kutatasi kérdés

Feltételezhetben  meghatarozhatok  olyan  szervezeti

Feltételezheten meghatarozhatok olyan L - . . .
Finomitott rendszerszintli  sajatossagok melyek  mentén sa]ayossagok, melyek e}lkalmassa, vagy eppe'nAalkalmatlanna
hipotézis bejosolhatd, hogy mely fejlesztési beavatkozas lehet teszik az egyes iskoldt arra, hogy fejlesztési programokat

hosszabb tavon sikeresen, sajat gyakorlatat fejlesztve
implementaljon.

sikeres az iskolak kritikus tomegében.

A koncipialas soran a makro és mikroszintekre vonatkoztatott kutatasi kérdés és hipotézis
is tovabb formalodott. A finomitott varidnsok megfogalmazaséhoz eldzetes szakirodalmi
tajékozodas, illetve korabbi kutatdsok tapasztalatai adtak tdmpontokat. Minthogy a

szakirodalmi elemzés nyoméan arra a kovetkeztetésre jutottunk, hogy fejlesztési
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beavatkozasok hatasa az abszorpcié fogalmaval® ragadhat6 meg a legkdnnyebben,
elsoként e problémateriilet adta azt az eszkozt, amely segitett a valosagban megfigyelhetd
elemekhez kozeliteni a kutatasi kérdést és hipotézist. Az Gjrafogalmazott kutatasi kérdés
arra iranyult, hogy mely tényezdk jatszanak kiemelt szerepet a makro- és mikroszintii az
abszorpcio sordan. A makroszinthez kapcsolodd hipotézis azt feltételezte, hogy a
programok megvalosuldsara meghatarozo hatassal van a rendszerszintii abszorpcios
Kapacitas — ezen beliil tébbek kozott a kozponti forrdsfelszivo és felhasznalo képesség —
a mezoszinti menedzsment-kapacitas, illetve az iskolak (kritikus tomegének)
tanuloszervezeti jellege, ezek egymdsra hatasa, dinamikdja. A mikroszinti perspektiva
szerint pedig, az intézményi abszorpciot feltételezhetéen elsésorban a szervezetek egyéni
sajatossagai hatarozzak meg, a forrasok hatékony felhasznalasat lehetove tevo jellemzok
erdsodesét azonban jelentosen tamogathatjak a szervezeti kapacitasokat is erdsito
fejlesztési programok, illetve a megvaldsitasban hatékony segitséget nyujto aktorok (pl.
mas iskolak és pedagogusaik, pedagogiai szolgaltato intézmények és szakembereik) (lasd

2. tabldzat).

2. tablazat
A kutatasi kérdések és hipotézisek valtozatai az abszorpcié problémakore szerint

Abszorpcid i
P Makr keti Mikr i
it s akro perspektiva 0 perspektiva
. , Mely tényezdk jatszanak kiemelt szerepet a makroszinti Mely tenxezok Jatszanak kler,m.elt szerepet a m‘k,r°szfm‘?
Finomitott abszorpcio, azaz a fejlesztési programok intézményi

kutatasi kérdés

abszorpcio, azaz a fejlesztési programok rendszerszinti
megvalosulasa soran?

szintli megvalosulasa soran?

Finomitott
hipotézis

A fejlesztési programok rendszerszintli megvaldsulasara
feltételezhetéen meghatarozhato hatassal van a
rendszerszintii abszorpcids kapacitas, ezen beliil tobbek
kozott a kozponti forrasfelszivo és felhasznalo képesség,
a mezo szinti menedzsment-kapacitas, illetve az iskolak
(kritikus tomegének) tanuloszervezeti jellege, ezek
egymasra hatasa, dinamikéja.

FeltételezhetGen az intézményei abszorpcidt elsdsorban a
szervezetek egyéni sajatossagai  hatarozzak meg, a
forrasok hatékony felhasznalasat lehetévé tevo jellemzok
erdsddését azonban jelentdsen tamogathatjak a szervezeti
kapacitasokat is erésitd fejlesztési programok, illetve a
megvalositasban hatékony segitséget nytjto aktorok (pl.
mas iskolak és pedagogusaik, pedagodgiai szolgaltatd
intézmények és szakembereik).

A kutatasi kérdéseknek és a hipotéziseknek a valosagban megragadhato elemek felé
kozelitését az abszorpcid kérdésén beliil tovabbi 6t kiemelt tartalmi teriilet segitette: a
fejlesztések sziikebb és tagabb kontextusa, a fejlesztések agensei, a kiilonboz6 szintek
szerepe, az id6 problémakdre, és végiil az implementacio menedzselése. Habar nehezen
vonhat¢ éles hatarvonal e teriiletek kozott, definialasuk lehetdvé tette a kutatasi kérdés és
hipotézis tobb szemszOgbdl torténd atgondolasat, tovabbi finomitasat. Az e teriileteken
megfogalmazott makro €s mikro perspektivaju kutatasi kérdés és hipotézis variansokat a

3. tablazat mutatja be.

6 E fogalom tartalmanak részletes bemutatasa ,,A beavatkozdsok hatdasa és a ,,forrasmegkioté képesség ™
C. részében torténik.
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3. tablazat

Kutatasi kérdés €s hipotézis valtozatai tovabbi tartalmi teriiletek szerint

Makro perspektiva Mikro perspektiva
Mely kérnyezeti feltételek lehetnek erds hatdssal a makroszintii abszorpciéra? Mely kornyezeti feltételek lehetnek erds hatdssal a mikroszintii abszorpciora?
£ s i abszorpciot feltételezhetéen erdsen hatdrozzdk a forrdsfelszivé . .
A R P , PP Coo A hel,w szintli  abszc rpei iot erésen ozzdk a
2 és op 0z nyezet lg1 pe/daul a he/)! P S ,
= kpolitikai " dek . forrasfelszivé és, 020 kdrnyezeti feltételek, igy
X célrendszer ¢seljrd » a Jo és tervezéshez éldaul az intézmények tanuloszervezeti jellege, a korabbi fejlesztési
kapcsolodo intézményrendszerek kiépiiltsége, aL enemben 1évé szabalyozoeszkiozok, P P uoszervezet jelege, %L Jges:
o o tapasztalatok és iranyok, és az iskola életét befolydsolo aktorok viszonyulasa a
a korabbi fejlesztések, a koordinalo illetve az fejlesztéshez. - ?
iskoldk és pedagd, k kritikus 1 ének viselk /
P . Mely akt kl/tk hatdssal a mikroszintii ab: lle
2 Mely aktorok lehetnek erés hatdssal a makroszintii abszorpciora? . (u‘ f orok lehetnek erds hatdssal a mikroszintii abszorpcidra, mi jellemezi
:Q z
~ > 7 — - — - P -
E] Feltételezhetde dott fejleszté. lositasdara hatdssal léve ek . . . -
% 3 clictelezheten egy adott fejlesztés megvaldsitdsara hatdssal év6 agensek szima Feltételezhetéen egy adott iskola abszorpcidjara hatassal lehetnek az érintett
g =l kiilonésen  tag, de meghatdrohatoak azok a csoportok, akik szamuk és . P A . g
0 5 pedagoguscsoportok mellett a nem pedagogus iskolai dolgozok, a sziilok, az
—_ <t erdekerven}ewtn Aepewegui‘ miatt, jelentGs befolyassal vannak. Ilyenek lehetnek, a . o P P PRI Pr p
e PR S P iskola életéhez kapcsolodo mds iskolak és pedagogiai szolgaltatok. A &
[ i iskoldk és mellett példaul az viselkedésiik pedig erésen hat egymasra.
[ crdckcltpmu Igaltatok pedig gymasra.
h=t Mely résztvevéi rétegek lehetnek a I hatdrozobbak a fejlesztési programok | A helyi szintii programmegvalositas 51 mely fejlesztési ré
é megvalowm\a \zempont/abol Lllette ezek mtlyen interakciokon keresztiil tudjak a mlo interakcio  a Iegmkahh meghammzo ille[ve milyen  tipusi
s} = b segiteni a b 16 it? ikodések segitik leginkabb a sikeres i 5t?
B B e Felzelelezheloen kiemelt szerepe van a helyi szintii abszorpcié szempontjabol
) N Feltételezhetéen kiilonds szerepe van az abszorpcié eldsegitésében azoknak a
n ) . PR . R az iskoldk  horizontdlis  egyiittmiikodésének, illetve a  fejlesztések
< rétegeknek, amelyek képesek kozvetiteni az egymassal nehezen kommunikalo P Lo . PP 1 .
. . gt e T P szakmai segitséget nyujto valo
kozponti-tervezdi és megvalésitoi rétegek kozott.
Az idG mely értelmezési keretei segithetik inkabb az abszorpcios folyamatok Adott intézmény életében milyen idétényezdk kapcsolédnak a fejlesztési
természetének megértését és varhato hatasainak bejoslasat? beavatkozdisok megvalositdasahoz?
o
= Feltételezhetden az abszo os olyamatok m tése ojektmegvaldsitas sajdatos . . o, P . . .
= .(w, Z. 7 4z absz ’p” f : ,” . egértése a projektmeg Has sajato minden 1y mds idokeretek mellett képes valtozdst
i vel mely tobbek kozott lehetéséget ad a P P . j
o elérni sajat pedagégiai gyakorlataban.
negvaldsitds fvbb iz a. i °°
N Y— ¢ alkaimazdsdval segithe leginkibb a bea Mely szerveeii seinic menedzsment eszhGzGk sgitk leginkdbh el hogy o
= PRI fejlesztési beavatkozasok hosszii tavon képesek legyenek tamogatni az iskolik
< y ? J
2 megvalositdsa; ] oD
13 eredményességét?
E Tekintettel arra, h()g) az abvzmprmv folyamatok komplex rendszerekben za]lanak Felletele”hetmn azok a helyi szintii d:
% hetéen a komplexitas k e inkdbb az intézményi abszorpciot, rml)ck ihan is segitik az iskoldk
a kozdsok megvaldsuldsa vezeti jellegét és di ik

A feltar6 munka kezdetekor megfogalmazott egyik legfontosabb kérdés az volt, mit
tekintsiink a kutatas elemzési egységének. A kutatds természetébdl adddoan négy
elemzési szint rajzolddott ki: az egyéni, a szervezeti, az orszagos, illetve a fejlesztési
program szintje. E szintek koziil kettd, az egyéni és a szervezeti értelmezhetd makro és
mikro vizsgalati perspektiva szerint, mig a program szint inkabb, illetve az orszagos
kizardlag a makro perspektivahoz kotddik. Az elemzési egységek olyan rendezési keretet
adtak, amelyeken beliil szintén érdemes volt attekinteni a kutatasi kérdés és hipotézis
lehetséges valtozatait. A korabban ismertetett tartalmi teriiletek lehetové tették, hogy az
egyes elemzési egységekhez kotddd finomitdsok ne altaldnossdgban, hanem specifikus
teriiletekhez kapcsolddoan legyenek megfogalmazva. Az orszagos és a szervezeti szintli
finomitott kérdések és hipotézisek 1ényegében megfeleltek a makro, illetve a mikro
perspektiva szerint megfogalmazottaknak, 0j elemeket a program és az egyéni szinti
elemzési egységek hoztak a kutatasi kérdések és hipotézisek rendszerébe. Igy példaul a
kontextus kapcsan a programra vonatkozo finomitott kutatasi kérdésiink arra iranyult,
hogy mely fejlesztési programok lehetnek képesek alakitani azon kornyezeti feltételeket,
amelyek erds hatassal vannak a makroszintii abszorpciora. A 4. tablazat ismerteti a

kapcsolddo finomitott kutatasi kérdéseket és hipotéziseket.
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4. tablazat
Kutatasi kérdés €s hipotézis az abszorpcio alé sorolt tartalmi teriiletek szerint

Program Orszag Szervezet Egyén
Mely fejlesziési _programok Tehetnek | Mely Rornyezet feliételek lehetnck | Mely Kornyezeli feliételek lehetnek |\ 1) S oot tohemet erds
képesek  alakitani azon  kornyezeti | erés hatdssal az orszigos szintii | erés  hatassal a  szervezeti ham?ml aig it abesmeicon
feltételeket, amelyek erés hatassal vannak | abszorpciora? abszorpciora? 8y petora?
& a makroszintii abszorpciéra?
= Az orszagos szintii abszorpcidt
é OrSzagos 5z Pe A szervezeti abszorpciot Az egyéni szintii abszorpciot
= . . . .. | feltételezhetGen erdsen . . s PP . P .
= Feltételezhetéen a komplex modellre épiilé befolvdsoljdh a forrdsfelszive és SeltételezhetGen erdsen erdsen
N jlesztési p k erésen alakithatjak | 970! (CISZIVO €8 | neghatdrozzak a forrasfelszive és | olyan az kornyezeti feltételek, mint a
nemcsak a megcélzott gyakorlatot, de . PR ! il6 képessé hatdrozo szakmai horizontdlis kapcsolatok
. o 0z6 kirnyezet, . X o Py , | o S enri T
annak kontextusdt is. (ldsd  makroszintii  vonatkozo kornyezeti — feltételek ) (lasd ssége, vagy a kollégak és sziilék
. mikroszintii vonatkozo hipotézis). elvardsai.
hipotézis).
Milyen  tipust: _ fejlesziési  programok | yyor ipiovor  lehemek  erds | Mely aktorok lehetnek erds hatdssal | Mi hatdrozza meg azt, hogy adott
esetében vérhatd inkabb, hogy nem itkézik ; ; ’ v artorolt renetl atassac P , aot’
L I3 ” hatdssal az  orszagos  szintii az ntii abszorpciéra, mi képes-e  magas  szintii
a makroszinti abszorpcior erds | b srorpeiora? 0 T o o a
hatassal 1évé aktorok illasaba? szorp ) S )
% Felté P o azon  Pros ,,l r.l . N heté . f'd,un Feltételezhetden egy adott iskola r,l ’ l. ", azon . S
@ megvalositaisa  nem  iitkozik  jelentds I egvalc abszorpeididra hatdssal lehemek az képesek  inkabb  magasabb  szintii
g llendllasba, amelyek [6sitdsa nem | hatdssal 1évé  dgensek szdma | oo [f e«lia Souscsoporiok mellenr | Abszorpeiora, akik véleménye szerint az
\2:0 fenyegeti a komoly befolydssal rendelkezé kiiloncsen tag, de anem rp . 808! is)ro;; i dolgozok. a adott beavatkozdas megoldast hozhat egy
szerepldk tomegeinek érdekeit, amelyek | meghatarohatéak azok @ | ilsk az iskola Sletches & s Jol érzékelhetd, gyakorlati problémdra,
tamogatjik a szerepldk korai bevondsdt, csoportok, akik Jelentds s " iskoldk P edavbgiai akik  vdltozashoz — valé  viszonya
amelyek  lehe teszik az egyéni | befolydssal  vamnak ~dasd | 0 L SO Z[mgszﬁ i | alapvetsen pozitiv és akik szimara
igényekhez igazitott helyi  szintii makroszintii vonatkozo hipotézis). & PN gyakorlat  megvdltoztatisa nem  jar
PRPP vonatkozé hipotézis). > P
megvaldsitasi médokat. Jelentds kockazattal.
Mely résztvevéi rétegek lehemek a | Az intézményi szintii
] I hatarozobbak a fejlesztési I6site iabol | Mely feltételek k b a lecinkibb
5 ba progra gvaldsitd 1p Iy kedve a
= Milyen tipusii fejlesztési programok segitik | progra negvalosita mely jlesztési  rétegekkel valo | annak,  hogy  adott  pedagégus
g leginkabb az abszorpcidt elSsegitd szintek ipontjabdl, illetve ezek milyen i keié a inkabb irozo, termékeny, a jlesztési  pi a
L) kozotti interakceiot? interakciokon keresztiil tudjik a | illetve milyen tipusii [6sit segité iob
2 ~ leginkdbb segiteni a iittmiikidések segitik leginkabb a | legyen nem iskolai kollégdkkal?
‘a o b koza Ssuldsat? sikeres i iciot?
= - =
9 S Feltételezhetéen kiilonds szerepe | FeliételezhetSen kiemelt szerepe van | L eltételezhetoen  az, :ogy. adott
'-é D | Felté Sen azok a k segitik | van az abszorpcié elésegitésében | az iskoldk horizontdlis aag . a2 o
. i r g it ., . M B . 2e s g . programok  megvalésitasat  segité
=] leginkabb a szintek kozotti interakciot, és azoknak a amelyek illetve a interakeiban  van-e nem  iskolai
= ezdltal a magasabb abszorpciét, melyek | képesek kozvetiteni az egymdssal bsitdsd Yollégakkal jelentésen befo
—<° hatékony — egyiittmiikidési  formdk | nehezen kommunikdlé kzponti- | professziondlis szakmai gaiar jerentos P
kialakuldsat kévetelik meg. tervezéi és meQvalositoi rétegek | nytjté rétegekkel vals | *t_a,;m’fm‘;‘i' ot capént
kozott. egyiittmiikdéseknek. program _sqjatossagat, &
Jjellemzdi is.
Milyen tipusii fejlesziési  programok | ‘A 10 mely értelmezési keretei |y s sny éleiében milyen ) - gy
, . . s segithetik leginkdbb az e Y . A pedagigusok egyéni abszoprciés
esetében  vdarhaté, hogy az elért Lo . idétényezdk kapcsolédnak a A e B .

3 A . . abszorpcios folyamatok foir , . PP Jfolyamatanak iddkereteit milyen
eredmények  hosszabb  thvon s | oo ok megértéset  és sio tényezok befolyasoljdk leginkdbb?
Sfenntarthatok lesznek? . o i megvaldsitasahoz?

varhaté
- — hetden azabszorpcid
ns] Feltétel e azon k 1 k megértése a
— 3 . . BNt I L . o . . Feltételezhetéen meghatdrozhatok olyan
esetében vdrhaté, hogy az 2 valésita sajatos minden orsite Os lassits ténve=gk. melyek
hosszabb tavon is f bak lesznek, | idol inek igyelembe- | mds  idd mellett —képes | ik o ot a
melyek tervezése érzékeny a helyi szintii | vételével lehetséges, mely tobbek | viltozast elérni sajat pedagogiai | 7, | closeginik, iitetve gatoyak a

I . . . . A g . beavatkozasok egyéni szintii
sajatossagokra, illetve képes kezelni a kozétt lehetGséget ad a gyakorlataban. meavalésitdsdt
valtozé igényeket és feltételeket. megvalésitas  f6bb  ciklusainak gatostasat.

Mel menedzsmenteszi: Mely szervezeti szintii menedzsment
Milyen  tipusti  fejlesztési  programok P y’ Lo Py eszkozok segitik leginkdabb eld, hogy Mely menedzsmenteszkozok tudjak a
képesek a leghatékonyabl menedzsmentet | @ . GO | 4 fejlesztési isok hosszii | leginkd i i a pedagdgusok
- RS, o kpesek leove . N . i
= biztositani megvalositasa? tivon képesek v/eg) e n'ek'tfmwgatm az | abszorpcidjat?
g iskoldk eredményességét?
7 Tekintettel arra, hogy az ISl ot
% Feltételezhetden a  kiilonbé=6  szintek abszorpciés folyamatok komplex Feltételezhetden azok a helyi szintii FLIIGI?I(’.}IGIO(’/I R HZ,HZ
g . p - rendszerekben zajlanak, menedzsmenteszkézok  tamogatjak , L
menedzsmenteszkizeire egyarant hatdssal P . L 3 P T leghatékonyabbnak az egyéni  szintii
2] . Sfeltehetden a komplexitas leginkabb az intézményi abszorpciot, P . .
=S levé programok lehetnek alkalmasak arra, [ alkalmas melvek dltaldban is seaitik a= iskoldk abszorpcio tamogatasa terén, melyek
hogy az ab "pCio. Jfolyamatokat o o o C N g . N kiilonés — hatékonysaggal — segitik  a
Y o 1 zervezeti Jellegét és P . o PP
hatékonyan segitsék. Py " P e ks kapacitasit
L “ P . megvalésuldsat.
megvaldsulasat.

Végiil, az 1. dbra 6sszegzi a kutatasi kérdések és hipotézisek valtozatainak rendszerét. A
makro-mikro perspektiva, a tartalmi teriiletek, illetve az elemzési egységek rendszere
nagyban segitette feltard6 munka elindulasat, az elméleti keretek attekintésének pedig

fontos feladata volt a fentiekben bemutatott kérdések és hipotézisek bovitése.
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1. abra
Kutatasi kérdések rendszere

Orszig Szervezet

Program Egyén

MAKRO MIKRO
.. PERSPEETIVA PERSPEKTIVA  Ahszorpcic
Abszorpcié
Kontextus
Kontextus
Agens
Agen:
Szintel éx
Szintek éz interakeiok
interakciok
Menedzzment
Menedzzment

Ida Ida

A kutatas szakaszai és szervezeti keretei

Mint emlitettiik, a doktori kutatas egy sikeres OTKA palyazat keretei kdzott valosulhatott
meg, az eredetileg tervezettnél joval nagyobb er6forrasokkal. Ez indokolja, hogy a

kutatds szakaszait és szervezeti hatterét részletesebben is bemutassuk.

A kutatds elméleti szakasza

A kutatas kezdeti szakaszanak atfogo célkitlizése az implementacidos mechanizmusok
elméleti tudashatterének Osszegzése, illetve az eurdpai és a hazai kontextus e
perspektivabol torténd értelmezése volt. E kezdeti szakasz hozzavetdlegesen a doktori
kutatas els6 harom-négy évét olelte fel. Bar a kapcsolodo feltar6 munka mar 2010-ben
megkezdddott, igazdn nagy volumentivé 2012-t6l, az OTKA tamogatas elnyerését
kovetden valhatott.

Az els6 kapcsolodo feladat az  implementacio, ezen Dbelil a
kurrikulumimplementacié elméleti tudashatterének szintetizalasa volt. Itt abbdl indultunk
ki, hogy a kozosségi forrasokbol megvalositott hazai oktatasfejlesztési beavatkozasok
megértéséhez €s egyuttal az e teriileten tervezett empirikus vizsgalat megalapozasdhoz
nélkiilozhetetlen az implementdaciokutatds eredményeinek moédszeres szambavétele. E
célbol szakirodalmi feltatas modszerével vizsgaltuk a kozpolitika-kutatas altalanos

keretei koOzott kialakult, majd az oktatasi agazatra, illetve ezen belil a
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kurrikulumelméletre és -fejlesztésre adaptalt implementaciokutatasi dsszefiiggéseket. A
kezdeti évek termékei olyan tanulmanyok voltak, amelyek egy-egy konkrét hazai
beavatkozas elemzésére vallalkoztak, és mintegy keretet adva ennek targyaltak a relevans
elméleti problémateriileteket (lasd pl. Fazekas 2011a; 2011b). 2012-t61 kezdédden
sziilettek olyan tanulmanyok, amelyek els6dleges célja a doktori kutatas (és ezzel egyiitt
az OTKA kutatas) elméleti megalapozéasa volt. Az elsé ilyen az implementéaciokutatas
hazai és nemzetkdzi irodalmanak attekintésére fokuszalt (Fazekas, 2012a), a masodik
pedig néhany modellértékii nemzeti kurrikulumreform implementacios sajatossagainak
esettanulmany jellegli feldolgozasa volt (Fazekas, 2012b)’. Az ezekben a
tanulmanyokban megjelend elméleti hatteret egy atfogd szintézistanulmany dsszegezte,
melyet jelen értekezés szerzdje a doktori kutatas témavezetéjével kdzos szerzoséghen
készitett el (Fazekas—Haldsz, 2012)%. Ez az iras amellett, hogy felhasznalta a fent emlitett
hattérelemzéseket, erdsen tdmaszkodott egy harmadik, szintén az OTKA kutatas keretei
kozott sziiletett, a nemzetkdzi fejlesztOszervezetek altal 1étrehozott implementacios
tudast elemzé tanulmanyra is (Haldsz—Szollosi, 2012). Tovabba a szintézistanulmany
ujabb forrasok feldolgozasaval is kiegészitette a fentickben attekintett vonatkozo
ismereteket. A szintézis kilenc f6 problémakér szerint mutatta be az implementacios
folyamatok sajatossagait. Elemezte a beavatkozasok jellemz6 kornyezetét, a tag
értelemben vett kontextus természetét, dinamikajat €s szintjeit, a sziikebben értelmezett
kornyezet, a szereplok vagy szereplocsoportok implementacids vonatkozasait.
Foglalkozott a megvalésulas lehetséges modjaival és mértékével, a fobb implementacios
paradigmakkal, az i1d6 kiilonbozd aspektusokbol értelmezett szerepeivel, az egyes
szinteken zajlo tanulasi folyamatokkal ¢€s az implementacid6 menedzselésével,
hangsulyozva e kutatasi teriilet interdiszciplinaris jellegét, illetve bemutatva fejlodésének
fontosabb allomasait.

A kezdeti szakasz masodik elméleti-feltard fazisanak egésze mar OTKA keretek
kozott zajlott. Ez az FEurdpai Unio fejlesztési gyakorlatara fokuszalt, Kifejezetten
oktatasfejlesztési és implementacios perspektivabol kozelitve meg azt. E fazis az Eurdpai

Szocidlis  Alapbol finanszirozott hazai fejlesztések szakpolitikai és  kulturalis

" Az e fejezetben megjelend, jelen értekezés szerzje altal irt tanulmanyok relevans részei helyenként
beépiiltek a disszertacio elméleti megalapozasanak szovegébe.

8 A szintézistanulmanynak “Az implementdcié kutatdsa dltalaban és az oktatds teriiletén” c. fejezetetét
Halasz Gabor irta, a tobbit jelen értekezés szerzéje. A témavezetd altal irt fejezetben megjelend részekre
jelen értekezés Fazekas-Haldsz, 2012-ként hivatkozik. A szintézistanulmany azon részei, amelyet jelen
értekezés szerzdje irt, helyenként beépiiltek a disszertacio elméleti megalapozasanak szovegébe.

22



kontextusanak feltarasaval egészitette ki a leend6 adatfelvétel tudashatterét. Itt abbol
indultunk ki, hogy az Eurépai Unioba belépve a tagorszagok olyan 10j er6térbe keriilnek,
ahol a nemzeti oktataspolitikak és ennek kovetkeztében az oktatasi rendszerek mikodése
sziikségszerlien megvaltozik, ugyanakkor a kozosségi oktataspolitika eszkoztara nem
teszi lehet6vé a kivant gyakorlatok kozvetlen kikényszeritését. Tovabbi kiindulopont
volt, hogy az EU olyan kiemelked6en magas tudasu fejlesztészervezetként mikodik,
mely kiilsd ¢és belsd fejlesztési tapasztalatainak vizsgalata megkeriilhetetlen az
implementécios tudas feltérképezéséhez. E munkafolyamat sordan az elméleti keretek
feltarasa mellett szamos alkalommal tortént elsédleges forrasok elemzése is. Az itt
sziiletett eredményeket Osszegz0 szintézistanulmany (Fazekas, 2013a) a kozosségi
fejlesztéspolitikaval, valamint a kifejezetten az oktatasi agazatra vonatkozo fejlesztési
gyakorlat sajatossagaival foglalkozott, bemutatva a fejlesztési célokat és az intézményi
mechanizmusokat. Az utobbin belil kitért az unidés kormanyzési eszkozokre, a
strukturélis alapok oktatasfejlesztési célu felhasznéalhatosagara és ennek valtozasara,
valamint a menedzsmenthez kapcsolodo problémateriiletekre. Attekintést adott a hazai
fejlesztések sziikebb kornyezetér6l, bemutatva a Kkelet-kozép-eurdpai régié olyan
kontextudlis  jellemz6it, melyek jelentés hatdssal vannak a fejlesztések
stratégiait 1s. Az itt megvalosulo reformok vizsgalata soran olyan témakordket érintett,
mint a specifikus fejlesztési célok és kihivasok, az dagazatra jellemzd sajatos
implementacidos mechanizmusok, valamint kiemelten foglalkozott a régioban folyo
fejlesztések egyik legfontosabb jellegzetességével, az abszorpciés kapacitas
gyengeségével. A szintézis alapjat ez esetben is hattértanulmanyok adtak (Széllosi, 2012,
Fazekas, 2013b; Fazekas, 2014a).

Végiil e feltard6 munka harmadik fazisanak célja a magyarorszagi szakpolitikai
kontextus bemutatasa volt. Az itt végzett elemzések elsddlegesen arra iranyultak, hogy
2004-t61 kezdédden mi jellemezte a kozoktatas-fejlesztési szereplok implementacios
tevékenységét, eszkoztarat, kapacitasat, illetve mindez miként valtozott a vizsgalt
idészakban, azaz 2004 és 2012 kozott. E munka elsddlegesen a vizsgalt programok
alkotoival folytatott célzott beszélgetésekre, a rendelkezésre all6 korabbi, relevans hazai
kutatasi eredményekre és fejlesztési dokumentumok elemzésére tamaszkodott. A
munkafazis soran sziiletett tudast szintetizalo tanulmany (Fazekas, 2013c) harom
perspektivabol vizsgalodva adott képet a hazai implementdacios kontextusrol. Tag

nézOpontbdl az altalanos fejlesztéspolitikai kornyezetre fokuszalt, mig sziikebb
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megkozelitést hasznalva a human erdforras, illetve kifejezetten a (kdz)oktatas-fejlesztési
kontextus implementacios dimenzidjat mutatta be, ezen beliil kiilonds hangsulyt helyezve
a kurrikulum-fejlesztés specifikumaira. A szintézis harom f6 forrasra tamaszkodott.
Fontos alapja volt az a hattérelemzés, amely a vizsgalt programok implementaciojarol
relevans informaciokat hordozo értékelések, illetve hatas- ¢s implementaciovizsgalatokat
is tartalmaz6 dokumentumokat vizsgalta (Fazekas, 2013d). A tervezési dokumentumok
els6sorban a makroszintii implementacios tudasrdl valo képalkotashoz jarulnak hozza,
ezekben jol nyomon kovethetd, hogy a fejlesztéspolitikai szereplok és a kozponti
intézmények milyen implementacios tudassal, eszkoztarral rendelkeztek a vizsgalt
idészakokban, a programértékelések pedig — bar nem az implementécios tudas feltarasa
céljabol sziilettek — a fejlesztések nyoman 1étrejott valtozasokat magyarazva rendszerint
foglalkoznak a makro-, mezo- és mikroszintek implementdcios kapacitasdara utald
megvalositasi kérdésekkel. Emellett a szintézis erésen tamaszkodott két, a Nemzeti
Fejlesztési Terv operativ programjainak kozoktatas-fejlesztésre irdnyuld elemeit
bemutato irasra, amelyek koziil az egyik a programok mogotti eréteret elemezte (Szollosi,
2013), mig a masik inkabb a fejlesztési programok céljainak és eszkozeinek elemzését
tartalmazta, illetve a vizsgalt beavatkozédsok olyan strukturalt jegyzékeként funkcionalt,
mely a kutatas fokuszaban 1évo fejlesztések legfobb adatait tartalmazta (Fazekas, 2009).

Az elmeéleti és forrasfeltarasra épiilo alapozod munka Osszegzését jelen értekezés
szerzOje a doktori kutatds témavezetdjével kozosen végezte. E szintetizald6 munka
eredménye egy atfogd, négy nagyobb tartalmi egységbdl allo tanulmany, amely
lehetéséget adott a korabbi eredmények tovabbgondolasara, kiegészitésére is (Fazekas—
Halasz, 2014a). E munka elséként atfogd modon elemzi az implementacio
problémavilagat, ismertetve az implementdcié fogalmat, jelentdségét, kutatasdnak
elézményeit. Ezt koveti a legfontosabb implementacios osszefiiggések bemutatasa, ami
a tanulmany legjelentdsebb és legterjedelmesebb része, s egyben ez tekinthetd kutatds
elméleti feltaro szakasza tartalmi szintézisének is. A harmadik rész a kurrikulum-
fejlesztési beavatkozasokra az implementdcid szempontjabol fokuszal, mig a zaro
tartalmi egység a kétezres évek elsd évtizedében uniods forrasokbdl megvaldsitott, hazai
kurrikulum-fejlesztések tapasztalatait, sajatos problémateriileteit veszi Szamba. A
tanulmany legfontosabb megallapitasait a szerzOparos egy roviditett valtozatban is
megjelentette (Fazekas—Haldsz, 2014b).

A fent ismertetett alapoz6 munka soran attekintett tudas adta a kutatas adatfelvételi

eszkozeinek, mintdjanak, illetve a kapcsolodd adatelemzéseknek az alapjat. Az itt
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sziiletett eredmények kozvetlen és jelents hatassal voltak a kutatas adatfelvételi és
elemzési szakaszat orientald elméleti modellekre (1asd ,, Az empirikus kutatdst orientalo
elméleti modellek és valtozok ~ c. fejezet), illetve az ebbdl szarmaztatott fliggd és
fiiggetlen valtozok meghatarozasara, de direkt befolyasa volt a vizsgalt programok

korének véglegesitésére is.°

A kutatas empirikus szakaszai*®
Ahogy korabban is emlitettiik, a kutatas empirikus része a 2004 és 2012 kozott
Magyarorszdgon megvalosuld, a kurrikulumot megcélzo fejlesztési programok
implementacioés sajatossagainak vizsgalatara iranyult, kvalitativ és kvantitativ
modszereket  egyarant  alkalmazva. A kurrikulum-fejlesztési  programok
hatasmechanizmusainak feltarasat 6t empirikus kutatasi szakasz segitette, amelyeket
funkciojuk szerint két csoportba érdemes sorolnunk. Az elsé csoportot azok az empirikus
feltar6 munkak adjak, melyeknek els6sorban megalapoz6 szerepe volt. Ezek — mint az
el6z6 fejezetben is emlitettik — (1) a makroszinti szereplokkel, illetve a
programgazdakkal folyatott strukturdalt beszélgetések, valamint (2) a kozponti
programokhoz kapcsolodo dokumentumelemzések voltak. Az elméleti keretek attekintése
mellett e tajékozodasi formak soran gyiijtott informaciok segitették a minta pontositasat,
valamint azon tényezék megjelolését, amelyek feltételezhetden kiilondsen meghatarozok
lehettek a vizsgalt fejlesztési beavatkozasok megvalodsitasa soran. E munka céljaival,
fokuszaival az el6z6 fejezet mar tomoren foglalkozott, bévebben pedig ,,A hazai
kurrikulum-fejlesztési programok hatasmechanizmusainak vizsgalata™ c. fejezetben
ismerkedhetnek meg vele az olvasok.

A megalapozé feltard6 munkat idében kovették azok, amelyek a beavatkozasok
megvalositoinak (iskolak, pedagdgusok) bevonasaval, az 6 vélekedésiik és viselkedésiik
feltarasanak céljaval zajlottak. A feltar6 munkanak e csoportjahoz harom tipusu

adatgylijtés kapcsolodott: (1) elektronikus kérdéives lekérdezés bizonyos fejlesztési

® A szintézistanulmanynak ,,Az implementdcié fogalma, jelentdsége, kutatdsanak elézményei” és ,,A
kurrikulumot érintd fejlesztési beavatkozdasok implementdlasa™ c. fejezet els6 két alfejezetének szerzdje
Haldsz Gébor, a tanulméany tobbi részét Fazekas Agnes irta. A hivatkozas a fentebb emlitett modon tortént
e tanulmany esetében is: A témavezet6 altal irt fejezetekben megjelend részekre jelen értekezés Fazekas-
Halasz, 2012-ként hivatkozik, a szintézistanulmany azon részei pedig, amelyet jelen értekezés szerzoje irt,
beépiiltek a disszertacid szovegébe.

10 A fejezet rovid attekintést ad a kutatds empirikus szakaszairdl, a minta, a modszerek, az eszkozok
mélyebb ismertetése ,,A hazai kurrikulum-fejlesztési programok hatismechanizmusainak vizsgdlata™ c.
fejezetben torténik.
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programokban részt vevd iskoldk teljes korében, (2) az iskolak szlikebb mintajan
kérdezdbiztosok dltal felvett kérddivvel folytatott informaciogytjtés, (3) intenziv
terepmunka az iskolak egészen sziik korében. A kérddives adatgyiijtés, illetve az
esetfeltarasok 2014. februar és 2016. januar kozott zajlottak. Nagyjabol 600 olyan iskola
szolgaltatott adatokat (kérddives lekérdezés: 591, intenziv terepmunka: 8 intézmény?t),
ahol a vizsgalt idészakban (2004 és 2012 ko6zott) megvalosult a kozponti operativ
programokhoz!? k&téds, tartalmi-modszertani teriileteket, azaz a kurrikulumot érintd
fejlesztés. Az adatfelvételek kiterjedtek a programok fobb jellemzdire, a kiilsé tdmogatasi
formakra, az intézményi sajatossagokra, a kornyezeti hatdsokra, az implementacios
folyamatokra és a fejlesztések az adatfelvételkor érzékelhet6 hatasaira. Ezen informaciok
felhasznalasaval lehetévé valt annak vizsgalata, vajon milyen 0Osszefliggések
huzdodhatnak meg a vizsgalt fejlesztési programok jellemzo6i, a valaszadd iskolak és
pedagdgusok sajatossagai, valamint a beavatkozasok mért hatasa kozott.

Az elvégzett vizsgalatok eredményeképpen valasz adhato arra, hogy meghatarozott
egyéni és intézményi feltételek mellett mely kiilsd beavatkozasok lehetnek képesek
leginkabb segiteni a tanuldsszervezési eljarasok fejlesztését, illetve — a beavatkozasok
perspektivajabol nézve — adott beavatkozdsok milyen egyéni és intézményi feltételek
mellett képesek tartés és mély hatast gyakorolni. Az elvégzett elemzésekbdl levont
kovetkeztetések egy atfogd kutatasi jelentésben (Fazekas, 2016) illetve tobb
részeredményeket bemutatdé tanulmanyban (Fazekas, 2014b; 2015a; 2016; 2018)® is

megjelentek.

A kutatds szervezeti hdttere

Mint korabban emlitettiik, a 2010-ben indult és 2017-ben zarult doktori kutatas szervezeti
hatterét az E6tvis Lordand Tudomdnyegyetem (ELTE) Pedagodgiai és Pszichologiai Kar
(PPK) Neveléstudomanyi Intézete (NI), ezen beliil is a Neveléstudomdanyi Doktori Iskola
(NDI) Tanulds-tanitas programja adta. Jelen értekezés szerzdje a NI hallgatdjaként,
Szivak Judit kurzusan figyelt fel a kutatasi teriiletre, 2009-ben pedig a hazai unios
programokrol irta szakdolgozatat a jelentdsebb fejlesztési dokumentumok é€s statisztikak

felhasznalasaval (Fazekas, 2009). Ezt kovetdéen az unids kurrikulum-fejlesztési

1 Jelen értekezés szerzbje ezek koziil 7 olyan esettanulmanyt készitett, amely az OTKA kutatdson beliil
sziiletett, ezen iskolak egy része Kitoltott elektronikus kérddivet is. A doktori kutatds egy olyan
esettanulmanyt tartalmaz, amely nem az OTKA kutatas kertein beliil jott 1étre (14sd Fazekas, 2018).

2 Humdanerdforras-fejlesztés Operativ Program (HEFOP), Regiondlis Operativ Programok (ROP),
Tarsadalmi Megiijulis Operativ Program (TAMOP), Tdarsadalmi Infrastruktiira Operativ Program (TIOP)
13 E tanulmanyok relevans részei helyenként beépiiltek doktori kutatas eredményeinek bemutatasaba.
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beavatkozdsok hatasmechanizmusait vizsgdldo empirikus kutatds tervezetével nyert
felvételt a PPK NDI Tanulas-tanitas doktori programjaba, Haldsz Gabor
témavezetésével, e tervezet adja jelen disszertacio alapjat.

A doktori kutatas elsé két éve az implementaciokutatas altalanos elméleti
hatterének feltarasarol, illetve a kutatas koncipialasi szakaszat, a kutatasi kérdések ¢€s
hipotézisek pontositasat tamogatd gyakorlati-szakmai tudas megszerzésér6l szolt.
Utobbit két meghataroz6 feladat segitette: Az egyik a HEFOP 3.1.3 programok
megvalositasi sajatossagainak vizsgalata volt, amelyet jelen értekezés szerzbje Kerber
Zoltan szakmai irdnyitasa alatt, az Oktataskutato és Fejleszto Intézet munkatarsaként
végzett kutatéi munkakorben.’* A masik, kiilondsen jelentds szakmai tapasztalatot az
unios finanszirozasu fejlesztési beavatkozasokat megvalosito iskoldk kozvetlen szakmai
tamogatasa adta. E feladat a Kozép-magyarorszagi Halézatkoordindciés Kozponthoz!
kotédott, ahol a disszertacio szerzbje tobb évig a TAMOP fejlesztési programok iskolai
évében a témavezetd és az értekezés szerzdje OTKA palyazatot adott be a doktori kutatés
nagyobb volumenli megvalositasara. A palyazat tartalmi szempontbdl megegyezett a
tervezett doktori kutatassal, am er6forrasok terén jelentdsen tallépett annak keretein.

A beadott palyazat sikeres elbirdlasa utan a kutatas 2012-t61 OTKA tadmogatassal
folytatodott. Ennek nyoman tobbek kozott elérhetévé valt, hogy a feltar6 munkat harom
tagl szakmai tanacsadd testiilet (SZTT), egy olvasdszerkesztd, egy junior kutato,
valamint egy kutatasi asszisztens tamogassa. A nyertes palyazat lehetdvé tette tovabba
azt is, hogy jelen értekezés szerzdje a PPK NI munkatarsaként négy éven keresztiil teljes
munkaiddben a kutatassal kapcsolatos teenddkkel foglalkozzon. A tdmogatas elnyerése
utan a kutatas szervezeti hattere is kiboviilt, a feltar6 munka a NDI mellett a NI
Felsboktatds- és Innovaciokutatéo Csoport!® tevékenységébe is beagyazodott, ezaltal
lehet6vé valt, hogy a kutatasi dilemmakat a kutatocsoport elé tarjuk, illetve hogy a
sulyosabb kérdéseket tigabb szakmai korben is targyaljuk.}” Tovabba lehetévé valt, hogy
a kutatdsnak sajat honlapja legyen'®, ahol tobbek kozott megjelenhettek az elkésziilt

kéziratok, illetve a vizsgalat elohaladasara vonatkozo tovabbi informaciok. Ez nemcsak

14 Lasd a kapcsolodo projektek honlapjat: http://ofi.hu/tamop311/6-3-1/6-3-1-elemi-projekt és
http://ofi.hu/tamop311/21-szazadi-kozoktatas/szakmai-program/6-3-2/6-3-2-elemi-projekt-nft
15 Lasd a pedagogiai intézet honlapjat: https:/sites.google.com/site/csarchivum/

16 Lasd a kutatocsoport honlapjat: http://www.fmik.elte.hu

17 Lasd a fontosabb kutatasi kérdésekre reflektald miihelyek listajat:
http://www.impala.elte.hu/category/muhely/

18 Lasd a kutatas sajat honlapjat: www.impala.elte.hu
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a hazai gyakorlatban ritka lathatésagot biztositott a kutatas egészének, hanem mar a
kutatdas megvalositasa soran is nagymértékben tadmogatta az eredmények gyakorlati
hasznositasat.

A kibdvitett kapacitasoknak koszonhet6en az eredetileg tervezettnél joval mélyebb
elméleti megalapozottsagu, illetve nagyobb volumenii empirikus vizsgalattal
valosulhatott meg a kvalitativ és kvantitativ adatgyiijtés. A munka elmélyiilését segitette,
hogy az OTKA tamogatas ideje alatt szamos olyan intenziv tanulasi helyzet adodott,
amely soran jelen értekezés szerzdje kozvetleniil ismerkedhetett meg kivald szakemberek
kapcsolddo gondolataival, probléma-megoldasi modjaval. Ezen tanulasi helyzetek koziil
a legfontosabbak a témavezetével kozosen végzett munkak voltak, ezen beliil is érdemes
kiemelni a kozos tanulmanyirasokat, az esetfeltarasokat, illetve az adatelemzéseket. Ezek
soran jelen értekezés szerzdje egyszerre tanulhatta a teriilet elméleti hatterét,
ismerkedhetett meg az oktataskutatds nemzetkozi trendjeivel, a kiilonbozé feltarasi
modszerekkel, azok gyakorlati alkalmazasaval, illetve tapasztalhatta meg a ko6zos
gondolkodas élményét. Szintén kiemelt tanuldsi kornyezetet jelentettek az SZTT iilések,
melyeken harom, a fejlesztési beavatkozasokat kiilonbozd profilbol ismerd és értd
szakember!® segitette a kutatds elérehaladasat. Ezek mellett fontos kiemelni a
kutatocsoport megbeszéléseket és a nyilt szakmai miihelyeket is: az itt folytatott szakmai
vitdk nem csupan a teriiletrdl valé gondolkodast segitették, de az eredmények megfeleld
kommunikalésat is.

Az empirikus kutatdsi szakasz kiboviilt volumenii gyakorlati megvaldsitasat
elsdsorban az tette lehetdvé, hogy a kutatast harom éven keresztiil egy junior kutat6?® és
egy kutatasi asszisztens is segitette.’! Ezaltal elérhetévé valt, hogy az empirikus
szakaszhoz tobb mint 600 intézmény ¢és 1300 pedagogus kapcsolodjon. Az e
munkakoroket betolté kollégaknak kozponti szerepe volt tobbek kozott a kérddives
lekérdezéshez sziikséges cimlistdk elokészitésében, a beérkezd adatok monitorozéasaban,
az adattisztitasban, illetve a kérd6ives kitoltés tamogatasaban. Tovabba elsdsorban az &
szervezési munkajuk eredménye, hogy 70 iskoldban sikeriilt kérdezobiztosokkal is
felvenni a kutatas soran kifejlesztett kérdéiveket. A kutatd statuszban 1évo kollégak
ezentill meghatarozott teriileteken hattértanulmanyokat hoztak 1étre, bekapcsolddtak az

esettanulmanyok elkészitésébe €s szamos egyéb tartalmi teriileten segitették a kutatas

19 Baldzs Eva, Setényi Janos, Wolfné Borsi Julianna
20 El6bb Szeszak Katalin, majd Vida Julia
2L El6bb Sz6116si Timea, majd Vida Jiilia
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megvalosulasat. Az adatfelvétel szervezéséhez, a kérddivek lekérdezéséhez, illetve
esettanulmanyokhoz az NI hallgatéi, gyakornokai is csatlakoztak, az ¢ segitségiik néhany
kritikus helyzetben meghatarozonak bizonyult.

Végiil fontos kiemelni, hogy az OTKA tamogatassal elérhet6, komolyabb
finanszirozast igénylé kutatasi elemek megvaldsulasa is kiemelt jelentdségiinek
bizonyult a megfelelé adatgyijtés szempontjabol. A két legjelentésebb koltségii akcid a
kiils6 kérdezobiztosok delegalasa, illetve az esettanulmanyok készitése volt. E1I6bbi soran
70 iskolabol, egy vezetdtol és legalabb harom pedagdgustdl gylijtottiink mintegy 40
oldalas kérd6ivvel adatokat. Utobbi alkalmaval pedig az OTKA kutatas keretein beliil 12
olyan esettanulmanyt készitettiink, amely az orszdg kiilonb6zd régidiban 2-2 kutatod
hosszabb tartozkodasat igényelte, idénként megbizott kiils6 munkatarsakat felkérve a
feladatra®.

Mindezek mellett az OTKA tamogatas megkonnyitette a kutatasi eredmények
konferenciakon val6 kozzétételét is, aminek eredményeképpen a kutatasi eredményeket
tobbek kozott minden 2012 és 2016 kozott szervezett Orszdagos Neveléstudomanyi
Konferencian bemutatta jelen értekezés szerzdje, illetve a kutatas zar6 szakaszaban feltart
Osszefliggések az European Conference on Educational Research (ECER) programjaban
is helyet kaptak. A tudomanyos konferencidk mellett az eredményeket szamos olyan
szakmai rendezvényen is bemutathattuk, amelyek célcsoportjat a fejlesztési
beavatkozasok tervezdi €s megvaldsitoi alkottak.

A doktori kutatas utols6 — azaz az OTKA tamogatés lezaruldsat kovetd — egy éve
ismét csokkent eréforrasokkal zajlott. Ennek a szakasznak els6dleges célja a meglévo
adatok elemzésének folytatasa, illetve jelen értekezés létrehozasa volt. Ebben az
idoészakban a témavezetd, illetve a tartalmi szempontbol is sok javaslatot ado
olvasoszerkesztd?® segitette intenziven a munkat. Ekkor jelent meg a European
Journal of Education cimii folydiratban egy olyan tanulmany, amely teljes egészében az

itt bemutatott kutatasi eredményekre épiil (Fazekas, 2018).

Korlatok és kutatasetikai kérdések

A kutatds atfogd bemutatdsa igényli, hogy szoét ejtsiink a kapcsoldédd vizsgalatok

korlatairdl és etikai oldalardl. Bar e két dimenzié szambavétele minden tudomanyos

22 Jelen értekezés szerzbje ezek koziil 7 esettanulmanyt készitett, az OTKA kutatas kertein kiviil a doktori
kutatas egy tovabbi esettanulmanyt tartalmaz.
23 Simon Maria
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kutatas soran megkeriilhetetlen, ¢ munka esetében ezek jelentéségét fokozza, hogy a
vizsgalati teriiletet egy olyan nehezen megismerheto, kiilondsen komplex rendszer
alkotja, amelyben végbemend valtozasokhoz sok esetben az érintetteknek kiilondsen
intenziv érzelmi viszonyuldsa kapcsolddott. Az alabbiakban vazolunk néhanyat azok
koziil az ovatossagra intd kérdések kozil, amelyek figyelembevétele nélkiil egy ehhez
hasonl6 kutatés aligha bonyolithato le sikerrel, és amelyekre jelen munka soran is kiilonos
figyelmet forditottunk. Bar ezek szisztematikus szdmbavételére itt nincs lehetdség, az
alabbi példak jol érzékeltetik a kutatési teriilet érzékeny és sokszor nehezen kezelhetd
mivoltat.

Talan a leginkdbb  atfog6 dilemma a  fejlesztési  beavatkozasok
hatasmechanizmusainak feltérképezhetdségével kapcsolatban meriil fel. A kutatas abbol
indul ki, hogy kozponti szintrdl lehetséges valtozasokat eléri, illetve, hogy a kapcsol6do
valtozési folyamatok meghatarozott modellekkel leirhatok. Mindennek ellentmond az a
szamos kutatds altal alatdmasztott tény, hogy minden fejlesztési folyamat egyedi,
kiilonboz6 szintrdl indul, mas igényeket kell kielégitsen, valamint mas szocidlis és
kornyezeti tényezoknek kell megfelelnie. Ennek az ellentmondésnak a feloldésa, illetve
a valtozasi folyamatok modellezése csak akkor képzelhetd el, ha meg tudunk kiizdeni
azzal a kognitiv kihivassal, hogy a leképezés korlatjaibol adodoan szamos meghatarozo
tényezd nem tud megjelenni a hatdsmechanizmusok feltarasa és modellezése soran.

A fejlesztési beavatkozasok vizsgalatanak masik kiemelkedd dilemmadjat az adja,
miként kezelhetd, ha a tudomanyos munka egy politika-érzékeny teriiletre hatol be. Bar
jelen kutatdsnak nem volt célja a fejlesztések hatdsanak vizsgalata, a
hatdsmechanizmusok feltarasahoz megkeriilhetetlen volt annak megbecslése, hogy az
altalunk vizsgalt — kormanyzati célok megvaldsitasa érdekében impozans eroforrasok
felhasznalasa mellett zajlo — programok mennyire bizonyultak sikeresnek vagy
sikertelennek. Természetszertien kiemelt igény fogalmazodott meg a keletkezd adatok
eziranyl hasznositdsara a fejlesztések irant érdekléddk korében a kutatas kezdetétdl
fogva. Mindez nagyfoki Ovatossagot kovetelt az adatok kezelésében, tobb okbol
kifolyolag is. Egyrészt mivel a kutatdsi eredmények hatarozottan nem tekinthetdk
értékelési eredménynek: a vizsgalatok a megkérdezettek szubjektiv észlelésén keresztiil
ragadtak meg a vizsgalt folyamatokat, illetve az 6nkéntes valaszadds nyoman a mintdba
olyan intézmények keriiltek, amelyek hajlandoak voltak és tudtak is vélaszolni a

kapcsolodo kérdésekre. Masrészt mivel — és ez a sulyosabb érv — a megfeleld szintii
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elemzések érdekében olyan adatokat gyljtottiink, amelyek nyoman a valaszado
intézmények, és sok esetben azok pedagodgusai is beazonosithatok voltak.

Bér a kérdoiviink kitdltése és az esettanulményokban valod részvétel onkéntes
alapon zajlott, az altalunk alkalmazott kutatasi dizajn esetében a valaszadok viszonylag
nagy hanyadanal nem lehet eldonteni, hogy a valaszadas valdjaban énkéntes alapon
tortént-e. A kutatds operativ megvaldsithatésaga miatt minden esetben az intézmény elsé
szamu vezet0jét kerestiik fel, és tole kértliink engedélyt az adatfelvétel lebonyolitasara. A
vezetOre biztuk azt is, hogy altalunk meghatarozott szempontok szerint véalassza ki a
kutatashoz kapcsolédd kollégait ¢€s juttassa el szdmukra a kérddiviinket. Az
esettanulmanyok  készitése alkalméval is kiemelt szerepet adtunk az
intézményvezetdknek: oket kértiik arra, hogy szervezzék meg az éralatogatasokat, illetve
azokat az alkalmakat, ahol pedagogusokat, sziiloket, illetve tanulokat tudtunk kérdezni a
beavatkozdsok megvalosuldsaval kapcsolatba hozhatd torténésekrél. Mindez tobb
kérdést is felvet. Egyrészt, hogy a vezetd altal felkért valaszadok vajon mennyire jol
képviselhették a szervezet azon polusait, amelyet a kutatds meg kivant ragadni, masrészt,
hogy vajon mennyire tekinthet6k Onkéntes valaszadonak az igy elért pedagdgusok,
sziilok, didkok. Utobbi okan kiilonds gondossaggal kellett kezelniink az adatok
felhasznalasat még azon intézmények esetében is, ahol a vezetd hozzajarult a kutatési
eredmények nevesitett nyilvanossa tételehez.

Az alkalmazott adatfelvételi eljarasok koziil az iskolak és pedagdgusok tomegeit
eléré kérdoives adatgyiijtési forma kiilondsen nagy érdeklddésre tartott szamot. Ennek
veszélye, hogy az impozans mennyiségli adatok statisztikai elemzésével alatamaszthato
Osszefiiggésekre tereli a figyelmet, mig az ezen eljarasokkal csak nehezen, vagy
egyaltalan nem vizsgalhato Gsszetett és 1id6ben kibontakozo folyamatok lathatatlanok
maradnak. Emellett a kérddives adatfelvétel esetében komoly kihivasként jelent meg az
olyan kiemelt jelentdségti, atfogo fogalmak eltérd értelmezése is a valaszadok korében,
mint amilyen az ,.,eredményesség”, a ,,fejlodés”, vagy az ,,(jjitas”. E problémak feloldasa
érdekében kombinaltunk kvalitativ és kvantitativ adatfelvételi formakat, azaz a kérdoives
lekérdezést kiegészitettiik esettanulméanyok készitésével. Az olyan kutatdsok esetében,
amelyek terepmunkat is magukban foglalnak, azonban egy ijabb fontos dilemma meriil
fel: az, hogy vajon mennyire befolyasolja a kutatoi részvétel az intézmények és
pedagogusaik miitkodését. E kutatas esetében ez a kérdés is kiilondsen erdsen érzékeltette

hatasat, mivel a terepmunka soran — az intézményvezetok kérésének eleget téve — sokszor
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kiléptiink a megfigyeldi szerepbdl, annak végeztével ajanlasokat, gyakorlati tandcsokat
is megfogalmaztunk.

Végiil itt érdemes visszautalni a doktori kutatds és az OTKA kutatés
kapcsolodasara, mivel ennek kezelése is komoly etikai kihivasként jelent meg a kutatés
egésze soran. Jelen értekezés szerzdje az OTKA kutatas koré szervezddo kutatocsoport
vezetd tagjaként végezte doktori kutatasat, ez pedig a transzparencia magas szintjét
igényelte: annak egyértelmli dokumentalasat, hogy mely kutatasi produktum kothetd

jelen értekezés szerzdjéhez és képezheti az értekezés részét.

Az implementacid kutatasa

Az alabbi fejezetben a kurrikulum-implementaciéval, mint kutatasi teriilettel
foglalkozunk.?* Bemutatjuk, hogy miként értelmezzilk a fontosabb kapcsolodd
fogalmakat, rovid torténeti attekintést adunk a kutatasi teriilet fejlédésérél, és
foglalkozunk az implementéciokutatds kurrens témadival, vizsgalati modszereivel.
Tekintettel arra, hogy jelen kutatds oktatasfejlesztési beavatkozdsok megvaldsuldsat
vizsgalja, elsédlegesen az implementdciokutatasok e részteriiletének sajatossagaira
fokuszalunk. Emellett azonban figyelmiink kiterjed az olyan relevans tudast hordozo
teriiletekre is, mint amilyenek a kozpolitikai vagy a fejlesztési teriileten® sziiletett
kutatasok.

Ahogy a problémateriilet jelentdségét bemutatd fejezetben is utaltunk ré, az utobbi
¢vtizedekben mind hazai, mind nemzetkdzi szinten egyre inkabb eldtérbe keriilt az
iskolak modernizalasanak, ezen beliill is az osztalyteremi pedagogiai gyakorlat
megujitasanak kérdése. Ennek hatterében tobbek kozott az all, hogy a nemzetkdzi tanuloi
eredményesség mérések nyoman — bizonyos szempontok mentén — lathatova valt az
orszagok humanerdforras-kihasznalasi képessége, mely természetes modon idézte eld a
monitorozasban részt vevd nemzetek versenyzését. A tanuldi eredményesség €s az
oktatas mindségének novelésre iranyuld intézkedések felértekelddése nyoman kiilonds
figyelem szegezddott a fejlesztések sikeres megvalositasanak feltételeire is. Kiemelt

kérdéssé valt, hogy milyen hatdsmechanizmusok alakitjdk a fejlesztési programok

24 E fejezet jelent6s mértékben tamaszkodik az OTKA kutatas kerten beliil sziiletett elsé és negyedik
szintézistanulmanyra (Fazekas-Haldsz, 2012; 2014b) illetve egy a Neveléstudomdny | Oktatds — Kutatds —
Innovdcié c. folyoiratban megjelent tanulmanyra (Fazekas-Haldsz, 2014b).

B A fejlesztési teriilet” fogalma itt donten a nemzetkozi segélyezés keretei kozott megvalosulo fejlesztési
programok teriiletét jelzi.
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megvalositasat, illetve miként kozelithetok egymashoz a papirra fektetett fejlesztési
célok, azaz a tervezett kurrikulum és az osztalytermi szinten megvalositott mindennapi
pedagogiai gyakorlatok, azaz a megvalositott kurrikulum (Fazekas-Haldsz, 2014b).

A tervezett és a megvalositott kurrikulum hatérozott megkiilonboztetése alapvetd
feltétele az implementaciordl valo tartalmas gondolkodasnak (Letschert, 2005;
Sokolowska et al., 2014). Jelen értekezésben a kurrikulum fogalmat — a leginkabb
elterjedt nemzetko6zi tudomanyos megkdozelitésnek megfeleléen — tagan értelmezziik. E
fogalom ala sorolunk minden olyan iskolai tanulasi kornyezetet, amely a didkok szamara
tanulasi helyzetet general. Bar ezek formalasaban fontos szerepet jatszanak a hivatalos
tantervi dokumentumok, a gyakorlat szamos olyan helyzet teremt, amelyre az irott
tervezetek nem, vagy csak csekély mértékben tudnak kozvetleniil hatast gyakorolni. E
tag értelmezés szerint tehat a kurrikulum fogalma nem lehet azonos a tanterv fogalmaval,
illetve egyszerre értelmezheté folyamatként és termékként. E kereteken beliil a tervezett
kurrikulum fogalma a tanulasi kornyezetek eléiranyzott miikodését fedi le, mely format
Olthet az oktatasi rendszer legkiilonbdzobb szintjein: igy példaul nemzetkdzi
standardokban (szupraszint), a pedagogiai folyamatok megszervezésére iranyuld nemzeti
eléirasokban (makroszint), oktatasfejlesztési programcsomagokban (makro- és
mezoszint), az intézményi szintli fejlesztési-tervezési dokumentumokban (mikroszint),
illetve a pedagogusok ora- és a tanulok tanulasi terveiben is (nanoszint). A megvalositott
kurrikulum fogalma az iskolai gyakorlat soran kialakult pedagogiai folyamatokat jeloli,
mely — hasonléan a tervezett kurrikulumhoz — értelmezheté makro- és mikroszinten
egyarant. A kurrikulum tobbszintli értelmezése, valamint a szandékolt és megvalosult
formak megkiilonboztetése eredményeképpen pedig nem csupan egy, hanem parhuzamos
kurrikulumok 1étezését ismerjiik el, ami lehetévé teszi ezek dsszehasonlitasat, és ezaltal
a kurrikulum-implementacio vizsgalatat (Fazekas-Haldsz, 2014b).

Habar régota ismert, hogy az iskolai gyakorlat sordn kialakult pedagogiai
folyamatok soha nem felelnek meg teljesen az elézetes terveknek (Murray, 1994;
Anderson-Levitt, 2003), a vonatkozo kutatasok sokaig egy kevéssé differencialt — a
tervezés és a végrehajtas folyamatarara alig érzékeny —kurrikulumban gondolkodtak. A
szandékolt és a megvaldsitott kurrikulum kozotti eltérés kérdésének eldtérbe keriilése
hozzakothet6 a ,,lehetséges kurrikulum” (curriculum potential) 70-es években megjelent
fogalmahoz. Eszerint a tervezési dokumentumok olyan kereteket és Gtleteket
(lehetéségeket) adnak, amelyekre tamaszkodva a pedagogusok és a tanulok egyiittesen

hozzak 1étre az egyedi, valos és végteleniil kiillonbozo tanulasi folyamatokat, vagyis a
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megvalositott kurrikulumot (Ben-Peretz, 1975; Deng, 2011). A ,,lehetséges kurrikulum”
fogalmanak megjelenése utan egyre szélesebb korben alakult ki szakmai konszenzus a
tekintetben, hogy a tervezett kurrikulum és az iskolai valosag kapcsolata, a tervezett
kurrikulum implementalasa, illetve mindezek elméleti hatterének feltarasa kell, hogy adja
a kurrikulum-elmélettel foglalkozok egyik legfontosabb kutatasi teriiletét. Ennek
megfeleléen ma mar szamos Kurrikulum-elméleti munka kiemelt problémateriiletként
kezeli a tervezett és a megvalositott kurrikulum kapcsolatat, illetve a tanulasi kornyezet
valtozasanak ¢s valtoztatasanak kérdését (lasd pl. Clamdinin-Connelly, 1992; Mischke,
2010). Ezt mutatja az is, hogy a 2017 juniusaban szervezett harmadik Eurdpai
Kurrikulum-elméleti Konferencia (European Conference on Curriculum Studies) témaja
éppen az elmélet, politika és gyakorlat kapcsolataval foglalkozott (University of Stirling,
2017).

A téma irodalma azonban jelentdsen tilmutat a tisztan kurrikulum-elméleti munkak
keretein, hiszen az oktatasi valtozasok, az iskolafejlesztés és az oktatdsi innovacio
kutatasa teriiletén is szamos olyan munka sziiletett (1asd pl. Lieberman, 1998; Hopkins -
Reynolds, 2001; OECD, 2013), amely kiemelten foglalkozik a kurrikulum-
implementacio kérdésével. A fejlesztések megvaldsitisanak problémdja az elmélet
mellett a gyakorlat teriiletén is kiemelten fontos kérdéssé valt. Azon szakértok példaul,
akik hivatasszertien foglalkoznak a tanitasi eljarasok tervezésével (instructional
designers), és akik egyarant johetnek az akadémia vilagabol és a piaci szférabol, ma mar
jellemzden olyan modellekkel dolgoznak, amelyek a tanulas természetének pszichologiai
hattere mellett érzékenyek az implementacid problémaira, a tervezett és a megvalositott
kurrikulum kozotti kiillonbségekre is. A hetvenes évektdl kezdédden szamos olyan
Htanulastervezési” modell sziiletett, amely megprobalta orientdlni a teriileten
tevékenykedOk cselevését. Az egyik legnagyobb hatasi modellként tobben az
implementaci6 kérdését kiemelt problémateriiletként kezel6 ADDIE-t azonositjak, amely
szisztematikus termékfejlesztési koncepciora épiil. Neve a modell fébb elemeinek
kezdébetiiibol tevédik Ossze (Elemzés/Analyze, Tervezés/Design, Fejlesztés/Develop,
Implementacislimplement, Ertékelés/ Evaluate). A modell korai fazisaban linearis logika
szerint rendez6dott, majd tobbszords Gjragondolds utdn a modellt leird folyamatabra
cirkularis kdlcsonhatasokat leird modellé valt. A késébbi modellek tobbsége amellett,
hogy hasonldéan az ADDIE érett formajahoz, dinamikus, korkords mechanizmusokat
feltételeztek, egyre inkabb nyitottak a megvalositast meghatarozo tényezokre (Reiser-

Dempsey, 2012). Ezt mutatja példaul, hogy az egyik legismertebb fiatal
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»tanulastervezési” modell fontos elemét adja a helyi sziikségletek értékelése, a kontextus,
illetve a tanulok sajatossagainak elemzése is (Dick et al., 2005).

Bar a kurrikulum-valtoztatasok kapcsan az akadémiai és a piaci szféraban is egyre
sz¢lesebb korben foglalkoznak az implementécio kérdésével, a ténylegesen megvaldsuld
tevékenységek hatterében meghtiz6do paradigmék jelentdsen eltérhetnek egymastol. E
mogott tobbek kozott az all, hogy az implementacié fogalma nehezen meghatarozhato,
hiszen egyrészt maga a definicio jelentds atalakuldson ment keresztiil az elmult évek
soran, masrészt jelenleg is tobb elfogadott értelmezés €l a szaknyelvben (Fazekas-Haldsz,
2014a; Viennet — Pont, 2017). Ezek bemutatasahoz a valtoztatasi folyamatok elméleti
Osszefliggései kapcsan egyik leggyakrabban idézett oktataskutatd, Micheal Fullan
nevéhez fiz6d6 modellre tamaszkodunk (Fullan — Stiegelbauer, 1991 idézi Altrichter,
2005). A valtozasi folyamatot leir6 modell szerint a fejlesztések megvalositasa harom
alfolyamatra bonthatd, melynek az implementacié adja az egyik elemét. A modell
megkiilonbozteti egymastol az inicializaciot, ami a valtozast elinditd motivaciot és
kezdeményezést jeloli, az implementdciot, ami az innovacios elképzelések gyakorlati
megvalositasat jelenti, és a fenntartas szakaszat, ami az 0j gyakorlatok mindennapi
folyamatokba vald beépiilését jeloli. E megvalositasi szakaszok egésziilnek ki a

modellben a valtozasi folyamat eredményével (lasd 2. abra).

2. abra
A véltozasi folyamatok egyszeriisitett modellje

Forras: Altrichter, 2005

Az implementacié-kutatasok trendjeit attekinté munkak (lasd pl. Fullan—Pomfret, 1997;
Datnow—Park, 2009) jellemzéen harom nagy megkézelitést kiilonboztetnek meg az
implementacio fogalmanak értelmezése vonatkozasaban. A leginkabb elterjedt top-down
perspektivabol szemléli a megvalositasi folyamatot és a fejlesztési beavatkozasok
implementaciojarél mint az eldirasok hiiséges kovetésérél gondolkodik. E szerint az
elképzelés szerint a fent emlitett valtozasi alfolyamatok (lasd 2. dbra) idében kovetik
egymast, az implementaci6 pedig a kozponti tervezés utan kezdédo, attol jol
elkiilonithet6 technikai megvalositasi folyamat, mely lezarul akkor, amikor az 1jitast
segitd kiils6 tamogatasok véget érnek. A masodik paradigma mar nyit a bottom-up

megkozelités fel¢, bar az egyes szakaszok e megkdzelités szerint is hatdrozottan

35



elvalaszthatok egymastol. Ennek képvisel6i nagy jelentéséget tulajdonitanak a tervezési
¢s a megvalositasi folyamatok szerepl6i k6zotti kommunikacionak: mar nem az eléirasok
szigori kovetését, hanem a kozponti tervezdk ¢és a megvaldsitok kolcsonos
alkalmazkodasat tekintik értéknek. A harmadik értelmezés szerint az implementacié egy
javasolt modell, koncepcio vagy elmélet gyakorlatba valo atiiltetésének teljes folyamata.
Az e megkozelitést hasznalok nem gondoljak, hogy a fejlesztések egyes iddbeli szakaszai
jol elkiilonithetdk egymastol, ezek Osszefonodasat és a korkords hatasok szerepét
hangstlyozzak. Erdeklddésiik kozéppontjaban a kdzds alkotds, a szereplék kozotti
dinamika, a megoldando problémak kozos értelmezése all (Fazekas-Haldsz, 2014a). Az
alabbi tablazat (lasd 5. tabldzat) részletesen mutatja be e harom implementacio-
értelmezés kereteit ado elméleti megkozelitéseket, amelyekre a késébbickben még
tobbszor visszatériink.

5. tdblazat
Az oktatasi implementacidkutatas elméleti modelljei

Feltevések Perspektivak

Technikai-racionalis

Kolesonds adaptacid

Jelentésadas, kozos alkotas

A valtozas iranya

Egyiranyu

Kétirany a szakpolitika és az
implementacid helyszine kozott

Tébbiranya

A szakpolitikai

A szakpolitikai folyamatot
diszkrét, linearis szakaszokra

A politikaalakitas és az
implementacio6 folyamatat
kiilonalloként kezeli, a
szakpolitikai interakciok és az

A politikaalakitast és az implementaciot
egy folyamatként kezeli, arra fokuszalva,
hogy az aktorok milyen szerepet jatszanak
a politikaalakitasban, illetve milyen

DB LEITE tagolhatoként kezeli implementacio kimenete kozotti kolesonds kapcsolatok alakulnak ki a
illeszkedési problémakra kiilonboz06 intézményi rétegek és az
fokuszal aktorok kozott

Befolyasi szférak ,»Top-down”, hierarchikus ,,Bottom-up” Nyitott, tobbszintli rendszer

A kontextus szerepe

A kontextus generalizalt
(makro) szemlélete

A helyi (mikro) kontextus
fontossaga

A kontextus relacios értelmezése, ami
magaban foglalja a tarsadalmi-politikai és
kormanykézi viszonyokat is (elsésorban a
kozos alkotasban és kevésbé a
jelentésadasban)

Erték

Hiiség, tervezés és kontroll, az
eltérést problémaként érzékeli

Ko6lesonos igazodas és
egyeztetések: a valtozatokat a
helyi kontextusoktol fiiggd
kivanatos eredménynek tekinti

Forras: Datnow—Park, 2009 nyoman Fazekas-Haldsz, 2014a

Kolesonos igazodas és egyeztetések, de a
szakpolitikai kontextusbol fakado
kolcsonds mandverek is.

Az itt bemutatott implementacio-értelmezésekrdl altalaban tgy gondolkodunk, mint
amelyek idében kovetik egymast, és amelyek mentén leirhatd egy, az oktatasi
implementacidelmélet és kutatas fejlodését mutatd gérbe. Mindazonaltal a harom
megkozelités értelmezhetd egymassal vetélkedd6 megkozelitésekként is, hiszen
mindegyiknek vannak jelenleg is kovetdi, és idonként maga a kutatasi vagy fejlesztési
feladat az, ami meghatarozza, hogy melyik érvényesiil.

Mint korabban mar utaltunk r4, az implementdcid, mint kutatasi kérdés az
oktataskutatas teriiletén mintegy Otven éves multra tekint vissza. Az oktatasi agazaton

beliil az elsé implementaciokutatasok az Egyesiilt Allamokban, a hatvanas évek elején
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indultak. A korai kutatdsok az akkoriban kezd6d6, az iskolai oktatds eredményessége
novelésére iranyuld, nagy volumenti, szovetségi szintli fejlesztési programok hatasat
kivantak feltarni. Els6sorban arra keresték a valaszt, hogy miért nem képes egy bevalt
pedagogiai eljaras 0j kornyezetben hasonloan sikeres valtozasi folyamatokat eléidézni.
A hatasvizsgalatok mellett az oktataspolitika- és oktatasiranyitas-Kutatas, az oktatasi
valtozasok elmélete, az iskolafejlesztés €és a kurrikulumelmélet is keretet adott a
kurrikulum-implementacid, mint kutatasi teriilet 1étrejottéhez (Fazekas-Haldsz, 2012). E
korszak gondolkodasat athatotta a hliségelvii, szisztematikus helyi végrehajtasba vetett
hit, a top-down perspektiva alkalmazasa, igy — a fenti tablazat szerint (lasd 5. tdbldzat)
az els6 — technikai-racionalis megkozelités adta a kurrikulum-implementacié kutatas
korai szakaszanak meghatarozo paradigmajat (Fullan—Pomfret, 1997). A kurrikulum-
implementacid problémavilaga id6vel egyre inkabb 6nalldésodott, a hetvenes években mar
szamos olyan kutatas sziiletett, amely fokuszaltan a fejlesztések megvalositasi
kérdéseivel foglalkozott. E téren uttéronek szamitott az a Rand Corporation altal végzett
kutatas, mely az Amerikai Egyesiilt Allamokban megvalésult négy nagy koltségvetésii
kurrikulum-fejlesztés hatasat és annak mogottes elméleti Osszefliggéseit vizsgalta. A
kutatas, amely Rand Change Agent Study néven valt hiressé, szakitva a hliségelvii top-
down paradigmaval arra hivta fel a figyelmet, hogy sikeres implementaciordl csak
kolcsonds adaptacio esetében beszélhetiink, akkor, ha nemcsak a fejlesztéseket fogado
szervezet és azok pedagdgusai valtoztatnak a gyakorlataikon, de magat a terjeszteni
probalt programot is a helyi feltételekhez igazitjak (McLaughlin — Berman, 1975).
Tekintettel arra, hogy e korai kutatas nyoman szamos olyan Gsszefliggés tarult fel,
amelyekre a mai kurrikulum-implementacioval foglalkoz6 kutatasoknak is érdemes
figyelnie, a kdvetkezé fejezetben részletesen foglalkozunk majd a Rand Change Agent
Study elméleti modelljeivel. Itt annyit érdemes megemliteni, hogy a kutatas nyoman mar
a hetvenes években egyértelmiivé valt az iskolak dinamikus, adaptiv jellemzoéinek, ezen
beliil pedig kiilonosképpen a szervezeti sajatossagoknak és a tandri tanulasnak a
kiemelked6 szerepe. Az implementaci6 problémavilaga a kovetkez6 évtizedekben egyre
inkabb a figyelem kozéppontjaba keriilt. A téma felértékelddését mutatja, hogy a
Kilencvenes évek végén publikalt oktatasi enciklopédia (Postlethewait et al., 1994) t6bb
vonatkozasban is foglalkozott a teriilettel (Fazekas-Haldsz, 2014a). Az oktatasi
implementaciokutatasok a fejlesztések menedzselése terén is szerepet kaptak, egyre
inkdbb jellemzdévé valt ezek eredményeinek felhasznéldsa a nagy volumenti, impozans

pénziigyi forrasokkal tamogatott beavatkozasok esetében (lasd a 2. Keretes iras).

37



2. keretes iras
Implementéciokutatdsok eredményeinek felhasznalasa

A kilencvenes évek egyik jelentds amerikai kezdeményezése, a New American Schools (NAS)
program  kiemelten tamaszkodott a  beavatkozdsok  eredményességét  vizsgald
implementacidkutatasokra (Bodilly, 1996; 1998). E program keretein beliil 11 nyertes palyazo
lokalis fejlesztoszervezet valdsithatta meg sajat reformjavaslatat meghatarozott iskolak korében.
A fejlesztési munka hatékonysagat implementaciokutatasok tartak fel, amelyek egyebek mellett
vizsgaltak a tanuloi eredményesség valtozasat is. E kutatasi eredményeknek donto szerepe volt
abban, hogy a fejlesztészervezetek kaptak-e a miikddésiikhoz sziikséges tovabbi kozpénzeket.

Az implementécio kérdésének vizsgalata kapcsan az oktatas teriilete Gttorének szamit,
hiszen az amerikai Szputnyik-valsagra adott korai reakciok egyik meghatarozo szintere
épp az oktatas, ezen beliil is kiillonGsen a matematika oktatas vilaga volt. Itt — mint
korabban is utaltunk rd — az 6tvenes évek végétdl tobb olyan nagy volumend, tekintélyes
pénziigyi raforditast igényl6 fejlesztési beavatkozas indult, amelyek megvaldsulasat
kiillonds szakmai figyelem kisérte. Igy az oktatds teriiletén megjelend
implementaciokutatasok nem csupan a diszciplina tartalmi gazdagodasat segitették, de
jelentdsen hozzéjarultak az implementécio altalanos tudashatterének gyarapodéasahoz is.
Mindemellett szamos, az oktatasi valtozasok megvalositasanak megértéséhez
nélkiilozhetetlen Osszefiiggést olyan kutatasok tartak fel, amelyek nem, vagy nem
els6sorban az oktatas teriiletéhez kotédtek. Az implementacio, mint kutatasi
problémateriilet a kezdetekben nem diszciplinaris, hanem kozpolitikai, illetve altalanos
fejlesztési kérdésként jelent meg. Az e terlileteken sziiletett kutatasok eredményeinek
attekintése — a torténeti kotddésen tul — azért is fontos, mert ezek adjak a feliilrdl
kezdeményezett oktatasi valtozasok atfogo keretét.

A legtobb implementaciokutato a kozpolitika teriiletéhez kotddo Jeffrey Pressman
¢s Aaron Wildavsky 1973-ban megjelent konyvét tekinti az  elsé igazi
implementéacidkutatasnak. A konyv egy kaliforniai foglalkoztatottsdgi program
elemzésén keresztiil, els6ként hivta fel a figyelmet arra, hogy a szervezeti és egyéni
viselkedés megvaltoztatasara iranyuld beavatkozasok csak nagyon ritkan képesek valodi
hatast elérni. A késobb bestsellerré valt konyv szerzdinek, illetve mas uttérd kutatoknak
koszonhetéen az implementacio kérdése a politika tudomany és a kdzpolitika kutatas az
egyik legkedveltebb kutatasi teriiletévé valt a nyolcvanas évek kozepére. A késGbbi
munkak tobbsége mar specifikusabb cimszavakhoz kapcsoldoddan jelent meg, ilyen
példaul kozigazgatas vagy a kozszférat érintd menedzsment, a szabdlyozdsi végrehajtas,
vagy halozatok kérdéskore. Az egyes szakteriiletek specialis implementacios

problémainak feltarasara szdmos konyv és szakfolyoirat vallalkozott. A folyoiratok koziil
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az egészségiigy teriiletén ilyennek szamit példaul Implementation Science (Winter,
2012), melynek online rendszere 2017 jaliusaban 897 olyan tanulmanyt tartott szamon,
amelynek kulcsszavai kdzott szerepel az oktatas is. A neveléstudomany teriiletén pedig
ilyen a Journal of Educational Change, mely 2017 majusi szamaban tobbek kozott
kiemelten foglalkozott a tanuldé szakmai kozosségek oktatasi valtozasban betoltott
szerepével (Philpott — Oates, 2017).

A kozpolitikai kutatasok mellett a masodik vilaghabora utan fokozatosan
megalakuld, a nemzetkozi fejlesztési programokat koordinald fejlesztdszervezetek is
kiemelt figyelmet forditottak az implementacido kérdésére. Az olyan jelentds tudast
termeld szervezetek, mint a nemzetkozi Vilagbank, az amerikai USAID és a norvég
NORAD, tovabba a fejlesztési tudas felhalmozéséra és a fejlesztdi tevékenység globalis
koordinalasara specializalodott OECD, tevékenységiikbol fakaddan a kezdetektdl
foglalkoznak a fejlesztési pénzek hasznosulasaval. Bar tevékenységiik szamos téren
kiilonbozik egymastol, abban megegyeznek, hogy aktivan keresik a leghatékonyabb
menedzsmenteszkozoket, ezek feltarasa érdekében pedig intenziv, tudomanyos igényi
kutatomunkat végeznek, melyek eredményeit rendszerint kozzéteszik. Az elmult
évtizedek sordn e szervezetek szamos elemzérendszert dolgoztak ki,?® illetve tdbb
kotetben is Szintetizaltak fejlesztési tudasukat. Az egyik legnagyobb volumeni ilyen
iranyu kezdeményezés a kétezres évek elejéhez kothetd: ekkor a Vilagbank és az OECD
vezetésével tobb fejlesztdszervezet dolgozott azon, hogy 0sszegezzék a szegénység elleni
kiizdelemhez kapcsolédd beavatkozasok tapasztalatait (Haldsz-Szdllési, 2012). Erre,
illetve az ehhez hasonld nem oktatasi teriiletrdl szarmazo fejlesztési tudasokra jol lehet
tamaszkodni az oktatasfejlesztések elemzésekor. Hasonléan a kozpolitikai
valtoztatasokhoz, a fejlesztészervezetek tevékenységében is viszonylag hamar kiemelt
szerepet kapott az oktatas a humaner6forras kiaknazasa végett. A fejlesztési vonalon is
szdmos olyan jelentds implementacio-elméleti tudas sziiletett, amely kozvetleniil az
oktatas vilaganak vizsgalatdbol szarmazik. Ilyen a nyolcvanas években sziiletett, az
oktatasi programokat kategorizalo Vilagbank tanulmany (Vespoor, 1986), vagy az
innovativ tanuldsi kornyezetek kapcsan az oktatasi rendszer szintjeinek lehetséges
szerepeit is elemz6 OECD Innovative Learning Environment projekt (OECD, 2012a;
2013).

% Jlyen a svéd SIDA hatalom-, vagy a brit DFID valtozas mozgatderdi elemzés.

39



A fentiek értelmében az oktatas teriiletén sziiletett kutatasok eredményei mellett e
kutatas erdsen tdmaszkodott altalanos implementécios kérdésekkel foglalkozo, illetve
mas szakteriilet megvaldsitasi problémadit vizsgald kozpolitikai és fejlesztési munkakbol
szarmazo6 tudasokra is. igy a kovetkezd fejezetben vazolt elméleti keretek fontos tartalmi
tertiletét adja a reformok megvalositasat segitd vagy gatlo csoportok viselkedése, amelyet
els6ként a korai kozpolitikai implementaciokutatasok vizsgaltak (Pressman—Wildavsky,
1984), illetve a fejlesztések negativ hatasanak értelmezése, mely elsdsorban a
fejlesztdszervezetek munkaja kapcsan jelent meg (Moyo, 2010). A nem oktatasi
valtozasok vizsgalatabol szarmazo kutatdsi eredmények felhasznalasa soran talan a
fontosabb kérdés, hogy mennyire tér el az adott valtoztatés, illetve a teriiletre jellemzd
befogadd kozegek természete az oktatds vilaganak implementacios sajatossagaitol.
Mindemellett az implementaciokutatasok mellett a tudashattér fontos elemét adjak azok
az elméletek is, melyek bar nem az implementacid kutatdsa kapcsan keletkeztek, de a
megvaldsitasi hatdismechanizmusokat kutatok rendre kiemelten tdmaszkodnak ré. Ilyen a
komplexitaselmélet, amelynek értelmezése kapcsan egyarant tdmaszkodtunk a
neveléstudomanyi és a mas diszciplinaris teriileteken tortént alkalmazasokra (Fullan,
2008a; Beinhocker, 2006; Snyder, 2013).

Az implementaciokutatasok kialakuldsa ota nem keletkezett altalanosnak
mondhato implementacio-elmélet (Winter, 2012). Az egyik legmegosztobb kérdésként
azonosithatd, hogy az implementaciot top-down perspektivabol kontrolalasi kérdésként,
vagy kétiranyu, esetleg tobbiranyu folyamatként értelmezik-e, de ezzel egyiitt fontos
valasztovonalként jelenik meg az is, miként hatarozzak meg a valtoztatast elindité dontés
és az implementacid hatarvonalat, miként értelmezik a résztvevoi szintek szerepét, az
érintettek dinamikajat, illetve hogyan gondolkodnak az implementaciéo hatékony
menedzselésérdl (Hill-Hupe, 2009). Az implementaciokutatasok modszertanat uraljak a
kvalitativ modszerek, ezen beliil is azok az esetelemzések, amelyek lehetdséget adnak
komplex jelenségrendszerek vizsgalatira, példdul a kontextus, vagy a szereplok
viselkedésének elemzésére. Emellett szamos kutatds alkalmaz kvantitativ modszereket
is, ezaltal lehetdvé téve, hogy nagy mintan teszteljék hipotéziseiket. Ezen
implementéaciokutatasok egy része fliggd valtozoként értelmezi magat az implementacios
folyamatot, mig masok az implementacio kozvetlen és mérheté megvaldsulasi elemeit
tekintik annak, illetve emellett taladlkozhatunk olyan kutatasokkal is, amelyek fiiggd
valtozokként a hosszabb tavu tarsadalmi hatasokat azonositjak (Winter, 2012). E valtozok

természetét leginkdbb az hatdrozta meg, hogy az egyes kutatdsok mely implementacio-
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értelmezéshez kotédtek. A top-down szemléletii irodalom altalaban a politikaalkotas
soran megfogalmazott célokhoz kozvetleniil k6tddd valtozokat jeloli meg fliggd
valtozoként, mig a bottom-up szemléletli jellemzéen a beavatkozasok hosszabb tava
tarsadalmi hatasat helyezi eldtérbe. A szerzdparos szerint az utdbbi paradigmat kovetok
jelentdsen tobb fliggetlen valtozdval szamolnak, igy olyan kiilsé tényezdket is
vizsgalnak, amelyek a beavatkozas mellett hatassal lehettek a megfigyelhetd tarsadalmi
jelenségre. A szakpolitika jellemz6inek vizsgalatan til nagy figyelmet forditanak tobbek
kozott az érintett aktorok sajatossagait és viselkedését befolyasold tényezokre, példaul
horizontalis kapcsolataikra, és a rajuk hatassal 1év6 kornyezeti tényezokre (Hill-Hupe,
2009). A kiilsé beavatkozasok megvalositasara iranyuld és a bottom-up megkdzelitést
alkalmazo kutatdsok tovabbi nagy valasztovonala az, hogy a valds gyakorlat valtozasat
mennyi id6 elteltével probaljak feltarni. Szamos kutatdmunka kitagitotta az idokereteket
¢s a vizsgalt beavatkozasok utdn kialakuld folyamatokat tobb évtizedes tavlatbol
vizsgalta, ezzel még inkabb kibdvitve a vizsgalt jelenségre hatast gyakorld tényezdk
keretét (lasd Sabatier, 1986).

Mit latjuk, az, hogy az implementéciot vizsgalok inkabb technikai folyamatként,
vagy inkabb dinamikus komplex rendszerként gondolkodnak a megvaldsitasi
folyamtérol, alapvetéen meghatdrozza a kutatasok vizsgalati teriiletét, illetve a mogottes
hipotéziseket €s az elérhetd kutatasi eredményeket is. Azok, akik megkdzelitését inkabb
a top-down perspektiva dominalja, a megvaldsitasi folyamatokat drasztikusan leegy-
szer(isitett Osszefiiggésrendszerekkel modellezik, melyekben a beavatkozasok és a
mérheté valtozasok kozott direkt és linearis ok-okozati kapcsolatok jelennek meg.
Tekintettel arra, hogy az oktatasi valtozasok a legtobb esetben bonyolult €s komplex
hatasrendszer eredményeként jonnek létre, e vizsgalatok sokszor nem képesek
megragadni azon Osszefiiggéseket, amelyeket a nem linearis kapcsolatokra is érzékeny
modellekben gondolkozé kutatasok igen. Az oktatasi valtozasokat vizsgalod
implementacidkutatasok attekintése soran is egyarant taladlkozhatunk esetelemzésekkel €s
nagymintds adatfelvételekkel, rovidebb ¢és hosszabb iddtavon belill vizsgalodo
munkakkal, illetve leegyszertisitd, és az implementacios folyamatok komplex rendszerét
megragadni kivand modellekkel, s6t olyanokkal, is, amelyek id6vel véltanak a két
megkozelités kozott. llyen volt példaul Day et al. (2009) kutatasa, amely az iskolavezetés
mindsége és a tanuldi teljesitmények kozotti kapesolatokat tarta fel. A kutatok itt direkt

Osszefliggések keresésével nem taldltak tipikus mintdzatokat, a nem- linearis, kdzvetett
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kapcsolatokra fokuszalva azonban sikeresen feltartdk a valtozasok mogotti oksagi
viszonyokat.

Az oktatasi implementacioval foglalkozoé kutatasok jellemzben foglalkoznak olyan
tényezOk vizsgalatdval, mint a részt vevd egyének jellemzoi, beleértve a demografiai
hattérvaltozokat, és olyan egyéb sajatossagokat iS, mint a megértés, az autondmia, a
kapacitas vagy a valtozasi hajlandosag (Hall et al., 2013). Egy, a hetvenes években a
University of Texas tanarképzdé kdzpontjaban kifejlesztett, és azota szamos mas kutatas
altal alkalmazott kérddiv legfobb elemét az adaptalok elkotelezettségének, a kapcsolodod
személyes elvaradsoknak és céloknak a mérése adja. Az eszkoz mogotti koncepcid a
résztvevok elkotelezettségének hét egymasra épiilé fazisat hatarozza meg és azok
esetében josolja a fejlesztések legmagasabb szinten torténd bevezetését, akik a varhatod
hatasra fokuszalnak és elzetesen képesek megjelolni azokat a teriileteket, ahol
valtoztatast szeretnének elémi (George et al., 2013). Emellett az oktatasi
implementaciokutatasok jellemzden kiterjednek az olyan tényezOk vizsgalatara is, mint
a szervezeti jellemzok, a menedzsment, az elérheto forrasok, a horizontdlis, halozati
kapcsolatok, az infrastruktura, vagy a tarsadalmi, és politikai kérnyezet (1asd pl. Anka és
mtsai, 2016; Earl et al., 2003).

Az oktatasi implementdci6 vizsgalatara a hazai tudomadanyos, illetve a szak- és
fejlesztéspolitikai munkak is egyre inkabb kiemelt figyelmet forditanak. A nyolcvanas
évektdl kezdddd oktataspolitikai kutatasok implicit mdédon a kezdetektdl fogva
foglalkoztak az implementaci6 kérdésével, a kilencvenes évektdl kezdédden pedig — mint
korabban emlitettiik — a megvaldsitasi mechanizmusok megértésének igénye hatarozottan
megjelent a szakpolitikak, els6sorban a Nemzeti Alaptanterv, és a nagy volumeni

fejlesztések, els6k kozott a Phare program kapcsan (Kozma, 2012; Rado, 2003).

Implementacids 6sszefliggések

Az implementacioval, ezen beliil az oktatasfejlesztési beavatkozasok implementalasaval
foglalkozo kutatasok szamos olyan Osszefiiggést feltartak, melyek ismeretében jobban
megérthetjiik a komplex rendszerekben megvalosuld fejlesztési beavatkozasok
hatasmechanizmusait. E tudas teszi lehetdvé annak feltarasat, miért sikeriil vagy nem
sikeriil a beavatkozasoknak mély és tartds hatast elérnie a pedagdgusok viselkedésében,
gondolkodéasaban, az d&ltaluk alkalmazott moddszerekben. Az implementacids

hatasmechanizmusok ismerete segiti el6 leginkabb, hogy a fejlesztési beavatkozasok
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képesek legyenek jelentds, az iskolak és a tanorak vilaganak mélyebb rétegeit is elérd
valtozasokat generalni: olyanokat, melyek a fejlesztési pénzek elapadasa és a
valtozasokat el6idéz6 6sztonzok vagy kényszerek megsziinése utan is hatassal vannak a
mindennapi pedagogiai folyamatokra.

Az alabbiakban a valtoztatasi folyamatok azon osszefliggéseit mutatjuk be szisz-
tematikusan, amelyek az implementacios tudast teremté kutatasok eredményei szerint a
leginkabb meghatarozoak, és amelyek alapvetéen orientaltak sajat empirikus
vizsgélatainkat. Az implementaciés folyamatok hatdsmechanizmusainak targyalasat 6t {6
problémakdr mentén végezziik, ezek szoros kapcsolatban allnak egymassal, részben
atfedik egymast, illetve egyiittesen komplex és bonyolult rendszert alkotnak. Az itt
elemzett kérdések egy része késobb, ,,4 kurrikulumot érintd fejlesztési beavatkozdasok
implementdlasa” cimii fejezetben is felbukkan majd, de ott mar kifejezetten kurrikulum-
fejlesztési perspektivabol.

Abbol kiindulva, hogy a fejlesztési beavatkozdsok kapcsan kiilondsen fontos
kérdés, vajon a fejlesztési terep képes-e az elérhetd forrasokat hatékony moddon
felhasznalni, illetve hosszabb tavon ezek milyen valds hatdsokat generalnak, az
implementacids Osszefiiggések bemutatdsa elsd tartalmi egységét az abszorpcio és az
abszorpcios kapacitas adja. A fejlesztési terep forrasfelvevd és -megkoté képessége
olyan komplex problémakor, amely Iényegében feldleli a megvalositas
hatdsrendszerének minden fObb elemét. E problémateriilet ernydként fogja ata
megvalositas elméleti kérdéseit, igy példaul az egyéni és szervezeti tanulds, az id6 vagy
a menedzsment problémakdorét. Olyan témakat jarunk koriil itt, mint az abszorpcid
lehetséges tipusai, a szervezeti tanulas és a szervezetek dinamikus képességei, a
telitettségi pont jelentdsége, vagy az elfogadhaté ,.felszivis™ és ,koltségek” mértéke.
Mivel a kovetkezé négy alfejezeten beliil felmeriild problémakordket az abszorpcids
kapacitas vonatkozasaban is értelmezziik, szdmos e teriiletet érintd kérdést a kovetkezd
alfejezetekben targyalunk.

Az implementacids Osszefliggések masodik nagy tartalmi teriiletét a beavatkozasok
kozege adja, amelynek sajatossagai jelentés és kozvetlen hatassal vannak a fejlesztési
terepek abszorpcids kapacitasara. Mivel e téma az evolucids folyamatok elétérbe
helyezését is igényli, igyeksziink lattatni a makro- és a mikroszintii torténések
dinamikdjat, a kozponti fejlesztések elinditdsa és az intézményi (iskolai) gyakorlat
tényleges valtozasa kozotti kapcsolatokat. Kiilonds hangstlyt helyeziink az érintett

szereplok beavatkozéasokkal szembeni viszonyuldsara, a kozottik zajlé interakcidkra.
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Kitériink arra is, miként valtozik egy adott beavatkozas kontextusa €s természete attol
fliggden, hogy sajat orszagon beliili vagy azon kiviili fejlesztésként értelmezhetd, hogy a
teljes oktatasi rendszert megcélzo reformrél vagy meghatarozott csoportokra iranyul6
fejlesztési beavatkozasrol van-e szd. Elemezziik, milyen sajatos kozeget teremtenek a
kurrikulumot érintd, a szakmai meggy6zddések mélyebb rétegei valtozasat megcélzod
beavatkozasok. Végiil megprobaljuk érzékeltetni az oktatasifejlesztési beavatkozasokat
fogado kozegek komplex jellegét is.

Az implementacio kozegének targyaldsakor megkiilonboztetett szintek (makro-,
mezo-, és mikroszint) sajatossagait a kovetkez6 nagy tartalmi egység targyalja
részletesen. E szintek szétvalasztasa teszi lehet6vé azon interakciok vizsgalatat, amelyek
alapveté befolyassal vannak az implementacio Sikerességére. Leegyszerisitve azt
mondhatjuk, hogy a makroszinti kezdeményezésekre kialakuld mikroszintii valaszok
dontik el, hogy az implementacié milyen mindségben valosul meg. Az ezzel foglalkozo
alfejezeten beliil megkiilonboztetjikk a legtagabb és a legkisebb értelmezheté elemek
szerint strukturalt és a konkrét tarsadalmi organizmusokhoz ko6t6d6 szintrendszereket,
illetve az oktatasfejlesztési folyamatokon beliil értelmezziik ezek fébb rétegeit, kiemelt
hangstlyt helyezve a koztes szintben rejld implementaciés potencialra. E szintek
megkiilonboztetése azért is fontos, mert implementacids tuddsunk egyszerre szdrmazik
rendszer- és intézményi perspektivaju kutatasokbol. Habar a makroszinti nézépontbol
feltart osszefliggések altalaban jol vonatkoztathatok a mikroszintii folyamatokra is, és
forditva, sziikséges az adaptaciok allando jelzése, illetve annak mddszeres elemzése,
hogy az egyes szintekhez kothetd implementacids tudds milyen vonatkozasokban lehet
érvényes mas szintek esetében is.

Az implementécid kozege az ido szerepének hangsulyozasat is sziikségessé teszi.
Ez az, ami lehetdséget ad arra, hogy megértsiik az evolicios folyamatok, vagy a
valtozasok természetes ciklikussadganak jelentdségét. Az id6 problémakore tobb mddon
kozelithetd: az implementaciorol gondolkodok foglalkoznak a komplex rendszerekben
kialakulé hatdsok idébeli valtozéasaval, a ,,korkoros hatasok” jelenségével, a fejlesztés
tényleges idodigényével, az iddvel kialakuldé eltérd rendszerfejlodési szintek
sajatossagaival, azok fejlesztési lehetdségeivel, a programok eldrehaladasaval vagy
terjedésével, a tanulasi folyamatok allomadsaival, illetve azzal, hogy az érintettek miként
kezelik az 1d6 kérdését. A kapcsolodd alfejezetben e problémakdérok mindegyikét
attekintjiik, azonban e teriiletre is igaz, hogy sziikségszerlien megjelenik az

implementécios Osszefliggéseket feltaro valamennyi alfejezetben.
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Az implementacios Osszefliggések o0todik, ¢és egyben utols6 agat, a
menedzsmentkérdések problémavildga adja. Sokan az implementacio problémavilagat a
menedzsment kérdésével azonositjak, tobbek kozott azért, mert a fejlesztési
beavatkozdsok 4ltalaban specidlis menedzsment eszkozok alkalmazasat igényld
projektek formajaban jelennek meg, s ezek sikeres megvalositasa nagymértékben fligg
menedzselésiik mindségétol. Az alfejezeten beliil kiemelten kezeljiik a feliilrol iranyitott
¢és az alulrdl szervezédd implementacios stratégiak alkalmazasat, az ex-ante, az id6kozi
€s az ex-post értékeléseket, valamint az indikatorok problémakorét. Mivel a
menedzsmentkapacitdsok kozott kiilonos jelentdsége van az olyan kognitiv
képességeknek, mint a komplex adaptiv rendszerekben valdé gondolkodas, az
idédimenzi6 kezelése vagy a makro- és mikroperspektivaban torténé egyidejii latas
képessége, e problémakor értelmezése is csak a megeldézo négy alfejezettel egyiittesen
képzelhetd el.

A fentiekben emlitett 6t vertikalis problémakor mellett horizontalis fokuszok is
vezették a hatasmechanizmusok elméleti kereteinek vazolasat. Ennek oka egyrészt, hogy
az egyes problémakordket, mint erre utaltunk, nem lehet egymastol élesen szétvalasztani,
masrészt fontosnak lattuk az implementacios folyamatok szempontjdbdl meghatérozo, az
Osszes alfejezetet atszeld egyéb horizontdlis problémakorok megjelenitését is. Ez
utébbiak koziil a legfontosabb a tanulds, beleértve az egyéni (pedagogusi) és szervezeti
tanulast is, melyeket a komplex oktatasi rendszerekben zajl6é implementacios folyamatok
legfontosabb elemeként kezeliink. Ezek megléte vagy hianya az egyik leginkabb
meghatarozo jellemzdje a fejlesztés kozegének: a tanulds képes kozvetiteni az egyes
szintek kozott, 1déigénye meghatdrozza az implementacidé idéigényét is, tdmogatasa

pedig az egyik legfontosabb implementaciés menedzsmenteszkdz.

A beavatkozasok hatasa és a ,forrasmegkoto képesség”

A fejlesztési beavatkozasok megvaldsuldsa kapcsan talan a legfontosabb kérdés az, hogy
a fejlesztési terep képes-e a fejlesztési forrasokat hatékony modon felhasznélni, azaz —
tagabb értelmezésben — ezek hosszabb tdvon milyen valds hatasokat generdlnak. A
fejlesztési terepek alkalmassaga a kiils eréforrasok vonzésara és megkotésére, amit a
szakirodalmakban gyakran az abszorpcios kapacitas fogalmaval irnak le, a fejlesztések
tervezdi, megvaldsitoi €s kutatodi szamara is kiemelt teriilet. Az abszorpcios kapacitast

befolyasold tényezdok széles spektruma megengedi, hogy ugy gondolkodjunk rola, mint
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ami feldleli az implementacios folyamatok minden fobb teriiletét (Hervé—Holzmann,
1998): egyszerre képes lattatni tobbek kozott a megvalositasi folyamatok evoltciojat,
tobbszintliségét €s szektorkozi jellegét. E kutatds szaméra azért is kiilonosen fontos az
abszorpcids kapacitds pontos megértése, mert a kés6bbiekben bemutatott empirikus
szakasz olyan megvalositasi elméletek egyidejii tesztelésére vallalkozott, melyeket e

problématertilet talan masoknal jobban képes egységes elméleti keretbe foglalni.

Az abszorpcio

Az abszorpcio a természet- és a tarsadalomtudomanyokban egyarant értelmezett, a
befogadast jelold fogalom. A bioldgidban az emésztést, a gyodgyszeriparban a szerek
vérbe valo felszivodasat, a fizikdban és a kémiaban pedig az atomok, molekulak vagy
ionok mas anyagba épiilését jelenti. Kordbban a pedagogiaelmélet is haszndlta ezt a
fogalmat, tobbek kozott az érzékszervi tapasztalatok kisgyermekekkori 6sztonds
befogadasat jelolve (Montessori, 1949). Az abszorpcid a fejlesztési diszciplinaban a
fejlesztési terep forrasmegkdtését jeloli, azt irja le, hogy a fejlesztések gazdaja dltal
biztositott eroforrasokat a felhasznalok miként, és milyen mértékben hasznositjak. A
bevonhat6 eréforras lehet pénz, infrastruktura, technologia, humanerd, vagy akar uj
tudas és kognitiv tartalom. Ha a kurrikulum-fejlesztéseket tamogatd eréforrasokban
gondolkozunk, akkor ilyenek lehetnek az IKT-eszk6zok, az innovativ tanulasszervezési
moddszerek, de bevonhatod erdforrasként tekinthetiink szakértéi csoportok tdmogato
tevékenységére iS. Az abszorpcio terminologiajahoz szorosan kotédik az abszorpcios
kapacitas fogalma. Utobbi azt mutatja meg, hogy egyes kozdsségek, orszagok, régiok,
intézmények milyen mértékii és tipusu kiilsé eréforrasokat képesek tigy felhaszndlni,
hogy a tamogatasok elérjék céljukat, tényleges hatasokat generaljanak, fenntarthatonak
bizonyuljanak. A Vilaghbank egy 2004-es kutatasaban ramutatott arra, hogy a
tamogatasok csak egy bizonyos szintig, az un. felitettségi pontig tudnak lényegi
valtozasokat kivaltani (World Bank, 2004), a felvevoképesség maximumat pedig a helyi
feltételek, a fejlesztés kontextusa hatdrozza meg.

A korabban mar tobbszor hivatkozott Rand Change Agent Study elészor allitott fel
olyan elméletet, amely probalta magyarazni az oktatasi valtozasok implementaldsanak
eredményessége  perspektivajabél az  abszorpcid  kiilonbozé — mértékeit s
megkiilonboztette (McLaughlin- Berman, 1975). E kutatas, a fejlesztések befogadasanak
legfontosabb feltételeként az intelligens adaptacié meglétét jelolte meg. Az adaptacio két

kiilonbozd tipusat kiilonboztette meg: azt, amikor a fejlesztés sordn bevezetett Uj
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technikat (példaul programot vagy tanuldsszervezési modot), azaz magat a fejlesztési
projekt tartalmat igazitjak hozza a sajatos helyi-intézményi adottsagokhoz, és azt, amikor
az uj technikat alkalmazd intézmény (vagy az ott dolgozdk) probalnak alkalmazkodni az
Uj eljarasokhoz €s az azt bevezetd projekt igényeihez. Ennek megfelelden az abszorpcio
milyenségét felvazold6 modelljik két dimenzid mentén kiilonbozteti meg az egyes
fejlesztési eseteket egymastol: az egyik a projekt adaptalasanak mértékére vonatkozik, a
masik pedig a projektet megvaldsito intézmény adaptaciojara (lasd 3. dbra).

3. dbra
A Rand Change Agent Study abszorpcios modellje

Magas szinti intézményi adaptacio

Technikai szint(i implementacio Teljes implementacio

Alacsony szintd Magas szinti

g:j?:t';t;ié projekt-adaptacio
Sikertelen implementacio Formalis implementacio

Alacsony szinti intézményi adaptacié
Forras: McLaughlin- Berman, 1975

A 3. dbra vizszintes tengelye azt jelzi, hogy a fejlesztési program altal tamogatott U]
tartalmakat, technologiakat, pedagogiai koncepcidkat a fejlesztéseket bevezeték milyen
mértékben alakitjak sajatos viszonyaihoz (példaul ahhoz, hogy sajatos nevelési igényl
vagy hatranyos helyzetli didkokat oktatnak), a fliggdleges pedig azt mutatja, hogy az
intézmény, az ott 1évé pedagogusok, vezetdk és egyéb munkatirsak mennyire
valtoztatnak viselkedésiikon (igy példaul sikeriilt-e elérni a szakmai meggy6zddések
mélyebb rétegeit érintd valtozast a tandrok osztdlytermi viselkedésében). A modell a
bevezetés négy szintjét (mértékét) kiilonbozteti meg, amelyek hierarchikus sorrendbe is
allithatoak. Elsd helyen all a teljes implementacio, ezt koveti a technoldgiai, a formalis,

¢és végiil a sikertelen implementacio.
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A modell szerint sikertelen implementacio estében a projekt elemeit nem igazitjak
a helyi feltételekhez és az intézmény sem igazodik azokhoz, a fejlesztés egyaltalan nem
képes befolyasolni a gyakorlatot. Formalis implementaciorol akkor beszélhetiink, amikor
a résztvevok a programot a helyi feltételeknekhez igazitjdk és nem valtoztatnak a
gyakorlatukon. Technolégiai implementacio esetében a pedagogusok elsajatitjak ugyan
az innovativ megoldasokat, de nem képesek azokat az adott kontextusnak megfeleléen
alkalmazni. Végiil teljes implementaciorol akkor van szd, ha a pedagogusok elsajatitjak
a sziikséges technikdkat és modszereket, ezeket a helyi kornyezetnek, igényeknek
megfelelden alkalmazzak, és ezzel egyiitt megvaltozik gondolkodasuk és viselkedésiik
is.

E programbevezetési szinteket a késobbiekben szdmos elemzés hasznilta az
implementacios folyamatok eredményességének meghatérozasara. igy példaul az a fent
mar tobbszor hivatkozott hazai kutatas is kiemelten figyelt e megvalosulési szintekre,
amely a HEFOP 3.1.3 program bevezetését vizsgalta. Ez tobbek kozott arra vilagitott ra,
hogy a teljes implementacid szintjén is szdmos eltérést mutatnak az intézmények.
Ugyanaz a fejlesztés az egyik iskoldban erdsebben hat a pedagdgusok moddszereire, a
masikban az alkalmazott IKT eszkozokre, mig a harmadikban a meggydzddések
rendszerében valtja ki a leger6sebb hatast. Emellett sokszor a fejlesztések magas szintii
megvalosulas mellett is komoly nem vart, olykor negativ hatasokkal is jarnak (Kerber,
2011). A 16 kérdés az, hogy a tervezett ¢s a nem tervezett hatdsok milyen aranyban
oszlanak meg, a beavatkozas hatasanak mérlege mely iranyba billen el. Az
implementacié eredményességének ovatos megitélésére figyelmeztet, hogy gyakran a
rombold hatas dominanciaja mellett is teljesiilnek a sikeres implementacio indikatorai.
Az elmult két évtizedben a fejlesztéssel foglalkozok kozott sz€leskorii vita zajlott a kiilsé
fejlesztések tamogatd és rombold hatasarol, tobbek kozott egy olyan bestsellerré valt
szakkonyv nyoman (Moyo, 2010), amely azt elemzi, miként romboljak Afrika piaci
es¢lyeit a nyugati allamokbol bearamlo segélyek.

A siker vagy kudarc megitélését neheziti, hogy a legsikeresebb fejlesztések is
implementacios deficitekkel mennek végbe, mig szamos olyan hatas 1ép fel, amelyek nem
szerepeltek az eredeti tervek kozott. Ilyen, amikor a fejlesztés gazdai kurrikulum-
valtoztatast akarnak véghez vinni, és a fejlesztéstdl kizarolag a tanulmanyi eredmények
javulasat varjak. Nem vart pozitiv hatasként értelmezhetoek ilyen esetekben az olyan
elénydk, mint hogy jelentdsen elkezd javulni az iskola és a kdrnyezet kozti kapcsolat,

vagy hogy az 0j mddszerek (példaul vitak, esetelemzések, gyermekbirdsagok) hatdsara
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az iskoldban csokken a tanulok kozotti erdszak. Az implementacios folyamatok
sikerességének Ovatos megitélésére az idédimenzid is okot ad. Az id6 eldrehaladtaval
ugyanis komoly valtozasok figyelhetok meg az egyes beavatkozasok eredményessége

terén rovid és hosszabb tavon egyarant.

Az abszorpcids kapacitads

A fejlesztési terepek eréforras-megkotési képessége a nyolcvanas évek végén, a kilenc-
venes évek elején keriilt a fejlesztésekrdl gondolkodok érdeklédésének kozpontjaba. A
szervezetfejlesztés elsd, jol ismert abszorpcios modellje a mikroszintii perspektivabol
vizsgalodo Daniel A. Levinthal és Wesley M. Cohen nevéhez fiizédik. Ok
innovacioelméleti megkozelitésbdl a szervezetek versenyképessége, ezen belill a
szervezeti innovacio €s a tanulds kapcsan azt a kérdést jartak koriil, hogy a vallalatok
képesek-e felismerni, asszimildlni és felhaszndlni kornyezetiik erdforrdsait. Az
abszorpcids kapacitas elofeltételeként jelolték meg a megel6z6 kapcsolodd tudas
meglétét, illetve az abszorpcid problémakorét szorosan kotottek a régi és az 0j tudas
Osszekapcsolodasdhoz. Ennek megfelelden kiemelt figyelmet forditottak a kognitiv
struktirakra, valamint a kognitiv és behaviorista kutatasok eredményeire (Cohen—
Levinthal, 1989; 1990).

A kilencvenes évek végén a kiils¢ er6forrasok megkotésének képessége az
innovacidelmélettel és szervezetfejlesztéssel foglalkozok mellett azon fejlesztéspolitikai
szakértok  érdeklodését is  felkeltette, akik nem az egyes szervezetek
versenyképességének novelését, hanem a nemzeti szintli rendszerek reformjat vizsgaltak.
Akkoriban a donorkdzosségek a tamogatasok jelentés mértékii novelésére késziiltek, igy
egyre inkabb foglalkoztatta dket az a kérdés, vajon a gyenge intézményi kapacitasu és
gazdasagi teljesitményli orszagok képesek lesznek-e a tdmogatasok hatékony
felhasznalasara. Ettd]l kezdve szdmos tanulmany foglalkozott és foglalkozik ma is az
abszorpcios kapacitas mérési lehetdségeivel (Hadjimichael et al., 1995; Durbarry et al.,
1998; Hansen-Tarp, 2000; Roodman, 2006). A téma jelentéségének felértékelddését
mutatja, hogy 2005-ben az OECD foruman 91 orszag és szamos partnerszervezet fogadta
el a donororszagok altal biztositott segélyek hatékonysaga novelése érdekében azt a
Périzsi nyilatkozatot, melynek kozéppontjaban a helyi abszorpciot eldsegitd
fejlesztéskoordinacios elvek alltak. gy példaul a helyi szereplék bevonasa, a tulajdonosi
érzet (ownership) kialakitasa és ennek érdekében a befogado orszagok vezetd szerepe, a

fejlesztési és igazgatasi kapacitds, valamint az eredményszemléleti menedzsment
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(managing for results). E nyilatkozat (OECD, 2005) hatasat mutatja, hogy az EU
adaptalta annak elGirasait, igy ez sziikségszeriien tiikr6z6dott az olyan hazai
fejlesztésekben, amelyek k6zosségi finanszirozast hasznaltak fel, tovabba ennek kdvetése
Magyarorszdagra mint tagallamra nézve formalis kotelezettséget is jelentett.

Az, hogy az Eurdpai Unio fejlesztési gondolkodasanak egyik kozponti kérdése lett
az abszorpcios kapacitas, szorosan Osszefligg a forrashianyos volt szocialista blokk nyolc
allama, koztiik Magyarorszag 2004-es csatlakozasaval. Azaz tobbek kozott a hazai
forrasfelhasznalasi tapasztalatok eredményezték az ex-ante feltételek és értékelések
megerdsodését, illetve azt, hogy a fejlesztési pénzek hatékony felhasznalasat lehetové
tev0 adminisztrativ intézményrendszerek fejlesztése hozzakapcsolhato lett olyan
fejlesztési beavatkozasokhoz is, mint a tanari mddszerek megvaltoztatasara iranyuld
intézkedések.

Az abszorpcios kapacitas a kurrikulum-fejlesztési beavatkozdasok tervezoit, kutatoit
is foglalkoztatja, bar a terminologia e teriileten nem kizéarolag ezt a tartalmat hordozza
(eléfordul példaul, hogy egyszeriien az épiiletek, termek befogadoképességét értik alatta),
illetve az abszorpcids kapacitas fejlesztési szempontbol relevans jelentése néha mas
fogalmak mogott is megbujik, igy a receptivitas és a nyitottsag fogalmai mogott. Ez
utobbiakat hasznalja példaul a felsdoktatasi kurrikuluminnovacidval foglalkozé, a
vallalati innovacid és tudasmenedzsment irodalmabol szarmazé tudast iskolavaltozasi
modellekkel 6tvozo litvan kutatd, Nijolé Zinkeviciené is. Publikacioiban (2004; 2005)
tobbek kozott az e tanulmanyban is tobbszor idézett Michael Fullan (2008b) valtozasi
tedriaira és arra a — fentebb szintén hivatkozott — Cohen és Levinthal (1990) altal kozosen
irt cikkre tdmaszkodik, amelyet a szervezeti tanulas, a tuddsmenedzsment kutatdi elsok
kozott idéznek, és amelyet a témarol valdo gondolkodas elinditojaként tartanak szamon.
Zinkeviciené (2004) a receptivitds és nyitottsag fogalmaval jeloli az 0 otletekre valo
fogékonysagot: azokat az intézményeket ¢és személyeket tekinti receptivnek,
amelyek/akik felkésziiltsége, attitiidjei és motivacios szintje lehetévé teszi az 0j otletek
kognitiv befogadasat. Zinkeviciené — tobbek kozott az oktatdsi fejlesztések altalanos
értelmezése kapcsan fentebb is idézett (lasd 2. abra) Fullan és Stiegelbauer nevéhez
fiz6d6 modellre tdmaszkodva — definidlja a receptivitas és az abszorpcids kapacitds
hatarait. Eszerint a receptivitds a fejlesztések elsd szakaszaban, annak inditasakor bir
jelentds szereppel, késébb, a megvaldsitas és az intézményesiilés mikéntjét mar az ennél
joval komplexebb abszorpcios kapacitas hatarozza meg (lasd 4. abra). Az abszorpcios

kapacitas, illetve a receptivitas relevans irodalmat elemezve az abszorpcios képességeket

50



Zinkeviciené azokkal a folyamatokkal, eljarasokkal azonositja, melyek lehetové teszik a
tudas megszerzését, asszimilalasat, atalakitasat €s hasznositasat a szervezetek dinamikus

kapacitasanak fejlédése érdekében.

4. dbra
A receptivitas, az abszorpcios kapacitas szerepe a fejlesztési folyamatban

Abszorpcids kapacitas

Receptivitas ]

‘\

e A "
A vicateaa ] implementacio intazmenyesiilas

lda >

Forras: Zinkeviciené, 2004

Az abszorpcids kapacitast mi is komplex, bonyolult problémakorként értelmeztiik,
beleértve mindazt az egyéni, Szervezeti ¢és rendszerszintli képességet, attitiidot, amelyet
néhanyan a nyitottsig vagy a receptivitas fogalmaval irnak le. Altaldban az elbbi
modellben ismertetett elemeket tekinthetjiik olyan f6 dsszetevoknek, melyek egyiittesen
hatarozzak meg, milyen valtozasok kovetkezhetnek be. Ennek kapcsan fontos kiemelni,
hogy a véltozasok természetszeriien visszahatnak az abszorpcios kapacitasra is.

A témaval foglalkozé fejlesztéspolitikai vagy fejlesztés-gazdasagtani kutatasok,
elemzések a befogaddképességet meghatarozo sajatossagok sokasaga koziil altalaban
kiemelten kezelik a menedzsmenttudast, a tervezési, pénzosztasi, idozitési és informacios
mechanizmusokat, az intézményrendszerek kiépiiltségét, az infrastrukturalis és a human
feltételeket (lasd Bourguignon—Sundberg, 2006; World Bank, 2004; Haldsz és mtsai.,
2005; Horvat, 2005). Ha kurrikulum-fejlesztésekben gondolkodunk, utobbi
vonatkozédsaban kiilondosen meghatarozd a résztvevok valtozasi képessége. Utobbit a
szervezeti valtozasokat kutatok (Vera et al., 2011; Eisenhardt—Martin, 2000; Teece et al.,
1997) olyan fogalmakkal irjak le, mint a dinamikus Kapacitds, a szervezeti és egyéni
tanulas vagy a tudasmenedzsment. Ezek az elemzési dimenziok mas-mas perspektivabol
tarjak fel, hogy az aktorok (iskolak, pedagdégusok) mennyire képesek felismerni,
befogadni, sajatjukka tenni és hosszabb tavon alkalmazni a kiviilrdl érkezo eréforrasokat,

kiilonosen a kiviilrdl jovo Uy tudast.
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A valtozasi  képességgel kapcsolatban érdemes megkiilonboztetni  az
implementacié affektiv és kognitiv aspektusat. Elobbihez kapcsolodik példaul a
motivacio, az elkotelezettség, a meggydzodésrendszerek és a feleldsségi korokbdl adodo
konfliktusok (Kdalmdn, 2011; Reszketd, 2008). Utobbihoz legalabb ilyen sulya kérdések
tartoznak, ilyen, hogy az implementalok képesek-e értelmezni a fejlesztések céljait,
latjak-e az alkalmazott eszk6zOk érvényességét, értik-e az elvégezendd feladatokat,
képesek-e madartavlatbol szemlélni a kiilonb6zo fejlesztéseket, ki tudjak-e rajzolni a
hosszabb tava fejlodési iranyokat. Kognitiv perspektivabol az implementacio
tanulasként, a fejlesztési beavatkozas pedig tanitasként értelmezhet6. Ebbdl a
perspektivabol szamos szerz6 vizsgalodik (Spillane et al., 2002; Datnow—Park, 2009;
Cowie et al., 2009; Schagen, 2011; Earl et al., 2003), akik gondolkodasa mar jellemzéen
elmozdul a fénok/beosztott (principal/agent) paradigmahoz kothetd racionalis modell
felol egy puhédbb, antropologiai modell felé. Ez jol érzékelhetd példaul a célok
tobbértelmiiségének (policy ambiguity) kezelésében: elobbi komoly kockazati
tényezoként, a célmegvaldsitas kijatszasi lehetéségeként értelmezi ezt, utdbbi viszont az
eltéro feltételekkel mitkodo aktorok elérésének nélkiilozhetetlen eszkdzeként tekint ra.

Ha a feliilrol elinditott fejlesztések megvaldsulasi sajatossagait vizsgaljuk
(makroperspektiva), akkor az aktorok valtozasi kapacitasa kapcsan az elsddleges kérdés
az, hogy a szereplok képesek-e az elére meghatarozott céloknak megfeleléen formalni
gyakorlatukat. Ez adja talan a legfontosabb elemét a makroszintii abszorpcios
kapacitasnak, amelyet alakit minden, a sziikséges és elérhetd forrdsok rendszerszintli
bevonzasat, és intelligens hasznositdsat lehetéveé tevd strukturalis, funkciondlis és
kulturalis képesség. Mindezeket nagymértékben alakitja a kozponti menedzsment és a
fejlesztési intézményrendszer miikodése. E16bbi kapcsan olyan eszkdzok mitkddtetésére
gondolhatunk, mint amilyen a kontrolling, a projektmenedzsment, a sziikségletelemzésre
épiil6 logikai keretmatrix (logframe), a fejlesztési terep sajatossagainak vagy a szereplok
varhatoé viselkedésének elemzése (Stakeholder analysis), illetve ide tartozik az
adminisztrativ  intézményrendszer munkatarsainak motivacidja, elkotelezettsége,
energiaja ¢€s hasonlok (Brynard, 2005; Viennet — Pont, 2017). Utobbit tekintve
meghataroz6 lehet példaul, hogy a fejlesztési intézményrendszer egyes Szervezetei
mennyire nyitottak a kiilsé eréforrasok behozatalara, illetve hogy e mdgott van-e jol
miukodd sajat  szervezetfejlesztési  koncepcio. E  perspektivabdl a  fejlesztési
beavatkozasokat befogad6 aktorok valtozasi képessége a fejlesztések implementalasara

valo képességet, vagyis az implementdcios kapacitast jeloli. Ez az az ernyd, ami alatt a
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szervezetek dinamikus kapacitasat, a szervezeten beliili tudasmenedzsment miikodését, a
szervezeti, az egyéni ¢és a horizontalis tanulds megvalosulasat, illetve minden olyan
tényez6t értelmezhetiink, ami befolyasolja, hogy a szereplok tevékenységében
bekovetkezik-e tartds és mély valtozas.

Az aktorok valtozasi képességét mikroperspektivabdl elemzok szerint a valtozasi
képesség azt mutatja, hogy az aktorok képesek-e megtenni a szervezet
versenyképességéhez, fejlodéséhez sziikséges 1épéseket, csak masodlagos kérdés, hogy
ezen lépések milyen er6forrasbol meritkeznek. EQy, a szervezeti tanulds, a
tudasmenedzsment €s az abszorpcios kapacitas fogalmi kereteit szintetizalo6 modell (Vera
et al., 2011) szerint, a szervezetek verseny- és megujuld képessége szempontjabol a
legnagyobb atfogd problémateriiletet a szervezeti tanulas jelenti. Ez az, ami magaban
foglalja tobbek kozott az aktorok dinamikus Kkapacitasat, ezen belil pedig a
tudasmenedzsmentet és az abszorpcids kapacitast. E szerint a mikroszintii abszorpcios
kapacités olyan szervezeti rutinok €s folyamatok 6sszessége, amely lehetdvé teszi a kiilsé
forrasok megszerzését, feldolgozasat, atalakitasat és felhasznalasat, illetve ezaltal a
dinamikus kapacitas fokozasat. Azok a szerzok (lasd pl. Lane et al., 2006; Todorova—
Durisin, 2007; Zahra—George, 2002), akik elméleteit Vera és munkatarsai szintetizaltak,
az egyéni tanulds elméletének megfeleléen azonositjak a kiilsd forrasok szervezeti
felvételének 1épéseit is. Bar az altaluk meghatarozott 1épéssorok némiképp eltértek
egymastol, a kovetkezé Ot allomasban Osszegezhet6k: A potencialisan értékes kiilsé
ismeretek (1) azonositasa, (2) megszerzése, (3) asszimilacioja, (4) az 4j tudas 1étrehozasa
és (5) hasznositasa.

Az abszorpcids kapacitas elemzési kereteit eddig mikro- és makroszinten
értelmeztiik, emellett azonban mas szintek is figyelmet érdemelnek. Tekintettel arra,
hogy az abszorpcid egyik f6 meghatdrozoja a menedzsmenttechnikédk alkalmazasa,
kiilonos jelentdségli lehet a makro- és mikro- k6zott kdzvetité szint szerepvallalasa is.
Altalaban azt mondhatjuk, hogy a kiilonbozé szintekhez kapcsolhaté rendszerek
kolcsondsen alakitjak, erdsitik vagy éppen gyengitik egymas befogadoképességét, a
koztes szintnek — mint késdbb az ezzel foglalkoz6 fejezetben latni fogjuk — pedig
kiilonosen nagy hatdsa lehet a masik két szinten végbemend abszorpcids folyamatokra.
Jo példa a szintek kozotti kolesonhatasra, mikor egy nemzeti kezdeményezés az iskolak
menedzsmentkapacitdsanak novekedését tlizi ki célul, melyhez regiondlis fejlesztd
szervezetek segitségét veszi igénybe, iddvel pedig a novekvd intézményi

menedzsmentkapacitasok a makoszintre is visszahatnak. Efféle kolcsonhatasok nemcsak
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az eltéro szintek kozott, de a horizontalis rendszerek kapcsolodasakor is megfigyelhetok:
Az intézmények dinamikus kapacitasat nem csupan a belsé sajatossagaik, hanem
partnerintézményeik nyitottsaga, tanuldszervezeti jellege is befolyasolhatja. Ez az, ami
lehetévé teszi olyan folyamatok kialakuldsat, mint a jo gyakorlatok szervezetkozi
terjedése. Emellett fontos szerepe van az &agazatkozi kapcsolodasoknak is. A
hataratlépésekkel (boundary crossing) torténd tudasaramlas komplex hatasrendszerén tul
olyan technikai valtozdsok is jelentds befolyassal lehetnek az iskolak forrasmegkotd
képességre, mint a kozlekedés, a nyomdaipari eljarasok, vagy az IKT-eszk6zok terén
1étrejovo fejlesztések.

A rendszerek egymast formald hatdsrendszere egyben azt is mutatja, hogy
abszorpcids kapacitas nem statikus jellemzO, hanem id6ben valtozo, dinamikus
sajatossag. Az olyan, az abszorpcids kapacitis megbecsiilésére vonatkozo tényezok
vizsgalatakor is nagy hangsulyt érdemes tehat helyezni az id0 szerepére, mint az
intézményi apparatus kapacitasa, a miikodé tanulokozosségek, vagy az olyan
alapfeltételek, mint az egészségiigyi ellatasok, a kozlekedési infrastruktara, vagy az IKT-
eszk6zok jelenléte (Bressers et al., 2012; European Commission, 2013a; Bourguignon—
Sundberg, 2006). A kurrikulum-fejlesztések esetében kiillonésen meghatarozd kognitiv
feltételek vizsgalata esetében is kiemelkedd jelentéségli az 1dddimenzid
figyelembevétele, igy tobbek kozott a komplex adaptiv rendszerekben, vagy a makro- és
mikroperspektivaban ~ val6  gondolkodads  képességének  elemzésekor. A
kurrikulumimplementaciéo szempontjabol fontos vizsgalati elemek koziil az egyik
legmeghatarozobb, hogy a pedagdgusok és az iskoldk képesek-e kezelni komplexitast,
hiszen a modern tanuldsszervezési mdodszerek osztalytermi bevezetése a fejlett oktatasi
rendszerekben olyan komplex, dinamikus kornyezetben zajléo implementaciés folyamat,
ami ebbe az irdnyba is nyitott, fejlett implementacios tudast és képességet kovetel meg
tolik (Vermunt—Endedijk, 2011).

Az abszorpcio, illetve az abszorpcios kapacitas vizsgalatanak egyik legalapvetobb
eleme az elfogadhato felszivas, illetve a még elfogadhatd koltségek elemzése. Azaz
annak megvalaszolasa, hogy hol van az a pont, amitél kezdddéen azt mondhatjuk, a
beavatkozas koltségei hosszabb vagy rovidebb tdvon megtériilnek, illetve ami alatt azt
mondjuk, hogy a fejlesztést nem sikeriilt ugy végrehajtani, hogy a jarulékos koltségek
elfogadhatdak legyenek. Ezek megvalaszolasahoz nyujthatnak segitséget tobbek kozott
az implementacid megvalosuldsi szintjeit értelmezd elméletek, illetve az elérhetd

fejlodési szintet vizsgalod és a fejlesztés nem vart hatasait feltardé kutatasok. A Rand-
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kutatas modellje, mint lattuk, négy — sikertelen, technikai, formdlis és teljes — bevezetési
szintet hatdrozott meg. Késobbi kutatasok arra mutattak ra, hogy a rendszerek fejlettségi
szintje hatdrozza meg az elérhetd adaptacids szintet, illetve azt, hogy ehhez milyen
stratégia (top-down, bottom-up) alkalmazasa lehet a leginkabb célravezeté (Fullan,
2008b; Mourshed et al., 2010). E kérdéssel az implementacié menedzselését targyald
fejezetben bovebben foglalkozunk.

A beavatkozasok hatasanak értelmezésekor amellett, hogy szamolunk annak
sikertelenségével, fontos azt latni is, hogy — mint korabban emlitettiik - a tdmogatasi
forrasok gyakran nem vart, rombol6 hatast is generalnak (Vdradi, 2006; Moyo, 2010).
Negativ hatdsok nemcsak sikertelen, azaz a kivant fejlodést el nem éré beavatkozasok
esetében jelentkezhetnek, hanem akar a jelentdés pozitiv valtozasokat hozo
beavatkozasokat is kisérhetik bizonyos teriileteken. A koltségek mérlegelése — mely a
résztvevok részérdl alapvetden meghatarozhatja a valtozasi hajlanddsadgot — egészen mas
kritériumok szerint torténhet, nemcsak az egyes 4gazatok, hanem egyazon agazat
fejlesztési teriiletei kozott is. Jelentdsen kiillonbdzhet az elvart eredmények eléréséhez
szlikséges 1d6, a varhato koltségek mértéke attdl fliggden, hogy azok mennyire igénylik
a résztvevok tanuldsat, kognitiv és affektiv valtasat. A varhatd koltségek kiilondsen
nagyok lehetnek azon szerepl6k szamara, akiknek viselkedésiiket jelentés mértékben kell
megvaltoztatniuk, illetve jelent6sebb koltségek jelennek meg azok oldalan is, akik
elveszitik szakmai vagy tarsadalmi pozicidjukat (Wiirzburg, 2010). A kiils6é forrasfel-
hasznalasra épiilé fejlesztés talan legsulyosabb altalanos kockazata, hogy minimalis
szintre redukalhatja a belsd problémakra fokuszalo programalkotast, illetve a bearamlo
forrasok jelentds karokat okozhatnak a piaci miitkodésben is, hiszen nagymértékben
emelhetik az egyes szolgaltatasok arat. A negativ hatdsok kapcsan gyakran emlitik a
fejlesztések abszorbealasat mérd indikatorok nem megfeleld érzékenységét is. Nem
megfeleld indikatorok alkalmazasa esetén ugyanis tényleges fejloddés nélkiil vagy akar
rombol6 hatasok mellett is elérhetdek az elvart célértekek. Sot, sok esetben éppen ezek
az indexszamok 1idézik eld a fejlesztések visszas hatdsat, alkalmazasuk egyik
leggyakoribb negativ kovetkezménye, hogy a jelenségek mutatdszamokkal jellemzett
Osszetevoi hattérbe szoritjak azokat, melyekre a mérések nem terjednek ki (Havasi, 2010;
Mulgan és Albury, 2003).

Habar az nem képzelhetd el, hogy egy fejlesztés implementacids csuszasok,

torzulasok, deficitek nélkiil menjen végbe, ezek csokkentése elképzelhetd az abszorpcios
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kapacitas novelésével (Bourguignon-Sundberg, 2006), melynek egyik legfontosabb

kozponti eszkoze a fejlesztési terep sajatossagainak figyelembevétele.

A fejlesztési beavatkozasok kozege: a kontextus

Korabban azt mondtuk, hogy a fejlesztési terepek abszorpcids kapacitasara jelentds €s
kozvetlen hatdssal vannak a fejlesztési beavatkozasok kozegének sajatossagai, értve
ezalatt olyan tényezdket, mint a szereplok szaktudasa, vagy az intézményrendszerek
kiépiiltsége ¢és milkodési mechanizmusai. Azonban az abszorpcids kapacitasra
tekinthetiink olyan rendszerjellemzéként is, mint ami maga is része a fejlesztés
kozegének, amely a beavatkozasok és egyéb valtozast generald tényezOk hatasara
folyamatosan formalodik.

E fejezet elsddleges célja a kontextus altalanos természetének érzékeltetése. Az
alabbiakban elséként a fejlesztési beavatkozasokat fogadod terep sajatossagainak
meghataroz6 szerepével foglalkozunk, ezt kovetden az érintett szereplok, aktorcsoportok
problémakorét érintjiik, majd a fejlesztések tipusa szerint értelmezziikk a fejlesztési
kozegek jellemzoit, végiil a befogado kozegek nehezen kiszamithato jellegére hivjuk fel
az olvasod figyelmét. Az itt megjelend kornyezeti Osszefiiggések koziil tobbel mas
tartalmak kifejtése soran is foglalkozunk, s6t egyesek esetében a probléma bdvebb
kifejtése nem itt, hanem egy masik, szorosan kapcsolodo témakoron beliil torténik. lyen
az iskolak és oktatasi rendszerek fejlettségi szintje is, amelyrdl részletesen az id6 és a

menedzsment témakorokon beliil szo6lunk majd.

A beavatkozasokat fogado kontextus jelentdsége

WA fejlesztés nem vakuumba érkezik”, mondja az ismert amerikai oktataskutato, Linda
Darling-Hammond 1990-as cikkében, jelezve, hogy a kontextus stlyosan korlatozhatja
vagy akar hatékonyan tamogathatja a fejlesztési célok megvalosulasat. Darling-
Hammond-hoz hasonldan a nyolcvanas évektdl tobben is kiemelt figyelmet forditottak
kontextus szerepére, alig tiz évvel késobb pedig mar olyan jelentéségli problémanak
bizonyult, hogy az Oktatasi Enciklopédia (The Complete Encyclopaedia of Education) is
kiemelten kezelte. Az enciklopédia egy vonatkozo — korabban mar idézett — szocikke
(Murray, 1994) szerint a kiilonb6z6 kornyezetekbe importalt intézkedések csak ritkan
képesek ugyanolyan jol mikddni, bar az egyes oktatasi programok akar nemzeteken

ativeld terjesztése régota nagy hagyomanyu gyakorlat. Jol illusztraljak ezt a kiilonbozo

e
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kutatasok. llyen volt példaul az USA egész kozoktatasat megceélzo, No Child Left Behind
oktatasi reformkisérlet megvalosulasaval foglalkozd esettanulmany is (Gordon-Luis,
2010), mely szerint a torvény észak-karolinai bevezetése lényegében nem hozott
valtozast, mig Nebraskaban olyan rendszerrel talalkozott, melyben a sikeres
(indikatoroknak megfeleld) bevezetés a helyi rendszer regresszidjahoz vezetett (lasd
Fazekas, 2012b).

A fejlesztési beavatkozasok kontextusanak vizsgalata jellemzden kiterjed az olyan
jelentésebb tarsadalmi, kulturalis, gazdasagi, technikai, infrastrukturalis, politikai, jogi
tényezokre, mely befolyéssal lehet a fejlesztési beavatkozasok megvaldsulasara. Az
oktatés teriiletét érintd fejlesztési folyamatokat makro perspektivabol vizsgalok — igy
példaul a harmadik orszagokban inditott fejlesztések gazdai — rendre szamba veszik a
fejlesztési terepen meglévo olyan alapfeltételeket, mint az egészségligyi ellatds, a
kozlekedés, vagy infrastruktara (példaul ivoviz ellatottsag), az ¢hezdk aranya, emellett
fontos kérdésként jelenik meg tobbek kozott az is, hogy miként viszonyul a tervezett
fejlesztés a helyi politikai célokhoz és szabalyozasi felétételekhez (Haldsz-Sz6lldsi,
2012). Azok pedig, akik az oktatasi valtozasok folyamatait mikro perspektivabol elemzik,
az olyan altalanos felételek elemzése mellett, mint amilyen a tarsadalmi és szabalyozasi
kornyezet, altalaban kiemelten kezelik az iskolak szervezeti sajatossagait, a
pedagdégusok, a didkok ¢és a szlilok jellemzdit, valamint az iskoldk miikddésére
befolyassal 1év6, mas kiilsé helyi szerepldk viselkedéseét.

Egy, mikro perspektivabol vizsgalodo, a kornyezeti feltételek hatisara kiilondsen
érzékeny holland oktatasi esettanulmany (van Twist et al., 2013) a kontextus vizsgalata
soran tobbek kozott figyelembe vette a kdrnyezet szociogeografiai, szociodemografiai és
szociookondmiai tulajdonsagait, ezeken beliil a tanul6i populacid sajatossagait, a sziilok
veégzettségét, a sajatos nevelési igényli gyerekek aranyat, a média visszhangjat és az
onkormanyzat viszonyulasat a Dbeavatkozashoz. Az iskolak belsé kontextusa
vonatkozasdban vizsgalta az iskoldk ideologiai elkotelezettségét, teljesitményét,
miikddési struktardjat, menedzsmentjét, kultarajat, méretét, az iskoldk tanuloi és tanari
1étszamat és annak aranyat, pénziigyi helyzetét, a kornyéken mitkodd iskolakkal kiépitett
kapcsolatat, a dolgozok, illetve a tantestiilet allanddsagat, igy példaul azt, hogy az
igazgatd miota van a posztjan. A kutatds egy, az iskoldk eredményességét nyilvanossa
tevo intézkedés hatasat vizsgalta a gyenge (,,vonal alatti”) intézmények korében.
Legfontosabb eredménye, hogy rdmutat a kontextus elemei kozott 1évé dinamikus

kolcsonhatasra. Konkrét példakkal illusztralja, hogy akar egyetlen kiilsé kornyezeti
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valtozas hatasara olyan 6ngerjeszt0, cirkularis folyamatok alakulhatnak ki, amelyek nem
vart eredmények sokasagat hozzadk magukkal. Ez a korkorosség egyarant jellemzi az
iskolak bels6 kdzegében zajlo hatasok rendszerét, illetve a kdrnyezet és az iskolak kozott
végbemend interakciot. E kutatas eredményei szerint az olyan kornyezeti valtozasok,
mint a jelentdsebb kritikai jelentések megjelenése nagyobb volumenii valtozasok ezek
egyarant indithatnak progressziv fejlédési folyamatot, de az iskolak ,.bukdsdhoz” is
vezethetnek, amennyiben ,,0rdogi koroket” (vicious circles) inditanak el. Az
esettanulmany szerint a pozitiv folyamatok elindulasanak legfontosabb feltétele, hogy a
kornyezeti valtozasok mar kezdetekben konstruktiv energidkat szabaditsanak fel az
iskolakbol. Ez iskolan beliil jelentheti a tanarok fejlédési motivaciojanak meger6sodését,
az iskolan kiviil pedig az olyan kiilsé szereplok, mint az dnkormanyzat, vagy a sziilok
aktiv tdmogatd szerepvallalasat. Van Twist és munkatarsai (2013) szerint az, hogy az
intézmények mennyire intenziven €s mennyire konstruktivan reagélnak a kornyezeti
valtozasokra, elsdsorban az aktorok dinamikajanak fliggvénye, melyet tobbek kozott
olyan szervezeti sajatossagok befolyasolnak, mint a vezetés és az altala alkalmazott

menedzsment, illetve kommunikécios technikak.

Avdltozasokat meghatdrozo aktorok dinamikdja

Az oktatés vildgaban zajlo valtozasokkal foglalkozé munkék egyik kiemelt teriiletét az
érintett szereplok viselkedése, a koztiikk zajlo interakciok adjak. Kiemelt kérdésként
jelenik meg tobbek kozott, hogy a kiillonboz6 befolyassal rendelkezd érintettek
egyiittmikodden viselkednek-e, képesek-e kezelni a beavatkozasok koltségeit, és van-e
elég tudasuk a tervezet valtoztatasok megvaldsitdsdhoz.

Ha a kozoktatast célzd beavatkozasok érintett szerepldirdl (actors, agents,
stakeholders) beszéliink, elsésorban iskolahasznalokra, fejlesztést iranyitokra, tamogato
intézményekre és hasonlokra gondolunk. Erintett szerepléként azonosithatjuk azokat,
akik a fejlesztésben kozvetleniil részt vesznek, és azokat is, akik bar nem toltenek be
megvalositoi szerepet, az implementaciora hatassal lehetnek, illetve a beavatkozas rajuk
nézve is kovetkezményekkel jarhat. Ilyenek lehetnek példaul azok a piaci szereplok, akik
tanacsadoi-szakértéi munkat végeznek, vagy a taneszkozellatas teriiletén latnak el
feladatokat. Az oktatasfejlesztési beavatkozasok érintettjeként jelenhetnek meg mas
szektorok képviseldi is, példaul nyomdaipari szerepldk, vagy szamitdstechnikai prog-

ramfejlesztok.
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A problémateriilet jelentéségét mutatja, hogy az implementacios folyamatok
elismert kutatasi témava valasat legtobben annak a kordbban mar emlitett konyvnek a
megjelenéséhez kapcsoljak (Pressman-Wildavsky, 1984), amely a kozpolitikai
intézkedések sikertelenségét az érintettek viselkedésével magyardzza. Az e konyvben
bemutatott modell az érintett szereplok viszonyulasa, illetve cselekvéseik intenzitasa
alapjan josolja meg, hogy milyen mértékii torzulassal lehet egy beavatkozast
megvalositani. A modell figyelme kiterjed arra is, hogy a szereplok viselkedése
szlikségszerlien hat a tobbi érintett viselkedésére, illetve, hogy e viselkedések hatasa akar
Ossze 1s adddhat.

Eredményeik szerint a kezdeti implementacios terv csak kiindulépontként
funkcionalhat, ami a fejlesztési folyamat kozben észlelt valtozasoknak, igényeknek
megfeleléen modosithatd, s6t modositandd (Matland, 1995; Altrichter, 2005). Itt a
résztvevok innovacioval szembeni szkeptikussagat olyan kontrolként is értelmezik, ami
azaltal segit kijeldlni a fejlesztések optimalis Utjait, hogy folyamatosan kérdéseket vet fel

az innovativ modszerek és eszkozok helyességét illetden (lasd 6. tabldzat).

6. tablazat
Az implementéci6 csuszasanak mértéke €s az érintettek viselkedése

Az érintettek részvételének intenzitasa
Az érintettek preferenciai
Alacsony Magas
Pozitiv/tamogato Minimalis csuszas, nincs alkudozas Kisebb cstiszas, nincs alkudozas
, . Nagy elcsuszas, az alapvetd dolgok is Mérsékelt csuszas, részletkérdésekrdl van
Negativ/ellenz6 PEPPTI .
megkérdgjelezédnek alkudozas

Forras: Pressman-Wildavsky, 1984

A megvalodsitasi folyamatok és az érintett szereplok viselkedésének, érdekeinek
kapcsolatardl mar korabban is sokat tudott a politikatudomany. A teriilet egyik, sokat
idézett kutatoja, Theodore J. Lowi a hetvenes évektél munkaiban a kozpolitikak
megvalosulasanak konfliktusait és kockéazatat is az érintettek érdekiitkdzéseihez kototte
(1972).

Ma mar természetesnek tekintjiik, hogy a fejlesztési beavatkozasok tervezésének
és értékelésének egyik legfontosabb eleme a résztvevok viselkedésének, befolyasanak,
illetve ezek valtozasi dinamikajanak feltarasa. A legtobb kapcsolodd munka alapvetd
kiindulopontja, hogy a beavatkozasok bonyolult és komplex rendszerekbe érkeznek, ahol
a kiilonb6zd szerepldk és intézményesiilt szereplécsoportok allandod kolesonhatasban

allnak egymassal. Az 6 viselkedésiik allando jelleggel formalja a kontextus eréterét,

59



meghatarozza a cselekvések iranyat és intenzitasat, € komplex hatasrendszer pedig a
tervezettél egész mas utakra téritheti el a beavatkozasok megvaldsitasat. Ezen folyamatok
elozetes, kdzbensod és utdlagos feltarasakor az érintett résztvevok koziil a potencialisan
befolyasos szerepldk és koaliciok meghatarozasa a jellemz6. Az a szandék, mely a
szereplok mindegyikét figyelembe kivanja venni, ugyanolyan veszélyes lehet, mintha a
szereplokkel egyaltalan nem szamolnanak (Brynard, 2005).

Az oktatasi szektor esetében az aktorok kozotti dinamika hatasa kivaltképp erésen
érvényesiil, itt olyan kiilonosen Kiterjedt rendszerr6l beszéliink, melyhez széles
érdekcsoportok  kapcsolodnak.  Ezek a  kapcsolatok  szamos ~ formaban
megnyilvanulhatnak. A gazdasag szerepli a szak- vagy felnéttképzés esetében éreztetik
erésen hatasukat, mig a fels6oktatas vilagaban meghatarozé a technologiai fejlesztés és
innovacios politika aktorainak jelenléte, de itt emlitheté az is, amikor az oktatasi
infrastruktura hasznalja a legtijabb technikai innovaciok nyujtotta lehetdséget.

A kézszféra talan legfontosabb jellemzdje, hogy a maganszektor innovacioinal
gyengébb a versenybdl fakado érdekeltség és a piaci nyomds, illetve jelentOsebb a
politikai meghatdrozottsag, a jogi és biirokratikus mechanizmusok korlatozé hatdsa
(Baldzs ¢és mtsai.,, 2011; Koch-Hauknes, 2005; OECD, 2009). A kozszféra
sajatossagaihoz tartozik példaul, hogy itt a munkavallalok a piacon dolgozoknal kevésbé
0sztonozhetok kiegészité pénziigyi juttatasokkal, ellenben jelentésen tudja motivalni az
uj szakmai tudas létrehozasat, adaptalasat vagy megosztasat a kozvetlen kollégak
elismerése, a biiszkeség érzet kialakulésa, a kozos érték teremtéséhez valo hozzajarulas
érzete (Mulgan — Albury, 2003).

Bar az oktatasfejlesztés elsddleges szinterét a kozszféra adja, jelentds szerepet
vallalhatnak a hatdrozottan a piaci szférahoz k6tddo aktorok, illetve az altaluk 1étrehozott
innovaciok is. Ilyenek lehetnek tobbek kozott a nagy informatikai, tavkozlési vallalatok,
az oktatasi profili piaci szervezetek, vagy az olyan a kozszféra oktatasi-nevelési
intézményeit tAmogato szolgaltatok, mint szervezetfejlesztéssel piaci alapon foglalkozo
cégek. A piaci szféra e képviseldi meghatarozo szerepet tolthetnek be az osztalytermi
folyamatok megujitasaban, akar azaltal, hogy tamogatjdk az intézmények helyi
kisérletezéseit, akar azaltal, hogy 6k maguk szolgaltatnak 1) tartalmi elemeket. Utobbi
jelentheti olyan innovativ termékek vagy eljarasok elérhetové tételét, amelyek elsddleges
felhasznalasi kore nem az oktatas, de akar kiterjedhet Ujszeri tanulasszervezési
eljarasokra, korszerli eszkozok osztalytermi alkalmazasahoz kotédé innovacidkra is.

Ilyen volt példaul a Microsoft mintegy 3000 amerikai pedagogust elérd Measures of
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Effective Teaching projektje, amely jo gyakorlatokat megosztod videohaldzattal segitette
a pedagdgusok tanulasat (lasd Lockwood, 2013), de ilyennek tekintheté egy hazai cég
altal kifejlesztett, modszertani segédlettel kisért 4D vetitdeszkoz is (lasd Fazekas, 2015).

A korabban emlitett holland esettanulmany arra mutat r, hogy az érintett szereplék
viselkedését alapjaiban tudja befolydsolni az iskoldk szervezeti mikodése,
kommunikacioja. Az iskolak szervezeti miikodését vizsgalo kutatasok alapjan elsGsorban
a tudasintenziv, illetve ezen beliil is a tanuloszervezetként miikodo intézmények esetében
varhato, hogy kornyezetiik timogatasat elnyerjék, idoben €s konstruktivan reagaljanak a
valtozasokra (Mulford, 2005; Faragd, 2008; Bardath, 2014; Horvath et al., 2015; Lénard,
2016). Az ilyen szervezetek jellemzOen nagyban épitenek a belsé szakértelemre, a
munkatarsak egyéni, gyakorlatba agyazott tudasara, és a kiils6 kapcsolatrendszereiket is
konnyen aktivaljak. Egy, az iskolak szervezeti sajatossagait vizsgalo hazai kutatas (Anka
¢és mtsai., 2016) hat olyan jellemz6t azonositott, amely mentén megragadhato az iskolak
tanuldszervezeti jellege. Eszerint azok az iskoldk tekinthetok tanuldszervezetnek,
amelyek (1.) jol definialt, a munkatarsak altal tamogatott értékekkel, jovoképpel és
célokkal rendelkeznek, ahol (2.) a kollégék intenziven osztjadk meg egymassal tudasukat
(3.) felelosséget vallalnak sajat tevékenységilikért, illetve jellemzd rajuk az
egytttmiikodés és bizalom. Ezekben az iskolakban a munkahelyi tanulas — beleértve az
innovativ eljarasok kikisérletezését — alapvetden pozitiv tanulasi €élmény, amely hosszabb
tavon is megerdsiti az 1j modszerek kiprobalasanak igényét. gy (4.) gyakori a
pedagogusok innovacios tevékenysége, illetve magas a kezdeményezokészségiik és
kockazatvallalasi hajlandosaguk szintje. A tudasintenziv szervezetként miikodo iskolak
nemcsak belsd, de kiils6 szakmai és partnerségi kapcsolatokat is épitenek, azaz (5.) erds
halozati tékével birnak. Mindezen folyamatokban kiemelt szerepe van a (6.) dinamikus
mikodést tdmogato, tanulas fokuszi vezetésnek. A tanuldszervezetként miikodo iskolak
ekképpen olyan munkahelyi kornyezeteket alkothatnak, amelyek kiilonds
hatékonysaggal segitik a pedagdgusok szakmai fejlodését, kognitiv és affektiv
valtasokkal jar6 tanulasat (OECD, 2000; Kopp, 2016; Barath, 2014; Bakkenes et
al.,2010). Fontos megjegyezni, hogy mindezek ellentéte is empirikus modon igazolhato,
azaz bizonyos, az alkalmazkodasi, fejlesztési, innovacids tevékenységnek gatat szabo
szervezeti feltételek blokkold hatassal lehetnek a pedagdgusok kockazatvallalasara,
innovativitasara és a proaktivitasara, azaz azon attitlidokre és viselkedésbeli jellemzdkre,

melyeket sokszor a vallalkozo képesség fogalmaval jeloliink (Haldsz, 2016).
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A beavatkozasok altal generalt kozegek jellemzoi

Az aktorok viselkedése vonatkozéasaban utaltunk arra, hogy meghatarozott természetii
beavatkozasok inkabb talalkoznak az érintettek ellenallasaval, mig mas tipusa
valtoztatasok megvaldsitasa kevésbé litkdzik akadalyba. Az a tudas, amely az érintett
szereplok varthatd viselkedését és a beavatkozasok természetét képes Osszekotni
kiilonosen értékes mind a fejlesztések tervezése, mind a megértése szempontjabol.

Bar szamos klasszifikacios rendszer elképzelhetd, az iskolai folyamtok feliilrdl
kezdeményezett valtoztatdsanak négy dimenzié6 mentén torténd lehataroldsa mar
lehetdséget ad arra, hogy vizsgaljuk mely beavatkozas milyen sajatos kozeget teremt. Az
elsd dimenzi6 aszerint hatarolja el a beavatkozasokat egymadstdl, hogy azok az adott
rendszer mekkora hanyadat érintik. Eszerint megkiilonboztettiik a reformokat, tehat
azokat a valtoztatasokat, amelyek a teljes oktatasi rendszer fejlesztését célozzak meg, és
a fejlesztéseket, amelyek meghatarozott intézményi korre iranyulnak. A masik dimenzié
tartalmi szempontbol segiti az osztalyozast, eszerint distinkciot tehetiink azalapjan, hogy
az adott valtoztatasok megcélozzak-e a kurrikulum formalasat, vagy sem (lasd 5. dbra).
Kurrikulumreformrél akkor beszéliink, ha a valtozas kifejezetten vagy elsdsorban a
pedagbgiai folyamatok megvaltoztatasara irdnyul, és kiterjed a rendszer egészére. A
kozponti hatasra induld, meghatdrozott intézményi csoportokra iranyuld kurrikulum-
valtoztatasok pedig —melyeket e kutatas keretei kozott is vizsgaltunk — kurrikulum-
fejlesztésként azonosithatok.

5. dbra
Az oktatasfejlesztési folyamatok és oktatasi valtozasok tipusai

Kurrikulumot célzé valtoztatas

Atfogo kurrikulum reform Celzott kurrikukum-fejlesztesi
beavatkozas

Minden Egyes intézményeket
intézményt vagy intézmény-
érinté csoportokat érinté
valtoztatas valtoztatas

Atfogo, nem vagy elsésorban Célzott, nem vagy elsésorban

nem a kurrikulumrairanyulo nem a kurrikulumra iranyulo
oktatasi reform oktatasfejlesztési beavatkozas

Nem a kurrikulumot célzé valtoztatas

Forras: Fazekas-Haldsz, 2012
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Az adott oktatasi rendszer minden intézményét célba vevé reformok masfajta
lehetéségekkel, kihivasokkal, kockazatokkal talalkoznak, mint a célzott fejlesztési
beavatkozasok. A reformok megvalositasat €és sikerességét inkabb kiséri kiemelt
figyelem, mint a sziikebb kori fejlesztéseket, hiszen itt a kit{izott célok elérésének a leg-
tobbszor komoly politikai sulya van, melynek sikere vagy bukasa jelentheti akar
kormanyzati vezet6k sikerét vagy bukasat is. Az angol National Literacy Strategy és
National Numeracy Strategy programok bevezetésekor példaul az akkori oktatasi
miniszter kilatasba helyezte lemondasat, amennyiben a kijel6lt célok nem teljesiilnek
(lasd Earl et al., 2003; Fazekas, 2012b). Mindezek mellett altalaban azt mondhatjuk,
hogy a valtozasnak a fejlesztési beavatkozasok kedvezobb feltételeket teremtenek, mint
a mindenkire nézve kdotelezd érvényi reformok. EIobbiekbe altalaban 6nkéntes alapon
kapcsolodnak be a résztvevok, igy jellemzdéen kevesebb ellenallasba iitkoznek, és a
szereplok inkabb ismerik, értik feladataikat. A célzott fejlesztési beavatkozasok masik
fontos jellemzdje, hogy ezek a Kelet-Kozép-Eurdpai Régioban, és igy Magyarorszdagon
is altalaban kiils6 forrast felhasznald tamogatasokra tamaszkodnak (London..., 2010),
ennek kovetkeztében rendszerint intenziv, a fejlesztési forrasok jogszer(i és eredményes
felhasznalasat monitorozo értékelések kisérik éket. A kiils6 fejlesztési gazda jelenléte
pedig nemcsak a megvaldsitas folyamatanak kontrolljat erdsiti, hanem egytttal a kiilsd
fejlesztési tudast is becsatornazza a fejlesztési folyamat tervezésébe, koordinaciojaba és
értékelésébe. A kiilsd, nem sajat orszagban véghezvitt fejlesztéseket miitkodtetd orszagok
(ilyen Anglia, Hollandia, Norvégia, Svédorszdag, Németorszag, az USA és ilyennek
tekinthet6 az Eurdpai Unio is) implementacios tudasa jellemzéen nagyobb, mint azoké,
amelyek ilyen fejleszt6 tevékenységet csak sajat teriiletiikon beliil folytatnak (Haldsz-
Széllosi, 2012).

A kurrikulumot érinté reformok és fejlesztési beavatkozasok implementéacios
szempontbol tobbek kozott abban térnek el azoktdl, amelyek nem vagy nem elsésorban
a kurrikulum megvaltoztatasa iranyulnak, hogy az eldbbick a tanulasszervezés mélyebb
rétegeit célozzak meg, és a legtobbszor sziikségessé teszik a tanari viselkedés
megvaltoztatasat. Ilyenek példaul a projektalapti oktatast bevezetd, vagy az 6nalld
tanulasszervezési innovaciokat megkoveteld beavatkozasok. A szakmai meggy6zodések
mélyebb rétegeit érintd valtozasok esetében a kulturalis litkozések stlya kiilondsen erds
lehet, hiszen ezek sokak szamara a tanari szerepkor Gjraértelmezését teszik sziikségessé

(Vermunt—Verloop, 1999). Az uj tipust tanuldsszervezési modszerek bevezetésének
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,KkoOltségei” kiilonosen jelentdsek lehetnek azok esetében, akik régodta tanitanak
hagyomanyos modszerekkel, ¢és a fejlesztést jelentdés tobbletmunkat igényld, a
mindennapi gyakorlatukba torténd kiilsé direkt beavatkozasként élik meg, de azok
esetében is, akik Ujonnan kerililve a palyara a hatarozott iranymutatds hidnyat érzik
(Kerber, 2011). Jelent6s koltségek jelennek meg emellett azok oldalan is, akik elveszitik
szakmai vagy tarsadalmi poziciojukat (Lowi, 1972). llyennek tekinthetéek példaul azok
a tudos tanarok, akiket inkabb a diszciplingjuk elméleti kérdései vonzanak, akik tisz-
teletteljes szerepét veszélyeztetheti a kompetencia alapu oktatdsnak megfeleld Uj
tanarszerep.

Bar a kiilonb6zo tipusu beavatkozasok kontextusanak értelmezése érdekében
hatarozottan elkiilonitettiik a reformokat és a fejlesztési beavatkozasokat, val6jaban nem
htizhato éles hatarvonal kozottiik. Utobbi az elobbi eszkdzeként is értelmezhetod, hiszen a
fejlesztési beavatkozasok felfoghatoak olyan kisérletezésként, melyre késobb akar a teljes
oktatasi rendszert érinté reformok is épiilhetnek. S6t, azok a reformok, melyek gazdai
értik a komplex rendszerek sajatossagait és az evolucios folyamatok természetét,
sziikségszerlien kisérletezésekre épiilnek (lasd pl. Bodilly, 1996, 1998).

A fejlesztési beavatkozasok kapcsan a kiilsé és belsé fejlesztések korabban emlitett
megkiilonboztetésére érdemes roviden visszatérniink, ennek ugyanis a mar emlitett
hatasokon kiviil mas fontos, a fejlesztés kozegét érinté implikacidi is vannak. A kiilsé
fejlesztések esetében kiilonosen erdsen jelentkezd kérdés lehet, hogy a fejlesztések
mennyire felelnek meg a fejlesztési terepet jellemz6 kulturalis kozegnek, a politikai
vezetok és a tarsadalom elvarasainak, nézeteiknek, vélekedéseiknek, a helyi
eréviszonyoknak, a kiépitett intézményrendszernek ¢€s hasonloknak. A kulturalis
itk6zések kore és sulya nagyban befolyasolja az implementacios csuszasok és torzulasok
mértékét. Masik erésen jelentkez6 kérdés a ,,befogadd orszag” elkotelezédése (country
ownership). Azoknak a kiils6 fejlesztéseknek, amelyeket kiviilr6l delegalt
fejlesztdcsapatok koordinalnak, veszélye, hogy a donor szervezetek altal megbizott
szakértok a fejlesztést kovetden altalaban tavoznak a befogado orszagbol, és az altaluk
koordinalt fejlesztések a helyi vezetés elkotelezddését nem vagy csak kevéssé képesek
kivéltani. E felismerés hatasara, mint mar korabban utaltunk ra, felértékelddott a helyi
vezetés bevonasanak jelentésége (OECD, 2005) annak ellenére, hogy ennek
kovetkeztében jelentdsen novekedhet a beavatkozasok megvalositasi kockazata. Ha a
kiilsé fejlesztés beépiil a fejlesztési terep intézményi rendszerébe, politikai vezetésének

kozegébe, a tarsadalmi elit érdek- és hatalmi viszonyainak erdterébe, bizonyos esetekben
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ez lényegesen novelheti a varhato implementacios deficitek valosziniiségét. Ezzel egyiitt
azonban a bevonassal olyan helyi szinti vezet6i elkotelezettség is kialakulhat, mely a
késébbiekben meghozott dontések soran is figyelembe veszi a kontinuitas biztositasat
(Mourshed et al., 2010). Ez adhat lehetdséget arra, hogy az intézmények miikodését
meghatarozo explicit és implicit struktirak — prioritasok, er6forras-eloszlas — tartésak
legyenek, oroklédjenek (Haldsz—Sz61ldsi, 2012; Chapman—Moore, 2010).

A kiils6 fejlesztések esetében azonban sziikséges tovabbi két tipus elkiilonitése:
egyfeldl a valoban masik orszagban végzett, masfeldl a sajat kozosség onallo tagallamain
beliil inditott fejlesztéseké. Utodbbirdl beszéliink szovetségi allamok olyan kozponti
fejlesztései esetében, melyek — komoly autonomiaval rendelkezé — tagallamok vagy
tartomanyok rendszerében akarnak valtozast elérni. Itt politikai értelemben ugyan belsd
fejlesztésrol van szo, hiszen a szovetségi allam a sajat teriiletén fejleszt, de az autoném
rendszerek perspektivajabol a fejlesztési beavatkozas mégis kiviilr6l jon. Az Egyestilt
Allamok esetében péladul, ahol az oktatas az egyes allamok sajat dontési és feleldségi
korébe tartozik, bar politikai értelemben egyértelmtien belsé fejlesztésrél beszéliink,
megvalositasi szempontbol mar nehezebb eldonteni, hogy kiilsé vagy belsé fejlesztésrol
van-e sz6. Ezt igazolja az is, hogy a programok megvaldsitasa sordn megfigyelhetd
problémak egy része tipikusan a kiilsé fejlesztések sajatossagaibol adodik (lasd a
korabban emlitett Nebraska esetét). A kiils6-bels6 fejlesztések egy masik tipusa, melyet
egyediil az Eurdpai Unio képvisel, itt a kozosségi regionalis politikakon beliili,
strukturalis alapokbol finanszirozott fejlesztésekkel az EU sajat tertiletén beliil, szuverén
tagallamokat céloz meg. A fent emlitett problémak az unios fejlesztések vonatkozasaban
is megfigyelhetok, ezt mutatja a kelet-k6zép-eurdpai orszagok csatlakozasa nyoman
kialakult korabban emlitett forrasfelhasznalasi valsag is, melynek hatterében tobbek
kozott a régi és az ujonnan csatlakozot orszagok fejlesztési igényeinek eltérése allt (lasd

pl. London..., 2010; Eurdpai Bizottsag, 2011; Az Eurdpai..., 2013).

A beavatkozdsokat fogado rendszerek komplexitdsa

A korabban emlitett holland iskolaértékelések tobbek kozott azt jelzik, hogy
megkeriilhetetlen a beavatkozasokat fogadd kozegek komplex rendszerként torténd
értelmezése. A komplexitas tudomany (complexity science) az egyik olyan forras, amely
viszonylag nagy ralatast adhat az adaptiv rendszerek egészének viselkedésére, segithet
megérteni a nem linedris kapcsolatok és komplex valtozasi folyamatok szerepét (Burns —

Koster, 2016).
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Osszetett folyamatként értelmez6 megkozelitést altalaban azzal a gondolkodassal szoktuk
szembeallitani, amely a valtozasokat linearis logikaju kozigazgatasi feladatnak tekinti.
Utobbi megkozelités szerint szoros ¢€s kozvetlen logikai Osszefiiggés van a fejlesztési
beavatkozas ¢és a célzott teriileten bekdvetkezd torténések kozott, és kevéssé tudja
kezelni, ha ugyanaz a beavatkozéas kiilonboz6é helyeken eltéré hatdsokat valt ki. A
komplex megkozelités ezzel szemben képes feldolgozni a beavatkozasok hatdsanak
szerteagaz6 rendszerét, természetesnek tekinti a vart hatdsok elmaradést és a nem vart
hatasok megjelenését. Fontos latnunk azonban, hogy a linearis gondolkodas nem egyenld
azzal a megkozelitéssel, ami szerint ugyanaz a fejlesztési stratégia és eszkdzrendszer
minden intézmény szamara megfeleld fejlesztési tamogatast képes nyujtani.
Ellenkezdleg, ez a megkdzelités is kiilondsen érzékeny tud lenni a rendszerek
sajatossdgaira, erdsségeire, problémdira, azonban megprobalja leegyszeriisiteni a
komplex rendszerek dinamikéjat stabil és kiszamithatd mechanizmusok sorozatara
(Brynard, 2005; van Twist et al., 2013; Viennet — Pont, 2017).

A szakmai, a politikai €s a piaci hatasok kozott egyensulyozd oktatas vilagat
(Haldsz, 1991) az altalunk tobbszor is idézett Michael Fullan a rendezett és a kaotikus
hataran 1évé rendszerként irta le (Fullan, 2008a). Ezek sajatossaga, hogy elemei
bonyolult és hierarchikus struktira szerint szervezddnek, és a kiilonb6zd szinteken 1évo
elemek az egyes szinteken beliil és azok kozott is kolesonhatasban allnak egymassal. A
rendszerek legtobbje ilyen nyilt evolucios folyamatok alakitotta rendszerként
értelmezhetd. A tarsadalom mellett ilyennek tekinthetd a forgalom, az id6jaras, a tézsde,
az immunrendszer, a World Wide Web vagy a gyorsan globalizalodo vilaggazdasag
(Sanders—McCabe, 2003; Beinhocker, 2006). E rendszerek egyik legfontosabb
tulajdonsaga a dinamika, az alland6 valtozas. Az oktatas teriiletén ilyen lehet a didkok
tapasztalati tuddsanak, a szervezetek tanuldsi képességének, a pedagdgusok
szakértelmének, vagy az iskolahasznalok igényeinek valtozasa. Az oktatasi rendszer
dinamikus jellegét erdsiti, hogy a legtobb agazat valtozasa hatast gyakorol valamely
alrendszerének miikodésére vagy specifikus teriiletének mindségére. Emellett fontos
figyelembe venni azt is, hogy az oktatas legfobb ,.eszkoze”, ,miikodési terepe” és
terméke” a tanuloi és tanari tanulas/tudas, ami maga is dinamikus, valtozo jellegii.

Az elmult hisz évben a rendszerek tudoméanyos megkozelitésének forradalma
zajlott, melynek hatasara sorra ddltek meg az addig alkalmazott nagy elméletek és

sziilettek meg olyan teoriak, mint a kdosz- és a komplexitaselmélet (Vicsek, 2003). Ennek
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koszonhetéen a tudomanyos gondolkodas a linearis mechanikus vilagnézet feldl egyre
inkabb a nem linearis dinamikék, az evolucios fejlodés altal vezérelt rendszerekben vald
gondolkodas felé mozdult el (lasd pl. Viennet — Pont, 2017). Tudasunk mara a
komplexitasrol 6sszetett elméletté formalodott, €s egyre tobb ismeret all rendelkezésre az
ilyen rendszerek szerkezetérél, viselkedésérdl és valtoztatasi folyamatairdl. Mivel a
felmeriil6 kérdések tal tagnak bizonyultak ahhoz, hogy egyetlen tudomanyag képes
legyen feltarni 6ket, megvalaszolasuk sziikségszeriien atfogo, interdiszciplinaris moédon
tortént. Mara mar azzal kapcsolatban is elérehaladott gondolkodas zajlik, miképpen lehet
a komplexitas Osszetett elméletét az oktatasi agazatban akar makroszinten (a reformok és
fejlesztések implementalasaban), akar mikroszinten (az osztalytermi tanulasi folyamatok
szervezésében) alkalmazni (Sanders — McCabe, 2003; Byrne, 1998; Halasz, 2007; Burns
— Koster, 2016; Turcotte—Rundle, 2002).

A komplex rendszerek implementacios Kihivasaival és lehetséges vezetési
stratégiaival foglalkoz6 Dave Snowden Cynefin-modellje (1asd 6. dbra) egyike azoknak
az Oszefuggéseknek, amelyek kiilondsen jol tamogatjak az oktatasfejlesztések
megértését. A modell jol mutatja, mennyire mas implementaciés helyzettel kell
kalkulalni a magas komplexitasu kornyezetekben bonyolult fejlesztési célokat kittizd
beavatkozasok esetében, mint ott, ahol e két sajatossag kevésbé jellemzé (Fazekas—
Halasz, 2012). A modell értelmében az olyan komplex rendszerekben, mint amilyen az
osztalytermi folyamatok vilaga, kisérletezéssel és az eredmények elemzésével lehet a
megfelelé implementacios utakat talalni, mivel az itt zajlo folyamatok csak utdlag
térképezhetoek fel. Ez a nagyfokt bizonytalansag kezelésére valo képességét igényli,
hiszen teret kell hagyni az evolucios folyamatok érvényesiilésének. Ennek befolyasolasa
pedig elsésorban az evolicids folyamatoknak teret engedd, a kiemelkedé (emergent)

megoldasokat is tdimogatd stratégiaval képzelhetd el.
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6. abra
Kornyezeti jellemzok, lehetséges kezelés és stratégia a Cynefin-modell alapjan

BONYOLULT (elore
megismerheto)
KOMPLEX (utdlag érthetd) Kezelés: érzékelni > elemezni =
Kezelés: kiprobalni = érzékelni reagalni
reagalni Stratégia: jo gyakorlatok (good
Stratégia: kiemelkedo (emergent) practices)
megoldas

EGYSZERU (ismert)

KAOTIKUS (kiismerhetetlen) Kezelés: ¢rzckelni > osztdlyozni
reagalni

Stratégia: a legjobb gyakorlat
(best practice)

Kezelés: cselekedni > érzékelni
reagalni

Stratégia: teljesen i) megoldas
(novel)

Forras: A Cognitive Edge Network weblapja®” alapjan Fazekas-Haldsz, 2012

Tekintettel arra, hogy a kurrikulum fejlesztését célz6 beavatkozasok terepe altalanosan
véve a tarsadalom egésze, fontos kiindulépontot adnak az aktorok dinamikajara fokuszalo
kutatasok is. Ma mar tudjuk, hogy a szocidlis halozatok egyarant lehetnek véletlenszertiek
¢és szabalyszertiek, az ismeretségi kor magaban foglalhatja a jatszo- és iskolatarsakat, a
szakmabeli ismerdsoket, a szomszédokat, €s vannak olyan ismerdsok is, akik kiviil esnek
a szabalyosnak mondhatd ismeretségi korokon, az interneten szerzettek példaul e
kategoriaba sorolhatok (Buchanan, 2001, Beinhocker, 2006). A szamitastechnika
fejlodésének eredményeképpen vizualisan is megjelenitheték azok a sokszorosan
Osszetett kapcsolati halozatok, amelyeken keresztiil a rendszereket éré kisebb kiilsd
hatasok idGben és térben terjednek, és akar teljes rendszert formalo, jelentés valtozasokka
valnak (Lorenz, 1963; Bradley, 1995). Mindezek nyoman vilagosan lathatova valik, hogy
az aktorok kolcsonhatdsa, illetve a kapcsolati halézatokon aramlé erdéforrasok,
informaciok jelentésége Osszehasonlithatatlanul nagyobb, mint a kézponti iranyitastol
érkez6 iranyelvek hatasa (Sanders—McCabe, 2003; Brynard, 2005).

A komplexitas problémakorét azonban nemcsak a tarsadalom, de az egyén szintjén
is sziikséges értelmezni a kurrikulumot érintd fejlesztési beavatkozasok esetében. Az
egyén, melyen beliil e programok kognitiv valtast céloznak meg, az egyik leginkabb
komplex rendszer, olyan, amelynek biologiai és pszichés miikodését csak korlatozottan
ismerthetjiik. Az ebbe a rendszerbe vitt kiilsé hatasok altal eldidézett reakciok elére nem
vagy csak nagyon nehezen kiszamithatok. Ahogy Eric D. Beinhocker (2006), a korabban

tobbszor 1is idézett, a komplexitds problémakorével kiemelten foglalkozé angol

27 A szervezet honlapjat 1asd itt: http://cognitive-edge.com.
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kozgazdasz fogalmaz: ,nem lehet matematikai képlettel leirni egy olyan rendszer
miikodését, mely kreativitdssal, képzelettel, tanuldsi képességgel, szeretettel, gyiildlettel
el”. Az egyéni szinttel, és az itt bekovetkezd valtozasokkal bovebben ,,A pedagogusok

tanulasa” c. fejezetben foglalkozunk.

A fejlesztési beavatkozasok és a komplex oktatasi rendszerek szintjei

Fentebb utaltunk ra, hogy a modern oktatasi rendszerek folyamatosan egyensulyoznak a
szakmai, a politikai és a piaci hatasok kozott. E hatasok az oktatdsi rendszer egyes
szintjein dominansabbak, mig mashol jellemz6en kevésbé éreztetik hatasukat. Altalaban
az osztalytermi, vagy pedagogus szinthez a szakmai, az intézményihez a piaci, a
rendszerszinthez pedig a politikai hatasok kothetdk, melyek kolcsonhatasban a masik két,
kevésbé dominans formaval alakitjak az egyes szintek rendszerét (Halasz, 1991). Ahhoz,
hogy lassuk ezek fejlesztési beavatkozasok megvalositasaban betoltott szerepét,

sziikséges az egymasba agyazott rendszerek és ezek kolcsonhatasanak targyalésa.

A komplex rendszerek szintértelmezései

Korabban mar tobbszor megkiilonboztettiik az implementacios folyamatok makro- és
mikroszintjét. E16bbi alatt értve a rendszerek legmagasabb szervezédési szintjét, az
oktatasi szektor esetében ez az oktatasi rendszer atfogé, altalaban nemzeti szintjét jeloli.
Az itt mikodd kozponti szerepldk dontéseikkel tobb vagy akar minden bedgyazott
alrendszerre (pedagogusok, iskolak, iskolacsoportok, szakmai tdmogatod intézmények)
kozvetlen hatassal lehetnek. Ezzel szemben utobbi az elemek legkisebb értelmezhets
rendszerét jeloli, ami oktatasi kérdések kapcsan legtobbszor az egyes pedagogusokat, az
az iskolakat jelenti (Letschert, 2005; Perjés—Vass, 2009). E két szint megkiilonboztetése,
és az ezekrdl vald tudas megsziiletése a kurrikulumelmélet és -fejlesztés egyik
legjelentdsebb kognitiv valtasaként, fejlodéseként értelmezhetd. Azok, akik hatirozott
kiilonbséget tesznek e szintek kozott, altalaban szamolnak azzal, hogy a makro- és
mikroszintii folyamatok egyiittesen hatarozzak meg a beavatkozasok sikerét, illetve hogy
a makroszint kezdeményezéseire adott mikroszintii valaszok sokasagan mulik, hogy az
implementacio miként valosul meg. A valdésagban azonban az oktatasi beavatkozasok
kozege ennél joval Osszetettebb rendszert alkot. A tipikus és valoszintileg leghasznosabb
gondolkodasmod a mikro- és makroszint mellett egy harmadikat, a mezoszintet is

megkiilonbozteti. Utobbi a koztes szervezddési szintet jeloli, a kurrikulumimplementaciod
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esetében ez az a szint, ahonnan még jol lathatok a mikroszinti torténések, feltételek,
sziikségletek és ahonnan mar a rendszer egészének miikodése is atlathato. Gyakran
eléfordul, hogy hdrom szintnél tébbet kiilonboztetiink meg. Példaul amikor az iskolai
szintet tovabb bontjuk, és kiilon foglalkozunk a vezetékkel, a pedagdgusokkal és a
diakokkal. Ujabb szintek azonban nemcsak erésebb fokuszalassal, hanem a perspektiva
tagitasaval is megjelenhetnek. Igy példaul az oktatasfejlesztési beavatkozasok vizsgalata
soran sokan kiemelt figyelmet forditanak a szupraszintre is, azaz azt a nemzetkozi
kozeget, amely akar kdzvetleniil az unids szabalyozasokkal, akar a nemzetko6zi trendek
kozvetett hatasaval befolyasolhatja az alatta 1év0 rendszerek viselkedését. Valojaban
ezeknél is joval tobb szint létezik, azonban az implementacido problémakdorével
foglalkozo legtobb szerzo e harom-6t szintben gondolkodik, mivel az 6sszes 1étez6 szint
szambavétele (ha ez egyaltalan lehetséges lenne) mar olyan mértékig novelné a
komplexitast, hogy az se kezelhet6, se kommunikalhato nem volna.

E rendszereket egymasba agyazodasuk és egymasra hatasuk miatt, csak nyitott
szervezOdésekként értelmezhetjiik, olyanokként, amelyek miikodését visszacsatolasi
hurkok hatdrozzak meg, ahol a bearamld (példaul gazdaséagi, politikai, tarsadalmi,
kornyezeti, és szakmai) hatasok, eréforrasok vagy informaciok jelent6sége kiilonosen
magas (McCombs, 2010). Az ilyen komplex rendszerek mitkodésének Osszetettségét a
témaval foglalkoz6 szerzok egymastol latszolag fliggetlen események kozotti oksagi
Osszefliggések feltarasaval érzékeltetik: igy példaul a mar tobbszor idézett ,, The origin of
wealth” c. kdzgazdasagtudomanyi bestseller érzékletesen mutatja be, miként idézhet el6
egy helyi szeméttelep eltiinése tartdos hatasokat a globalis gazdasagi folyamatokban
(Beinhocker, 2006).

A komplexitas érzékeltetésének egy masik eszkéze az okoszisztéma modellek
alkalmazasa. llyenkor a természeti populaciok dinamikajahoz hasonlitjak az olyan
tarsadalmi jelenségek természetét, mint amilyenek az oktatds vilagan belil is
megfigyelhetoek. Az oktatasligyi valtozasok, illetve a fejlesztési beavatkozasok is
gyakran értelmezddnek Okoszisztémamodellek szerint. Ilyen példaul az, amikor az
osztalytermi folyamatokat befolyasold kiilsé fejlesztési beavatkozasokat a rendszerbe
betord ,,idegen faj” metaforajaval irjak le a kutatok (lasd pl. Zhao—Frank, 2002). Az
okoldgiai megkdzelités jelentdségét jol érzékelteti, hogy az OECD egyik atfogd, a munka
vilagahoz sziikséges képességek kialakulasat elésegitéd stratégiaja is ilyen 6koszisztéma
modell szerint kozeliti meg az oktatasiigyi valtozasokat (Payne, 2007; Froy — Giguere
2010; OECD, 2012b). Az e megkdzelitéshez kapcsolodo szintrendszerek koziil az egyik
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legtobbet idézett (Bronfenbrenner, 1979; 1994) a mar korabban emlitett szintek mellett
két, az implementacio szempontjabol kiilonosen fontos réteget is elkiilonit (lasd 7. abra).
Az egyik az exoszint, ami azt a kdrnyezetet jeloli, amelyben ugyan a fejlesztésben részt
vevok kozvetleniil nincsenek jelen, de az itt 1év6 dinamikak, torténések, dontések jelentds
hatassal lehetnek a mikroszinten bekovetkez6 valtozasi folyamatokra. Mig a
mezorendszer olyan tarsadalmi képzédményeket foglal magaban, amelybe a mikroszint
kozvetleniil bedgyazodik, igy példaul iskolahalozatokat vagy pedagodgiai szolgaltatok
holdudvarat, addig az exoszint olyan alrendszereket jel6l, mint a tankonyvpiac, a média

vagy mas térségek pedagdgiai intézményrendszere.

7. dbra
A tanulési kornyezet humanodkologiai modellje

MAKRORENSZER
MIKRORENDSZER

/ N
Eglsuség- Egyéni szint

eyt Kortarsak
szolgiltatisok

Kozisségek

Ismerosik

Jogi
srolgal-
tatasok

Meédia

Szociilis joléti
szolgaltatisok

Forras: Dockrell-Messer, 1999, p.139 alapjan a szerzé

A masik, szamunkra kiilondsen érdekes lehatarolast az abran nem szerepld
kronorendszer (chronosystem) adja, ami az id6 problémakorét hozza be a tarsadalmi
alrendszerek értelmezésébe. Ez utal arra, hogy e rendszerek valojaban nem stabil, hanem
dinamikus kozegeket teremtenek, illetve ez mutatja meg azt is, hogy miként alakul 4t a
kornyezeti feltételek jelentdsége. E témakdrrel bovebben az idordl sz616 fejezeten beliil

foglalkozunk.

A mezoszint és implementdcids funkcidi

Mint ahogy fentebb utaltunk ra, a mezoszint, az a koztes szint, ahonnan még kezelhetéek
a mikroszinti folyamatok, és mar értelmezhetd a rendszer egészének mikodése is. A
kozponti  kezdeményezésre induld fejlesztési programok megvalositasakor a

leggyakrabban e szerepet a kdzigazgatasi és kormanyzasi rendszer lokalis egységei toltik
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be, alegtobb europai orszagban ezek telepiilési vagy térségi onkormanyzatok, de lehetnek
a kozponti hatdésagok nagyobb oOnalloésaggal rendelkezé helyi szervei is. A koztes
kozigazgatasi szint mellett egyéb agensek is betolthetnek kozvetitd szerepet, igy példaul
a piaci aktorok is gyakran vallalnak efféle feladatokat. Emellett arra is gyakran latunk
példat, hogy a hid szerepét betolté kozvetitd szint tagabb, mint a kozpont és az iskolak
kozotti intézmények kore, és atnyulik a fejlesztést rendszerszinten koordinal6 intézményi
egységekbe vagy éppen az iskolai szervezetbe.

Ha e szint lehetséges implementacios funkcidiban gondolkozunk, akkor
legkevesebb harom facilitalé tevékenységet tudunk megkiilonboztetni: az iskolak célzott
tdmogatasat, az iskolak és a kozpont (fejlesztdszervezet) kozotti kozvetito szerepet, és a
horizontalis egyiittmiikodések tamogatasat. Elsé funkciojuk értelmében gyakorlati
segitséget nyujthatnak kozvetleniil az érintett pedagdgusoknak és iskolavezetoknek a
beavatkozasok megvalositasa soran. Helyzetiikbél adédoan a kézpontnal hatékonyabban
azonosithatjak az iskolak sziikségleteit, és konnyebben is reagalhatnak ra. Dontéskoriikbe
tartozhat, hogy miként osztjak meg figyelmiiket a hataskoriikbe tartozo iskolak kozt,
illetve hogy a tamogatasnak hol, milyen formajat alkalmazzak. Tevékenységiik nyoman
a kozpont és az iskolak kapcsolattartasa is alapjaiban megvaltozhat: az alkalmi
,»ellendrz6” latogatasokat felvalthatja az iskolak partneri tamogatasa. A kozvetit6 aktorok
emellett olyan kommunikacids csatornat képezhetnek az iskolak és a kdzpont kozott,
amely erésiti a konstruktiv kommunikaciot. Az implementacié szempontjabol fontos
tizeneteket hangstlyozottan tovabbithatjak, biztosithatjak, hogy minden iskola kapjon
iranymutatast, segithetik annak megértését, kisziirhetik a nem konstruktiv informaciokat,
illetve itkozoként foghatjak fel és kezelhetik a fejlesztésekkel szembeni esetleges
ellenallasokat is. Emellett a kozpont folyamatos tajékoztatasaval novelhetik az
intézkedések problémaorientalt jellegét. Végiil a kozvetitd szervezetek az iskolak
horizontalis egyiittmiikédésének tamogatdisaval megnyithatjak az iskolak kozotti
kommunikacioés csatornakat, tamogathatjak a tapasztalatcserét, a jo gyakorlatok
standardizalasat és megosztasat. Halozatépitéssel kapcsolatot teremthetnek a
hataskortikbe tartozo iskolak kozt, segithetik a horizontélis tanulasi formak elterjedését.
Utobbi kifejezetten fontos az olyan régiokban, melyek népessége Kisebb telepiilések
kozott oszlik meg, hiszen a foldrajzi tavolsag alapvetden befolyasolja az iskolakozi
horizontalis tanuldsi lehetdséget és a tamogatd szolgaltatdsok elérését. E kozvetitd
funkciok érvényesiilése dramai modon alakithatja az implementacios folyamat

dinamikajat. Az ilyen feladatokat ellatd aktoroknak meghatarozé szerepe lehet az

72



implementacids folyamatot leginkabb befolyasold tényezok alakitasaban, igy példaul a
résztvevok elkotelezettségének ¢és kompetencidinak erdsitésében, az adaptalni kivant
modell helyi igényekhez igazitasaban, az atlathatosag és az értékelhetdség biztositasaban,
érvényesitésében vagy a tanulasi folyamat egyéni, horizontalis és szervezeti szintli
megvalosulasaban (Mourshed et al., 2010; Fullan, 2008a; Westfall-Greiter, 2013).

A kozvetitd funkciot betolté szereplok koziil érdemes kiemelten foglalkozni a
kozigazgatas koztes szintjén mikodé aktorokkal, nem csupan azért, mert a
leggyakrabban e szereplokh6z kothetdk a fenti funkcidk, hanem azért is, mert az 6
szerepvallalasukkal lehet6ség nyilik a hasonld fejlesztési forrasokért versengd agazatok
egylittmiikddésének erdsitésére. E szereplok alkotmanyosan szabalyozott, legitim
hatalom birtokosai vagy annak helyi képviseldi. Ha onkormanyzatként miikodnek az
iranyitasuk alatt allo teriileteken jogszabalyokat alkothatnak, intézményeket hozhatnak
létre, Kinevezhetik azok vezetdit. Legfobb feladataik kozé tartozhat példaul az integralt
varosfejlesztés, de finanszirozasi kérdések kapcsan gyakran talalkoznak az iskola
vilagaval is. Dontéseket hozhatnak az iskolak pedagodgiai programjarol, a helyi
innovaciokrol, a tanuléi teljesitmények mérésébdl szarmazo adatok felhasznalasarol vagy
éppen kozponti fejlesztések bevezetésérdl. Az donkormanyzatok irdnyitasa alatt allhatnak
olyan intézmények is, melyek az iskoldk eredményességét (a szakmai fejlddést, a mélta-
nyossag novelését, a tanuldi teljesitményeket) hivatottak elésegiteni. Mivel az
onkormanyzatok lokalis €s integralt egységek, felelosségiik €s hatalmuk tobb dgazatra
vagy szakpolitikai zeriiletre is Kiterjed. Ez egyszerre jelent oriasi er6forrast és nehézséget
az agazati implementacios folyamatokban. Az egyes agazatok kozott ugyanis olyan
nehezen kontrollalhaté kapcsolodasok és fliggdségek jelenhetnek meg, amelyek
jelentdsen alakithatjdk a beavatkozasok implementaldsanak dinamikéjat, komplexitasat,
befolyasolhatjak annak eredményességét. A kiilonb6zd dgazatok és az agazatokon beliili
alrendszerek izolaltsaga jelentés kockazati tényezd, amely a fejlesztési forrasokért valo
rivalizalas soran sziikségszerlien az agazati és agazatkozi csoportok konfliktusos
helyzetét idézi el6 (Haldasz—Szoll6si, 2012). Az 6nkormanyzatok helyzetiikb6l adodoan
képesek lehetnek az 4agazatkozi egylittmikodések erdsitésére, a résztvevok
fenyegetettségérzésének feloldasara, és az olyan tanulasi folyamatok elinditasara,
amelyek legfébb inputjai az agazatok kozotti kiilonbségekbdl szarmaznak, illetve
amelyek az innovativ megoldasok horizontalis terjedését is eredményezhetik. Kiilonésen
fontos lehet ez a funkcié az oktatasfejlesztések vonatkozasaban, hiszen az agazat

humanerdforras-fejleszté funkcidja miatt kiilondsen sok agazathoz kapcsolodik.
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Az id6 problémakore

A fentiekben mar tobb alkalommal érintettiik az idd kérdését, hiszen a dinamikus
rendszerek nem értelmezhetéek az idddimenzid figyelembevétele nélkiil. Az evolucios,
¢s ezen beliil az adaptacios folyamatok idében bontakoznak ki, illetve az abszorpcids
kapacitas is idében valtozik. Bar a fejlesztési beavatkozasok menedzsel6i szamara az
egyik legnagyobb kihivast az idé ,kézben tartdsa” jelenti, a politikaalkotasi és
megvalositasi folyamatokkal foglalkozd tanulmanyok koéziil viszonylag kevés (lasd pl.

Pollitt, 2008; Bressers et al., 2012) vizsgalja komolyabban az id6 kérdést.

Az idé értelmezési keretei

Az implementacié problémakore szempontjabol meghatirozd idé-értelmezések
szambavételekor jo kiindulopontot adhat a szakpolitikai és kdzigazgatési kutatasok egyik
kiemelked6 alakja, Cristopher Pollitt e témaban irt rendszerezése (Pollitt, 2008), amely
fejlesztési-szakpolitikai beavatkozasok mintegy 30-40 évet atfogd tanulmanyozasara
épiilt. E rendszer, mely konkrét eseteken beliil segit megragadni az id6 szerepét, hat
megkozelitést foglal magéaban.

Az els6 id6-értelmezés arra fokuszal, hogy mennyi id6t igényelnek az egyes
implementéacidos folyamatok. E megkozelitéssel taldlkozhatunk a leggyakrabban:
altalaban iddskalak alkalmazasaval hatarozzak meg a valtozasok id6igényét, a hosszabb
¢és a rovidebb tavi megvaldsitasok megkiilonboztetését. Ez magaban foglalhatja az olyan
problémakorok kibontasat, mint a fejlesztés eldrehaladasa vagy terjedése, illetve az ehhez
sziikséges tanulasi id6 (Sabatier, 2005; Sahlberg, 2005; Barber, 2009; Wiirzburg, 2010).
A kurrikulum-valtoztatasok id6igényét vizsgalta példaul az az ECSRIO-kutatas, amely
az amerikai alap- és kozépfoku oktatas tamogatasara iranyuld No Child Left Behind
torvényt vizsgalta (Aladjem et al., 2010). A feltaromunka kiterjedt tobbek kozott arra,
hogy milyen kiilonbségek figyelhetok meg azon intézmények kozott, amelyek a prog-
ramot két éven beliil sikerre vitték, és amelyek lassabban, harom—o6t év alatt értek el
hosszabb tavon is fenntarthaté eredményeket. Az idéigényt befolyasold nagy jelentdségii
valtozoként azonositottak a vezetok €s a munkatarsak szerepvallalasat és kontinuitasat, a
kiilsé tamogatasi rendszert és gyakorlatot, az iskola 1égkorét, a tanulasi folyamat és a
tanuloi teljesitmény felértékelddését, a szabalyozasi mechanizmusokat, a sziilok és egyéb
érdekelt csoportok bevonasat, a helyi fejlesztési stratégidkat €s tdmogatési rendszert, a
megel6z6 modszertani gyakorlatot, illetve azt, hogy a didkok mennyi id6t toltenek az

iskoldban. Egy masik kutatds, mely rendszerszinti reformok orszdgos megvaldsitasat
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vizsgalta (Mourshed et al., 2010) azt talalta, hogy hosszabb tavon fenntarthato fejlédés
hat éven beliil elérhetd. Annak figyelembevételével, hogy a megvaldsitas idGigénye
nagyon eltérd lehet, altalaban azt mondhatjuk, hogy tobb évet is feldleld folyamat alatt
lesz egy szakpolitikai, vagy fejlesztési elképzelésbdl tényleges stratégia, majd szintén
hosszu évekig tart a megvalositas (Bressers et al., 2012). Bar a kutatok kiilonbozéen
hatarozzak meg a kurrikulum-fejlesztési beavatkozasok iddigényét, a komplex
rendszerek sajatossagai nyoman tudjuk, hogy még azon programok esetében is, amelyek
elméletileg mar 2-3 év alatt sikerre vihet6k, mindenképpen sziikséges a hatasok hosszu
tava szambavétele. A fejlesztések a rendszerek természetes folyamatait modositjak, igy
eredményiiknek nem csupéan a révid vagy kozéptavon mérhetd hatdsokat tekinthetjiik,
hanem a hossza évek utan bekovetkezd valtozasokat is. Ebbdl kiindulva az egymast
idében kovetd, ciklikus mérések azok, amelyek képesek viszonylag érthetd (id6skalas)
képet adni a valtozasok idobeli alakulasarol.

Pollitt masodik id6értelmezési kategoridja szorosan kapcsolodik ahhoz a
problémakorhoz, amelyet a politikatudomany utfiiggdségnek (path dependency) nevez.
Ez utal az implementacios utak elagazasainak jelentéségére, arra, hogy a korabban tett
lépések behataroljak, mit tehetiink késdbb. Szorosan kapcsolodik ehhez a rendszer egy
masik id6-értelmezése is: az, amely az id6t oksagi szempontbol kozeliti meg. Ez tagabb
perspektivabol azt vizsgélja, hogy a kordbbi torténések, a mar bejart, lezart utak hogyan
magyarazhatjak a késobbi torténéseket. Tekintettel arra, hogy a fejlesztési beavatkozasok
a jovo alakuldsat probaljak befolyasolni, meghatarozo, hogy a beavatkozas tervezdi és
megvaldsitdi mennyire értik a jové nyitott természetét. Ertik-e a jovo(k) alakulasat
meghatarozo6 tényezok dinamikéjat, tudjdk-e kezelni a fejlesztés elinditasakor még nem
1étez6 tényezOk gyorsitdo vagy lassitd hatasat. Képesek-e alternativ forgatokonyvekben
gondolkodni, elég nyitottan hagyni a tervezést ahhoz, hogy alkalmazkodjanak példaul a
valtoz6 szabalyozasokhoz, a kialakulo tankonyvpiaci érdekiitkdzésekhez, a megjelend
technikai vivmanyokhoz. Az eszkoztar egy masik eleme szorosan kapcsolédva az
elébbiekhez pedig azokra a pillanatokra, ,/ehetéségablakokra” fokuszal, amelyek
jelentds valtozasokat hozhatnak, amelyek elszalasztdsa vagy megragaddsa alapjaiban
valtoztathatja meg a fejlesztések megvalosulasat. Ilyennek tekinthetd, ha a fejlesztések
egy-egy felbukkano problémara reagalva indulnak el, ha a futo fejlesztéseket nem
tamogato vezetOket a mandatumuk lejartakor levaltjak, vagy ha a kornyezetben rejl6 fel-
felkinalkozo eréforrasokat (példaul képzéseket, infrastrukturalis tamogatasokat) igénybe

veszik.
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Pollitt eszkoztaranak kovetkezd eleme a ciklikussag jelentéségére hivja fel
figyelmiinket, azt mutatja meg, hogy az id6 nem feltétlentil linedrisan ,,megy elére”, mint
ahogy arrol az eurdpai kultiraban sokszor gondolkodni szoktunk. Az id6 felfoghat6 ugy
is, mint ami ismétlédik, kdrbeforog. A ciklikus megkdzelités konnyen értelmezhetd, ha a
divatra vagy a valtakozé eszméknek megfeleld tanulasszervezési modszerek
alkalmazasara gondolunk. A periodikus, visszatérd helyzeteknek kdszonhetden egyre
tobbet lathatunk meg egy bizonyos problémébdl, hiszen az id6 mulasaval arra mas
szemszOgbdl tekintiink, mas jellemzdit vessziik észre, és kiilonbdzd megoldasi-kezelési
utakat talalunk. Igy jelentés mértékben segiti a tanari tanulast, ha a pedagdgusok
meghatarozott id6 elteltével keriilnek csak hasonlé tanitasi/tanulasi helyzetbe, példaul
projektek vagy témahetek koordinatoraiként.

Végiil e rendszerezés szerint az utolsé megkozelités, az idot mint tobbszords,
parhuzamosan egyszerre jelenlévé jelenséget vizsgalja. Ez lehetéséget ad arra, hogy a

megeldzd 6t kategdriat egy (meta) rendszerben értelmezziik.

A beavatkozdsok fejlédése

Mint lathattuk, az idédimenzié kiilonds jelent6ségii a szakpolitikai vagy fejlesztési
beavatkozasok tervezése és értékelése soran. A beavatkozasok menedzselése kapcsan
talan a legmeghatarozobb kérdés, hogy annak gazdai képesek-e kezelni, hogy a beavat-
kozasok 1doérdl iddre 0 fazisokba lépnek. Az aldbbiakban a beavatkozasok iddbeli
valtozasaval foglalkozunk bemutatunk néhany olyan kapcsolodd evidenciat, amelyek
figyelembevétele nélkiil a beavatkozasok megvaldsitasanak koordinalasa nehezen
képzelhetd el.

A beavatkozédsok valtozasanak fokuszba helyezését jol illusztralja az a tanuldi
teljesitmény értékelési rendszerek fejlesztését célzo Vilagbank program (Clarke, 2010),
amely az idébeli fejlodés vizsgalatara egy tobbdimenzios modellt kovet. E modell az
értekelési rendszerek eltérd fejlettségi szintjeivel szamol, amelyek egyarant kovetkeznek
a fejlesztési terepek kiinduld kiilonbozdségeibdl, és a program nyoman bekdvetkezett
valtozasokbdl. A modell tehat képet tud adni a rendszer fejlettsége mellett a beavatkozas
egy adott idOpontban jellemz0 elérehaladottsagarol is. A modell az értékelési rendszerek
fejlettségének és a beavatkozasok eldrehaladottsagdnak becsléséhez a fejlesztés
elsdleges targya (azaz az értékelés mindségének aktudlis szintje) mellett olyan tényezdk
vizsgalatat helyezi el6térbe, mint a tdmogatd kdrnyezet és a rendszer dsszehangoltsaga

(Halasz—Szdllési, 2012). Ezekhez kapcsoloddan négy lehetséges fejlettségi stadiumot
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(stages of development) hataroz meg: a latens, a kialakuld, a kialakult és a kiforrott
szinteket (lasd 8. dbra).

8. abra
Program-fejlettség szintjei a Vilagbank kozoktatasi értékelés programja nyoman

Fejlettségi szint
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Forras: Haldsz-Sz61losi, 2012 nyoméan a szerzo

Mint lathatjuk, e modell impliciten magéaban hordozza az egyes szintekr6l elérhetd
célokat is. Ezzel 6sszhangban, a fejlesztési mechanizmusok altalanos természetét elemzo
irodalom, a fejlesztési terep fejlodésével magyarazza a kiilonboz6 beavatkozasi célok és
stratégiak alkalmazéasanak relevanciajat. Az osztdlytermi folyamatok altalanos
modernizalasaval foglalkoz6 Michael Fullan szerint példaul minél magasabb
teljesitményt produkal6 rendszerek fejlesztése a cél, anndl inkabb tdmogatja a sikeres
implementaciot egy decentralizalt stratégia, amely laza irdnymutatassal teret enged a
helyi szakmai dontéseknek (Fullan, 2008a). Ehhez hasonlo elképzelést talalunk a
masodik McKinsey-jelentésben is (Mourshed et al., 2010), amely 6t olyan fejlettségi
szintet kiilonboztet, melyek mindegyikét fejlesztési célokra is lefordithatd sajatos
problémateriiletek jellemzik. E szintekhez hozzarendelhet6 egy-egy olyan beavatkozasi
klaszter, mely a leginkabb megfeleldnek bizonyul a kovetkezd szintre torténd
tovabbfejlodés tamogatasaban.?® Bar az utdbbi makroszintii perspektivabol tekint a
kérdésre, az innen nyert tudas kdnnyen értelmezhetd az egyes iskolak szintjén is. Mindkét

"

koncepcio szerint szisztematikus, részletes eldirasokat alkalmazo stratégiaval az alacsony

28 1. szakasz: szegényes rendszerteljesitési szinttél az elfogadhatéig; 2. szakasz: Az elfogadhatotol a jo
rendszerteljesitési szintig; 3. szakasz: a jO rendszerteljesitési szinttél a nagyszeriiig; 4. szakasz: a
nagyszeriitl a kivalo rendszerteljesitési szintig. Erdemes itt megemliteni, hogy a jelentés Magyarorszig
kozoktatasi rendszerét a ,,j0” szintre sorolta (Mourshed et al., 2010).
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szakmai kompetenciakkal rendelkezé pedagoégusok munkajanak javitasa, illetve a
kaotikusan miik6do rendszerek kiviilrdl iranyitott rendezése lehet az elérhetd cél. Ennek
hozadéka az irds-olvasési és szamolasi készségek fejlodése, a tanuldi teljesitmény also
kiiszobének emelkedése és a teljesitési szakadékok mérséklddése lehet. Ilyen stratégiaval
a korabban tobbszor emlitett Rand-kutatas modellje altal meghatarozott négy bevezetési
szint koziil legfeljebb a technikai adaptacio (McLaughlin—-Berman, 1975) érhet6 el. Ennél
fejlettebb kompetenciakkal rendelkez6 pedagogusok, illetve eredményesebb rendszerek
fejlesztése mar nem képzelhetd el csupan informéciogazdag eldirasokkal, itt a
pedagogusok a tantermi folyamatok tervezésében lazabb irdnymutatast igényelnek.
Olyan atfogo iskolafejlesztés lehet itt célravezetd, amely szakmai tanulokozosségek és
tanulészervezetek kialakitasa révén a kreativitas €s az innovacio tamogatasaval segiti a
pedagogusok, illetve a rendszer eredményességét (Fullan, 2008a; Mourshed et al., 2010).

A kiilonboz6 fejlettségi szintek megkiilonboztetése mogott altalaban az a
feltételezés all, hogy egy-egy rendszer az id6 elOrehaladasaval keriilhet magasabb
fejlettségi szintre. Amikor azt gondoljuk egy-egy szakpolitikai vagy fejlesztési
beavatkozasrol, hogy azt csak egy bizonyos fejlettségi szinten lehet vagy érdemes
alkalmazni, azt is mondhatjuk, meg kell varni, hogy az annak megfelel6 feltételek ki-
alakuljanak. Bizonyos elemzések szerint a szakpolitikai beavatkozasok idében torténd
,adagolasa” (sequencing) a dél-kelet azsiai orszagok oktatasi reformjainak egyik
meghataroz6 sikertényezdje (Jensen et al., 2012), de eurdpai reformok is tamaszkodtak
ra, igy példaul kulcseleme volt a 2000-es évek elsé felében elindult, nagy figyelmet
kivaltdo wales-i oktatasfejlesztési programnak is (OECD, 2014; Carlsten — Markussen,
2014; Halasz, 2018). A megfeleld alkalom kivarasa, a ,,lehetdségablakok” meglatasara
valo képesség, a ,,gyorsitas és lassitas kivanatos ritmusanak’ alkalmazasa (K.Nagy, 2015)
mikroszinten is meghatarozhatja az implementacios folyamatok sikerét.

Mindemellett érdemes itt hangstlyozni: bar altalaban ugy gondolkodunk a
rendszerek fejlodésérdl, hogy azok idével egyre magasabb fokozatokba 1épnek, ez nem
feltétlentil van igy, el6fordul, hogy az id6 elérehaladasaval a rendszerek eredményessége
nem nd, vagy €ppen alacsonyabb stadiumba keriil. S6t, ott, ahol tényleges mindségbeli
eltérés van a fejlesztés altal tdimogatott 1) modszerek €s a tanarok aktualis tudasa kozott,
azaz a beavatkozas valds tanari tanulas nélkiil nem hidalhat6 at, altaldban szamolni kell
a beavatkozasok nyoman elindul¢ ideiglenes regresszids folyamatokkal. E visszaesésre
utal az implementacios godor fogalma. A godor kifejezés itt azt a teljesitménybeli és

bizalmi visszaesést jelzi szimbolikusan, amely altalaban az j kompetencidk és
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gondolkozasmod kialakitasat megcélzo beavatkozasok bevezetését kovetoen 1ép fel. Ezt
az idészakot jellemzéen minden olyan iskola megéli, amely hosszabb tavon a tanari
viselkedés és a kompetenciak fejlesztésében sikereket ér el. Azok a vezetdk, akik értik az
implementacios godor jelenségét, tudjak, hogy munkatarsaik két alapvetd problémaval
kiizdenek a fejlesztés e szakaszdban: a valtozastol vald félelemmel és @ modernizacios
eszk6zok alkalmazasahoz sziikséges kompetenciak, technikai ismertek, a know-how
hianyaval (Fullan, 2001; Borman et al., 2003) A korabban t6bbszor emlitett holland
esetek elemzése pedig arra mutatott rd, hogy a tanarok elbizonytalanodasa, a tanitasi
kompetenciaérzet gyengiilése sz¢lsOséges esetben egészségkarosodast,
megbetegedéseket is eredményezhet. Van Twist és munkatarsai (2013) az
implementacios gddor problémajat az altaluk ,,6rdogi kornek™ nevezett negativ hatas-
rendszer megnyilvanulasi formajaként azonositottdk. Abban az esetben, ha ezt a
hatasrendszert nem sikeriil visszaszoritani, tovabbi sulyos kovetkezményei is lehetnek.
llyen ha a sziilok érzékelik a pedagogusok magabiztossaganak csokkenését, és ennek
kovetkeztében a tanitdsban érintett szereplok egyre nagyobb hanyada fordul az 1j

modszerek ellen.

Az oktatasfejlesztési beavatkozasok menedzselése

A fejlesztési beavatkozasok sikerének egyik leginkdbb meghatdroz6 eleme a
beavatkozdsok menedzselése. A menedzsment mindségének meghatirozd voltat jol
mutatja, hogy — mivel a fejlesztési beavatkozasok altalaban projektként valosulnak meg.
Kiemelt figyelem iranyul azokra a menedzselési eszkozokre, amelyeket a
tarsadalomfejlesztési beavatkozasok altaldnos szabalyai €s eljarasai hataroznak meg, €s
gyakran masodrangu szempont, hogy az oktatds vildga mennyire alkot sajatos kozeget.

Az alabbiakban a beavatkozasok menedzselésének kiemelkedd kérdéseivel foglalkozunk.

A fejlesztési beavatkozdsok logikdja és a menedzsment

Az egyik leglényegesebb kiilonbség a fejlesztések menedzselése terén a tekintetben
mutatkozik, hogy képesek-e kezelni a valtozasi folyamatok nagyfoku komplexitasat. Erre
elsésorban azokat az eszkozoket tartjuk alkalmasnak, amelyek a megvalositas
mikroszintjére helyezik a hangsulyt, illetve amelyek lehetdséget adnak a helyi szint
diverzitasadnak érvényesiilésére. Ilyen a kiilonb6zo forgatokonyvekben vald gondolkodés
vagy az ¢érintett szereplok elemzése. Az ilyen eszk6zok mogott meghuzodo fejlesztési

szemléletrdl nagyon leegyszertsitve azt mondhatjuk, hogy ez a hlis€ges implementacio
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igénye feldl jelentdésen elmozdult a helyi szintli adaptacio felé. Jol Osszeilleszthetd ez a
mar sokszor emlitett feliilrél iranyitott (top-down) és alulrol szervez6dé (bottom-up)
fejlesztési paradigmakkal.

A szakirodalomban eltéré fogalomértelmezésekkel talalkozhatunk a kétféle
beavatkozasi logika kapcsan. Az egyik felfogéas szerint mindkettd jelolhet a kozpontbol
indul6 beavatkozast, még akkor is, ha a top-down megnevezés a dontéshozatalra
fokuszalod, szorosan iranyitott és ellendrzott implementaciot jelent, mig a bottom-up a
komplex rendszerek dinamikajat értd, a megvalositasi mozzanatokat kdzéppontba allitd
implementacios megkozelitést jelol. Mas értelmezés szerint a top-down csak a feliilr6l
lefelé épitkezd valtoztatasokat foglalja magaban, a bottom-up ezzel szemben csak az
alulrél épitkezd reformokat jeldli. Jelen értekezésben — a gyakoribb hasznalathoz
alkalmazkodva — a két fogalmat az eldbbi értelemben hasznaljuk, azaz a kormanyzati
kozpontbdl elinditott fejlesztésekre ugy tekintiink, hogy azok mindkét logikat kdvethetik,
illetve ezeket — a kurrikulumimplementaciot vizsgalo Altrichter (2005) nyoman —
programozott és adaptiv-evolucios megkozelitésnek hivjuk.

Az altalanos vélekedéssel ellentétben mind a programozott, mind pedig az adaptiv-
evolucios megkozelités a megvalositdst olyan 6nallé problémateriiletként értelmezi,
amely nem kovetkezik direkt a dontéshozatalbol (Jenei, 2007), Iényeges kiilonbség van
azonban kozottiink a mikroszinti térténések értelmezése terén. A kemény vonala, prog-
ramozott fejlesztésekben gondolkozok szerint a megvaldsitas folyamata elsGsorban a
szakpolitika és a hozza rendelt, kézponti szintr6l kontrollalhaté eréforrasok fliggvénye.
Ezzel szemben az adaptiv-evoliicios megkozelités amellett, hogy elismeri az el6z6 két
tényezd sulyat, kiemelt figyelmet fordit az intézményi kontextusra, a szereplOkre és
koalicioikra (Brynard, 2005), a kézponti szintr6l nem koordinalhat6 eseményekre.

A programozott fejlesztések gazdali — elore meghatarozott eszkozokkel —
elérhetdnek gondoljdk a kozponti dontések altal kijelolt célokat, igy a dontési
folyamatokra, a sziikséges technikai feltételek megteremtése, illetve az implementacios
hiiségre forditanak kiilonds figyelmet. A tervezés sordn megjelolik, majd a lehetd
legvildgosabban kozlik a fejlesztendd teriileteket, a célokat és a megvalositasi modokat.
Az implementacio folyamataban a szabalyok életbeléptetése és ellendrzésre kap
hangstlyos szerepet. Ritkan fogalmazodik meg ebben a gondolkodasban az a kérdés,
hogy a beavatkozas varhatoan milyen konfliktusokat sziil az implementacios lanc alsobb
szintjein. Az ilyen fejlesztésekben meghatarozo szerepet jellemzden csak néhany,

altalaban a célokkal azonosulni tudo szerepldcsoport tolthet be, azok az érintettek pedig,
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akik nem kotddnek szorosan a fejlesztés adminisztracios folyamataihoz, a latokoron
kiviilre kertilnek. Mindez a legtobbszor a redisztributiv kovetkezményekkel nem eléggé
szamolo, nehezen megvalosithato fejlesztéseket eredményez (Matland, 1995; Altrichter,
2005; Lowi, 1972).

A top-down és a bottom-up szintézisére torekvé Richard Matland modellje (1995)
szerint csak akkor miikddhet jol a programozott megkdozelités, ha a fejlesztés tizenetei
mindenki szamara jol érthetdk, és emellett a résztvevok egyet is értenek ezek tartalmaval.
Ha azonban nincs egyetértés, az ilyen tipust implementéci6 varhatéan kudarccal zarul. E
gyakran hivatkozott modell abbol indul ki, hogy szakpolitikdk implementalasat
alapvetéen két tényezé hatarozza meg: az adott szakpolitika egyértelmiisége és
konfliktusossaga. Ebbdl négy jellegzetesen eltéré helyzet adodik, amelyek eltérd
implementacios lehetdségeket nyujtanak, és ennek megfelelden eltéré implementacios
eszk6z6k hasznalatat teszik lehetové.

Miutan a programozott fejlesztések értékelési eredményei csak ritkdn hasonlitottak
az eredetileg kittizott célokhoz, az 1970-es évektdl a figyelem egyre inkabb a kozponti
dontéshozatalr6l a megvalositasi folyamatra tevodott at. Elfogadottd valt, hogy a
kozponti dontések megvalositasaban nem egyszer(i végrehajtas torténik, illetve hogy
maguk a programok is lényeges valtozdsokon mehetnek keresztiil az implementacio
soran (Jenei, 2007; Hargrove, 1975). Az els6 kapcoslodo klasszikus munka a mar
tobbszor emlitett Pressman—Wildavsky (1984) konyv volt. Eszerint a kezdeti
implementacios terv csak kiindulopontként funkcional, ami a fejlesztési folyamat kozben
észlelt valtozasoknak, igényeknek megfeleléen modosithatdo. Az e modell szerint
koordinalt fejlesztések gazdai gyakran tobb lehetséges szcenarioban gondolkoznak,
melyek alapjat a kontextus feltételei adjak. Altrichter (2005) a két paradigma kozti
eltérés képi megjelenitéséhez az innovacid formalasanak helyét vette alapul (lasd 9.
abra). Lathatjuk, hogy pusztan e dimenzié mentén is jol érzékelhetdek a két megkozelités

kozotti kiilonbségek.
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9. dbra
A kurrikulum-fejlesztés két modellje

Programozott megkizelités szerint Adaptiv-evoliicios megkizelités szerint

<+ Az innoviacio
<+ formailisa ———
Inicializilas nicializalas

Az innoviacid
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Implementicio Implementicio
v i =
Fenntartis Fenntartas -—
Outcome Outcome

Forras: Altrichter, 2005
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Annak ellenére, hogy az oktatasfejlesztési beavatkozdsok implementacidjaval
foglalkozok altalaban az adaptiv-evolucios megkdzelités mellett foglalnak allast, nem
mondhatjuk azt, hogy egyes esetekben ne lehetne relevancidja a feliilrél szorosan
iranyitott implementacionak. Ennek magyardzatdhoz itt meg kell tenniink egy tjabb
fontos distinkciot. Eddig megkiilonboztettik a komplex rendszerek kezelésének
igényével és az ilyen igény nélkiil térténd beavatkozasokat. A Richard Elmore altal
hasznalt terminoldgia (1980) az utobbit az eldre, mig eldbbit a visszafelé torténo tervezés
(forward/backward mapping) fogalmaval jelzi. Az elére haladd tervezés a szandékok
kijelentésével kezdddik, ezt kovetden pedig 1épésrol 1épésre halad elére. Mindezidaig ezt
azonositottuk a top-down megkozelitésként. A dolgok visszafelé torténé feltérképezése
ezzel szemben az implementacids lanc also szintjeinek viselkedését veszi alapul a politika
alkotasahoz. Itt a beavatkozasokat megel6zéen csupan az alapvetd célok
megfogalmazasa torténik, az implementacio tamogatasanak eszkozeit csak a programok
elinduldsa utan, a kontextus, illetve az érintettek valaszanak mérlegelésével valasztjak ki
(Jenei, 2007).

Eddig az utébbi tervezést azonositottuk az adaptiv-evolucios megkozelitéssel, ezt
most pontositanunk kell: a visszafelé tervezd fejlesztésgazdak ugyanis talalkozhatnak
olyan tereppel, amelynek sajatossagai programozott fejlesztéseket indokolnak
(Mourshed et al., 2010; Fullan, 2008a). Emlékezziink vissza: a fejlesztési terepek
fejlettségi szintjeit, illetve azok kezelési lehet6ségeit a megel6z6 fejezetben targyaltuk.
Ebben az esetben azonban mar egy karakterében megvaltozott programozott

megkdzelitésrol beszEliink: olyan intelligens és érzékeny top-down paradigmardl, amely
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kifejezetten a rendszer adaptivitasat, implementacios kapacitasat kivanja ndvelni, €s
képes arra, ha clérte korlatait, adaptiv fejlesztéssé alakuljon. Az intelligens top-down
értelmezéssel lényegében megtortént a szintézisteremtés az eredetileg minden

dimenziojaukban kiilonb6z6 paradigmak kozott.

Az implementdcio menedzselésének eszkézei

Ha a fejlesztési beavatkozasok hagyomanyos menedzsmenteszkozeire gondolunk, olyan
eszk6zok jelennek meg eldttiink, mint amilyen a kontrolling, a projektmenedzsment vagy
a kozigazgatas egészét tekintve az uj kozmenedzsment (New Public Management)
eszkozrendszere. A szandékolt és a megvalosult valtozas kozotti eltérés mértéke
nagymértékben fiigg ezen eszk6zok alkalmazasanak mindségétdl. Az oktatasfejlesztés
terliletére elsOként a nagy fejlesztOszervezetek hoztdk be az lizleti menedzsment
technikait. Ezaltal az oktatas teriiletére olyan kulcsfogalmak jottek be, illetve kaptak uj
értelmet, mint a monitorozas, a beavatkozasok koltsége, az indokatorokkal torténd
értékelés, a mérfoldkovek meghatarozasa, a projekttervezés, a célokkal valo
harmonizacio, az eréforras-felhasznalas vagy a tényleges hatasok vizsgalata (The World
Bank, 2011; Chapman—Moore, 2010). A hazai oktatasfejlesztés teriiletére is dontéen a
Vildgbank ¢és az Eurdpai Unié altal finanszirozott, kiils6, vagy részben kiilsd
programokkal jott be a projektmenedzsment. Ezaltal Magyarorszdagon is hangsulyossa
valt az oktatasi valtozasok tervezése, megvalositasa, illetve kontrollja soran az
eredmeények, az 1d0 és a koltségek kérdése.

Mint kordbban emlitettiilk, a kiils6 gazdaval is rendelkezd fejlesztések
megvaldsitasdhoz sajatos nehézségek kothetdek. Ennek érdekében a fejlesztéseket
altalaban beviszik a befogado orszag politikai kozegébe. A bevondas eredményeképpen
olyan helyi szintli vezet6i elkotelezettségre lehet szamitani, amely az egyéb teriileteken
¢és a késébbiekben meghozott dontések soran is figyelembe veszi a fejlesztés iranyanak
megfeleld, folytonos fejlédés igényeit és a sziikséges er6forras-eloszlas biztositasat. A
bevonas eldnye azzal egyiitt is felbecsiilhetetlen, hogy varhatoan ennek hatdséara
jelentdsen megnovekszik a megvaldsitasi kockazat, a cstszasok ¢€s torzulasok
valoszintisége (Mourshed et al., 2010; Chapman—Moore, 2010). A fejlesztéseket
befogadd orszagok elkotelezettségének novelése egyik alappillére volt annak a kiilsé
fejlesztéseket orientald, korabban mar emlitett Pdrizsi nyilatkozatnak (OECD, 2005),
melyet az OECD Fejlesztési Egyiittmikodési Bizottsaga (Development Co-operation

Directorate — DAC) magas szintii foruman 91 donor- és partnerorszag, valamint szamos
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globalis és regionalis szervezet fogadott el 2005-ben. A fejlesztési tevékenységet maig
orientald nyilatkozat kiilonos hangsulyt fektetett emellett az orszagok fejlesztési és
igazgatasi kapacitasanak novelésére, valamint az eredményszemléletli menedzsment, az
elszamoltathatosag, a kontrollmechanizmusok, a koltséghatékony megvaldsitas, a hosszl
tava tervezés kialakitdsara és a korrupcid visszaszoritasara (OECD, 2005). Ennek
megfeleléen a donororszdgok a beavatkozasok elinditasa el6tt és alatt tobbek kozott
vizsgaljak a fejlesztési terep sajatossagait, értékelik az abszorpcids és az implementécios
kapacitast, valamint elemzik a helyi szereplok varhato viselkedését (stakeholder
analysis) (Haldasz—Széll6si, 2012). E teriiletek kiemelt szerepét a korabban tobbszor
idézett Petrus A. Brynard (2005) is hangsulyozza: ¢ az implementaciéo megvalosulasat a
beavatkozas tartalmatol, az implementacios kapacitastol, a kontextustol, a résztvevoktol
¢s a koztik 1évé koalicioktol teszi fliggéveé. Az utdbbi hirom tényezodre iranyulod
eszkozoket a komplexitas kezelésére alkalmas menedzsmenttechnikdk kozé soroljuk.
Ezek sora azonban nem stabil: egyrészt nem lehet éles hatarvonalat huzni e teriiletek
kozott, masrészt az implementacido megvalosulasat meghatarozo teriiletek nem szilardak.
Utobbit jol illusztralja, hogy maga Brynard is kiegészitette az eredetileg négytagu listajat
a kommunikacié elemével.

A fent megjelend teriiletek koziil érdemes kiemelten kezelni az implementdcios
kapacitads kérdését: bar a fejlesztés kérdését targyalo irodalmak gyakran foglalkoznak a
témaval, azonban még igy is nehéz annak meghatarozasa, hogy az egyes valtozasok
eléréséhez és miikodtetéséhez milyen kapacitasok kellenek. Ide tartoznak az olyan kézzel
foghatd er6forrasok, mint amilyen az emberi, pénziigyi, anyagi, technologiai és
logisztikai kapacitds, valamint az elvontabb feltételek is, mint a motivacio, az elko-
telezettség, a hajlanddsag, az energia, és a kitartas. Valdjaban utdobbihoz sorolhatd
minden olyan immateridlis attribltum, ami sziikséges a kihirdetett célok gyakorlatta
alakitasahoz (Brynard, 2005).

A kapacitas felmérésének egyik, mar tobbszor emlitett eszkoze lehet az érintett
szereplok elemzése. Ennek soran torténik példaul a lehetséges nyertesek és vesztesek
azonositasa, illetve az olyan csoportok meghatarozésa, akik nagy, illetve kicsi befolyassal
rendelkeznek, akik akarjak a valtoztatast €s azoké, akik ezt nem akarjak. Az érintettek
elemzése olyan, az egész folyamatra hatast gyakorld elemek vizsgalatat, bejoslasat
segitheti, mint amilyen a kontingencia, a lehetséges vétdpontok, a kumulativ hatas, a
versengo dagnensek, a kritikus tomeg mértéke, kialakulasa ¢és a fordulopont

bekovetkezése.
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A szereplOk elemzésének kiilondsen fontos eleme lehet az érintettek kognitiv felte-
teleinek vizsgalata. Igy példaul annak elemzése, hogy az implementacid
menedzselésében résztvevok képesek-e a komplex adaptiv rendszerekben valo
gondolkodasra, az idédimenzio kezelésére, az implementacio altal érintett vilagok eltérd
logikajanak kezelésére, a makro- és mikroperspektivaban torténé egyideji
gondolkodasra vagy a valtozasok evolucids rendszerként valo értelmezésére. A szereplok
kognitiv feltételei az implementacié minden szintjén meghatarozzak az implementacios
folyamatok dinamikéjat és eredményességét. A kurrikulumimplementéacio szempontjabol
kiilonosen érdekes kérdés, hogy a pedagogusok képesek-e kezelni komplexitdst, hiszen a
modern tanuldsszervezési modszerek osztalytermi bevezetése olyan komplex, dinamikus
kornyezetben torténd implementécios folyamat, amely a pedagoégusoktdl nyitott, fejlett
implementacids tudast és képességet kovetel meg.

A komplexitds menedzselésének eszkozei kozt kiilon figyelmet érdemel az
alternativ szcenariokban torténd gondolkodas. A komplex rendszerekben gondolkoddk
nem tekintik a valtozasokat-valtoztatasokat kontrollalhatonak akkor, ha a folyamat ter-
vezOi a stratégia megtervezésénél nem kalkuldlnak tudatosan eltéré forgatokonyvekkel.
Bar a kapcsolodo irodalomban a forgatokonyvek alkalmazasara csak ritkan talalunk
direkt példat, implicit médon ez jelen van a kornyezeti feltételek dinamikajarol valo
gondolkodéasban, és a szereplok viselkedésének elemzésében. gy az elsé Nemzeti
Alaptanterv implementacios stratégiaja is a résztvevok csoportjai varhaté viselkedésének
elemzésével vazolt fel lehetséges forgatokonyveket (Pdcze, 1995).

A kozosségi tamogatasi forrasok felhaszndldsa miatt a hazédnkban alkalmazott
fejlesztési menedzsmenteszkdzokre a legnagyobb hatdssal az Eurdpai Unio elvarasai
voltak az elmult masfél évtizedben. Az Eurdpai Bizottsag Magyarorszag csatlakozasaig
jelent6s projektmenedzsment-tapasztalatokat halmozott fel, mely tudast érvényesitette a
forrasait felhasznalé tagorszagoknak tett ajanlasaiban is. Igy példaul a projektciklusok
szerinti tervezési modell (Project Cycle Management) alkalmazasat mar a kilencvenes
évektdl ajanlotta az uniods forrasokat felhasznald orszagoknak programjaik tervezéséhez.
Ezt szolgalta példaul annak a kézikonyvnek a tobbszori kiadasa is (European
Commission, 2002), amely a javasolt eszkdzoket a valtoztatasok elsé indité gondolatatol
egészen az eldzetes eredmények ellendrzéséig programozza. Hat f6, egymast szigortan
kovetd ciklusra bontja a fejlesztéseket, azzal a kiegészitéssel, hogy jelentdségiik és

iddtartalmuk valtozo lehet a fejlesztések sajatossagainak megfelelen (lasd 10. abra).
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10. 4bra
A projektciklus-menedzsment (PCM)

Ertékelés
Implementdcid

Forras: European Commission, 2002

A kézikonyv részletesen, lépésekre bontva mutatja be az e fazisokhoz kapcsolodo
eszkozoket, igy példaul az érintett csoportok elemzését és a sziikségletelemzésre épiild
logikai keretmatrix (logframe) modszerét. Utobbi a tervezés, a megvalositas és az
értékelés soran egyarant segitheti a beavatkozasok menedzsmentjét, azaltal, hogy
haté¢konyabba teheti a beavatkozdsok céljainak meghatarozasat, mérhetdségének
biztositasat, a valos problémaékat feltard helyzetelemzést, a kockazatok feltarasat, az
eszkozok, koztiik a monitoringeszkdzok meghatarozasat és sulyozasat. Olyan kérdések
megvalaszolasa torténik ilyenkor, mint: Mi a projekt megvalositisanak oka, célja és
eredménymutatoja? Milyen ellendrzési formak lehetségesek? Melyek a megvalositas fobb
modjai és eszkozei? Milyen a beavatkozas kontextusa? Melyek a kiilsé feltételekben rejlo
kockazatok? Milyen koltségekkel kell szamolni? Ez az iranyitasi eszkoz tobbek kozt
segithet mérhetévé tenni a projekt eredményességét, felallitani a megfeleléen érzékeny
indikatorokat.

A javasolt menedzsmenttechnikak egyarant tartalmaznak a komplexitas kezelésére
fokuszalo ¢€s ilyennek nem tekinthetd eszkozoket. Itt érdemes megjegyezniink, hogy
altalaban azok a modszerek is, melyek linearis megvaldsitasi utakban gondolkodnak, és
onmagukban nem alkalmasak a helyi szintli diverzitas figyelembevételére (1asd példaul
a SWOT-analizis vagy a PDCA-technika legtobb formajat) jol alkalmazhatoak, ha egyiitt

jarnak az ezekre képes modszerekkel.

Az értékelés szerepe az implementdcios folyamatokban
Az elmult évtizedek fejlesztési tapasztalatai nyoman az értékelés szerepe egyre inkabb
felértékelddott. A problémateriiletre iranyul6 kiemelt figyelem egyik legmarkansabb jele

volt, hogy az Eurdpai Bizottsag 2006 végén létrehozta a kozdsségi beavatkozasok
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hatasvizsgalatait koordinald és véleményez6 Hatdsértékelési Bizottsagot (Impact
Assessment Board — 1AB).?° Mindezzel egyiitt nagyhatasu elérelépés tortént az értékelési
gondolkodas és modszerek terén is: ma mar jelentdsen tobb tudas all rendelkezésre ezen
a terlileten, mint példaul az el6z0 fejezetben érintett kézikonyv sziiletése idejében.

A beavatkozasok tényleges tarsadalmi és gazdasagi hatasanak feltarasa érdekében
komoly elvarasként fogalmazodik meg, hogy az értékelések alkalmazkodjanak az imp-
lementéacidos mechanizmusok természetéhez, illetve egyarant tdmaszkodjanak az
elméleten alapulo és a kontrafaktualis megkozelitésekre. Az e teriileten dolgozoktol azt
varjak, hogy a helyi kontextust, a beavatkozasok logikajat, illetve a fejlesztés és az
értékelés elméleti hatterét egyarant jol ismerd szakértoként mitkddjenek. Azaz értsék a
programozas soran megfogalmazott specifikus célok és szandékolt eredmények, illetve a
monitorozas, majd az értékelés nyoman feltart eredmények kozotti, sok tényezd altal
befolyasolt Osszefiiggéseket (lasd 11. dbra). Emellett elvaras, hogy jol lassak a
programok menedzselésének és értékelhetéségének sziik keresztmetszeteit is, illetve
mindez megjelenjen tobbek kozott az eldzetes ,,ex-ante” hataselemzésekben (European
Commission, 2013a; b).

11. abra
A fejlesztési beavatkozasok hataslogikaja
PROGRAMOZAS MONITOROZAS ES
ERTEKELES
Stratégia
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Forras: Haldsz, 2013

2 Lasd bévebben az |AB honlapjan: http://ec.europa.eu/smart-regulation/impact/iab/iab_en.htm
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Az értékelés szerepének felértékelédése a kapcsolodo eszk6zok tobbeélu jellegének is
koszonhetd, az implementacié eredményességének vizsgalatdin tul ezek kiilonos
hatékonysaggal lehetnek képesek befolyasolni a fejlesztések megvaldsitasat. Az eldzetes
hataselemzések révén lehetséges ellendrizni a programok logikaja mogotti ok-okozati
Osszefiiggések helyességét, aminek eredménye nyoman gyokeres valtoztatasok
torténhetnek a programozasban még az intézkedések elinditasa el6tt. Az id6kozi
monitoringjelentések a célzott idokozi beavatkozasok inditasat, a fejlesztésbe vont
szereplOk elkdtelezettségét, illetve a nem vart negativ hatasok ardnyanak csokkentését
segithetik nagymértékben. Az utdlagos értékelések nyoman pedig olyan implementacids
tudas johet létre, amely jelentésen hozzajarul az idében egymast kovetd fejlesztési
beavatkozasok tervezéséhez és megvaldsitasahoz.

Ahhoz, hogy a fejlesztések valdban be tudjék tdlteni funkciojukat, szamos feltétel
teljesiilése sziikséges. Ilyen példaul, hogy az alkalmazott eszk6zok alkalmasak legyenek
a tarsadalmi valtozasok jelzésére, hogy a sziikséges adatok elérhetéek legyenek, tovabba
hogy a kapcsolddd intézményi apparatus kapacitdsa megfelelonek bizonyuljon a
feladatok ellatdsara. Az értékelés mint menedzsmenteszkoz kiilonlegessége, hogy
amennyiben azt megfeleld kritériumok mentén maguk a fejlesztési terep szerepldi végzik,
két tipust eszkozként is képes funkciondlni. Egyrészt a PCM harmadik és hatodik
pontjdnak  megfelelden alkalmas a fejlesztésekkel kapcsolatos — kérdések
megvalaszolasara, masrészt eldsegitheti a fejlesztési terep implementéacids tuddsanak
fejlodését, azaz tanulasi eszkozként is miikodik. Ennek megfelelden az unids fejlesztések
elinditasahoz sziikséges feltételek meglétét elsdként a tagallamok értékelik. A Bizottsag
pedig ezt az értékelési tevékenységet segiti, tobbek kozott azzal, hogy részletes itmutatdt
ad hozza (lasd pl. European Commission, 2013b).

Az értékelésekkel kapcsolatban felmeriilé legtobb dilemma az indikatorok
hasznalatahoz kothetd. A fejlesztési beavatkozasok vonatkozasaban ezek azok a
szamszerlsitett mutatok, amelyek a projektek elézetesen elvart eredményeirdl €s a
megvalosulas szintjeir6l adnak szamszerisitett informaciot. Alkalmazasuk elénye, hogy
lehetévé valik akar végtelenill komplex jelenségeinek leirasa néhany jellemzd mentén,
ugyanakkor éppen ebben rejlik hasznélatuk kockazata is. Altaldban az indikétortok négy
tipusat kiilonboztetjik meg: (1) a forras- vagy inputmutatokat, ide tartoznak a
beavatkozasok sziikséges eszkozei és pénzeszkozei, (2) a kimeneti vagy outputmutatokat,
amelyek a megvalosult tevékenységekre, illetve ezek mérheté eredményeire

vonatkoznak, (3) az eredményindikatorokat, ezek a résztvevéket érintd hatasokat
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mutatjak és (4) a hatasmutatokat, amelyek a hosszabb tavon fennmaradé eredményeket
jelzik. A mutatok emellett lehetnek egyszerii és dsszetett, azaz egy és tobb valtozot is
magaban foglalo, direkt és proxy, azaz a jelzett jelenséghez kozvetleniil és kozvetetten
kapcsolodo indikatorok, valamint helyi, regiondlis, nemzeti és nemzetkdzi szintli
jelz6észamok (Bukodi, 2001; Havasi, 2010).

Az indikatorok elementaris kritériuma, hogy specifikus, relevans, elérhetd, mérhetd
¢s megbizhato adatokra tdmaszkodjanak, illetve kelld érzékenységgel mutassak ki a
kisebb valtozasokat is. Mivel az indikatorok fontos feladata a résztvevéi kommunikécio
elésegitése, a mutatokkal szemben az egyértelmiiség is hangsulyos elvaras. Ezek mellett
altalaban az indikatorok alapkritériumaként emlitik az interpretdalhatosdgot, vagyis a
tobb szempont szerinti hasznosithatosagot (Havasi, 2010). A megfelelé indikatorok
alkalmazaséaval lehet6vé valik az implementacié nyomonkdvetlse és a sziikséges idokozi
beavatkozédsok inditdsa. Ahhoz, hogy az indikatorok be tudjdk tolteni a megvalositast
segitd funkcidjukat, tobbek kozott sziikséges, hogy alkalmazkodjanak a fejlesztések
természetes ritmusahoz, biztositsanak iddsoros, mikro- és makroszinti, illetve az eltéréen
érintett csoportokhoz kapcsol6do adatokat. Fontos azonban latnunk, hogy nem megfelel6
indikatorok megjelolése esetén, mint arra kordbban utaltunk, tényleges fejlodés nélkiil
vagy akar rombol6 hatas mellett is elérhetéek az elvart célértékek (lasd pl. Gordon — Luis,
2010). Sot, sok esetben éppen ezek az indexszamok idézik el6 a fejlesztések eltérd
hatasat. Alkalmazasuk egyik leggyakoribb kovetkezménye, hogy a jelenségek
mutatoszamokkal jellemzett Osszetevoi hattérbe szoritjadk azokat, melyekre a mérések
nem terjednek ki (lasd pl. Earl et al., 2003).

Ha az érdekldédés kozpontjaban olyan komplex jelenség all, amelynek szamos
megnyilvanulési formaja természetébdl adodoan nem vagy csak nehezen és nem teljes
kortien mérhetd, sziikséges, hogy az indikatorok hasznélata kiegésziiljon a jelenség
komplexebb vizsgalataval is. Nehezen mérheté eredményként azonosithaté példaul a
tanulds soran kialakulé magas szintii kognitiv képességek kialakuldsa és fejlodése
(Haldsz, 2014). llyen lehet a mély tanulas (deep learning) nyoman elérheté komplex
problémamegold6 képesség, a Kritikus és a rendszerben torténd gondolkodas (Biggs,
2003; Entwistle, 2000), vagy a szintén tanulas nyoman fejlédé nem kognitiv, illetve
csoportszintii  képességek is (Scardamalia, 2002; O’Neil-Chuang—Chung, 2004,
Scardamalia—Bereiter, 2006; Brunello—Schlotter, 2011). Az ezek eredményességét mérd

mutatok mogott fontos, hogy szakmai és tarsadalmi konszenzus alljon. Altaldban a
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nemzeti és nemzetk6zi tanuldi teljesitményvizsgalatok indikatorai ilyen konszenzusra

épiilé mutatokként értelmezhetok.

A kurrikulumot érint6 fejlesztési beavatkozasok implementalasa

Az alabbi fejezetben néhany olyan témakort érintiink, amely kifejezetten a kurrikulum
megvaltoztatasat célzd beavatkozasok sajatja. Habar a korabbiakban is igyekeztiink az
implementacidos Osszefliggéseket e kutatds terepe, azaz a kurrikulum-fejlesztés
vonatkozasaban értelmezni, van néhany olyan specifikus problémakor, amely igényli,
hogy a kurrikulumot érinté fejlesztési beavatkozasok implementalasaval kiilon is
foglalkozzunk. llyen teriilet a kurrikulum fejlesztési terepként vald értelmezése, a
kurrikulumot megcélzo fejlesztési programok sajatossagainak vizsgalata, a pedagogusok

tanulasanak értelmezése, és az iskolakban zajlo szervezeti tanulas.

A Kurrikulum, mint fejlesztési terep

,ldonként meglepden nehéz tomor és egyértelmii modon definialni a latszolag egyszerii
kifejezéseket.” E mondattal kezdi a holland kurrikulum-fejlesztési intézet (Nationaal
Expertisecentrum Leerplanontwikkeling) 2009-ben kiadott kézikdnyve a kurrikulum
mint hogy ,,Mi a tanulas f6 célja, tartalma és formdaja?” , Hogyan tamogatia a
pedagogus ezt a folyamatot?” ,, Milyen eszkozok segitik a tanulast?” ,,Hol és mikor,
illetve milyen tarsas kornyezetben zajlik a tanuldas?” , Miként torténik a tanulds
ertékelése?” (Thijs - van den Akker, 2009). Habar e kérdések feltehetden az oktatas
kezdete ota foglalkoztatjdk az értintetteket, a kurrikulumelmélet néven ismertté valt
kutatasi teriilet kialakulasa a 19. szazad masodik feléhez kotheté (Ballér, 1993).
Europdban, ezen belil Magyarorszdagon a kurrikulumelméleti gondolkodas térhoditasa
az elmualt évtizedekben =zajlott le, részben olyan neveléstudomanyi kutatok
munkéssaganak hatdsara, mint Ballér Endre, Bathory Zoltan, Szebenyi Péter és Nagy
Jozsef. A diszciplina kialakulasatol kezdve szamos kurrikulum-értelmezési modell
sziiletett, melyek tobbek kozott foglalkoznak a kurrikulum struktarajanak (Structural
Curriculum Theories), legitimitasanak (Theories of Curriculum Legitimization), és
1998). A Journal of Curriculum and Supervision c. folyoirat egy a nyolcvanas évek végén

sziiletett tanulmanya (Portelli, 1987) tobb, mint 120 kurrikulum-definiciot 6sszegzett,
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mely a kurrikulum fogalméanak komplex jellegét hangsulyozza, és ezzel egyiitt komoly
veszeélyt 1at a leegyszerisitett definiciok alkalmazéasaban. A legtobb e témaval foglalkoz6
szintetizadl6 mi ennek megfelelden kiemelt figyelmet fordit a 1étezd értelmezések mély
elemzésére, illetve pozicionalja magat ezek rendszerében (lasd pl. Kelly, 2004; Marsh,
2004).

Alapvetéen két f6 csoportot érdemes megkiilonboztetniink a kurrikulum fogalmi
megkozelitése kapcsan: azokat, akik szliken a tanulési folyamtok tervezetét értik alatta,
¢s azokat, akik tag értelmezést hasznalva emellett beleértik magat a tanulasi folyamatot
is (korabban jeleztiik, hogy jelen kutatas ez utobbi értelmezést hasznalja). Ez utobbi az,
ami inkabb teret ad olyan tovabbi értelmezéseknek, mint amilyen a rejtett kurrikulum
(hidden curriculum), vagy az informalis kurrikulum (informal curriculum). Elobbi az
iskolai miikodésbdl sugarzo nem rogzitett szocialis szabalyrendszereket, illetve az egyes
vizsgarendszerek daltal kozvetitett tartalmi-prioritdsokat is a kurrikulum részeként
értelmezi, mig utobbi a szabadabb iskolai keretek ko6zott zajlo folyamatokhoz
kapcsolhat6 tanulasi tevékenységre fokuszal (Kelly, 2004).

Fiiggetleniil attél, hogy melyik értelmezés szerint gondolkodunk a kurrikulumroél,
annak tarsadalmi rendszerek szerint értelmezett szintjeit a legtobb szerzd
megkiilonbozteti. A korabban emlitett kurrikulum-fejlesztés kézikonyv (Thijs - van den
Akker, 2009) 6t szintet, a nemzetek feletti, az orszagos, az intézményi, az osztaly, és a
tanuld szintjét kilonbozteti meg (lasd 7. tdbldizat). E szintek figyelembevétele
meghatarozo feltétele a kurrikulum eredményes mitkdésének.

7. tablazat
A kurrikulum szintjei tarsadalmi alrendszerek szerint

Szint Leiras Példa

Szupra | Nemzetek feletti Nemzetkdzi standardok, kozos eurdpai (nyelvi) referenciakeret

Makro | Rendszer, vagy orszag Pedagdgiai folyamatok megszervezésére irdnyuld nemzeti elGirasok,
standardok, vizsgarendszerek

Mezo | Iskola, intézmény Intézményi szintl fejlesztési-tervezési dokumentumok, pl. Pedagdgiai
program

Mikro | Osztaly, pedagodgus Tanitasi terv, oktatéanyagok, tankdnyvek

Nano | Tanuld, egyén Egyéni tanulasi terv, egyéni tanulasi folyamat

Forras: Thijs - van den Akker, 2009 nyoman a szerz6

Emellett sokan (lasd pl. Mourshed et al.; 2010; Fullan, 2008a) kiemelt szerepet
tulajdonitanak azoknak a koztes rendszereknek is, amelyekkel az implementacié szintjei
kapcsan kiemelten foglalkoztunk. Az iskolai szinten zajloé folyamatokat helyi szintrdl

koordinald kdzpontok muikodtetésének jelentdségét mutatja, hogy ezek tevékenységén
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alapszik a Schon (1971) nyoman tobbcentrumunak is nevezheté (proliferation of
centres), gyakran idézett, kurrikulum-valtozasi modell (Kelly, 2004). A kozvetito
szerepkort betoltd onkormanyzatok, pedagdgiai szolgaltatok és hasonld szervezetek,
azaltal, hogy alakitjak a beavatkozasok meghatarozott elemeit a helyi szinten 1étrejovo
kurrikulumra is meghatarozé szereppel lehetnek. E szereplok aktivizalasaban rejlo
implementacids kapacitasokat hasznalta ki tobbek kozott a kétezres évek kdzepén zajlod
uj-zélandi kurrikulum reform (Schagen, 2011), illetve az utobbi években a hazai
fejlesztések figyelme is egyre inkdbb Kkiterjedt a kozvetité intézményekben rejld
lehet6ségekre (Baldzs és mtsai., 2015).

A témaval foglalkozé irodalomban szamos kurrikulum-valtozas modellel, illetve
ezek rendszerezett valtozataival taldlkozhatunk. A fent idézett, Schon nevéhez
kapcsolhato tobbcentrumul tedria sem magaban, hanem masik két modellel egyiitt jelenik
meg: az egy centrumhoz kot6do, egyiranyu, kézpontilag szigortian szabalyozott médon
,leszallitott” fejlesztésekkel (centre-periphery model), és az elére nem tervezett, ad hoc
alakuld, meghatarozott ,,iigyekhez” kapcsolodo valtozasi folyamatokkal (shifting
centres).®® A kapcsolddé irodalomban tobb olyan modellel is talalkozhatunk, amelyek
megfeleltethetéek a Schdn féle valtozasi tipusoknak.

A kurrikulum-implementaciot a fejlesztési tevékenység jellemz6i szerint
megragado elméletek (lasd Marsh, 2004; Kelly, 2004; Thijs - van den Akker, 2009) Shon
els6 modelljének két valtozatat kiilonboztetik meg aszerint, hogy pusztan az iranyitd
kozpontrol és passziv befogado iskolakrol, vagy olyan top-down fejlesztésrél van-e szo,
ahol az érintett szereplok és a fejleszték kozott komoly interakcid jon létre, és ahol
kiemelt jelentdsége van a tanacskozasoknak, a problémak k6zos megfogalmazasanak és
a létrejovo tudasnak. Emellett talalkozunk szamos, ezektdl jelentdsen eltérd koncepcioval
is: igy példaul a tervez6i kreativitast eltérbe helyez6 megkozelitéssel, azaz olyan
paradigmatikus modellel, amely a 1étrehozott ,,termékek” gyakorlati hasznalhatosagara
Osszpontosit (Thijs - van den Akker, 2009), kutatas-alapt fejlesztési megkozelitéssel
(Marsh, 2004), vagy a kurrikulum-fejlesztést megvalosité egyének kezdeményezd
szerepét kiemeld iskola-fejlesztési modellel (school-based curriculum development)
(Kelly, 2004). Ezek mentén alapvetden a kurrikulum-valtoztatas harom nagy csoportja

rajzolodik ki eldttiink: a hiiséges bevezetés, a koOlcsonds kommunikacid segitette

%0 Ezek az ad hoc alakulé kozpontok akéar a piaci szférabol is kiemelkedhetnek. Ilyen volt példaul a
Microsoft-hoz kot6ds, korabban emlitett amerikai Measures of Effective Teaching projekt is (Lockwood,
2013).
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kétoldala adaptacio és a gyakorlatba agyazott valtoztatas, ami 1ényegében leképezi azt
az osztalyozast, amelyet kordbban az oktatasi implementaciokutatas elméleti modelljeit
ismertetd 5. tabldzatban mutattunk be. E harmas rendszer jol kapcsolhatd az Amerikai
Oktataskutatasi  Tarsasag (AERA)  kurrikulum  kézikdnyvében meghatarozott
megkozelitéseihez is (Jackson, 1992), amely a tanari viselkedés feletti kontroll szerint
definidlja a kurrikulkumfejlesztések tipusait: megkiilonboztetve a ,tanarbiztos
kurrikulumot” (teacher-proof curricula), a tanarokat aktiv implementaloknak (teachers
as active implementators) tekinté nézOpontot, és a tanarokra mint a fejlesztések

formaloira tekint6 felfogast (teachers as adaptors in development) (lasd 8. tabldzat).

8. tablazat
Kurrikulum-fejlesztési modellek

4 i Gyakorlatba
Elméleti o ) Kétoldald V
meekézelitések Hlséges bevezetés agyazott
§ adaptacio valtoztatas
Egy centrum Tébb centrum Ad hoc,
Irdnyito centrum ,ugyekhez”
(Stenhouse, 1975) kapcsolddé

Ad hoc, , ligyekhez” kapcsolddoé centrumok
centrumok

Irdnyitd kézpont- Komoly interakcié az
passziv iskolak érintettek kozott

Fejlesztési
tevékenység
(Marsh, 2004)

Iskolafejlesztés

Kutatasalapu fejlesztés

Tanari viselkedés Aktiv
feletti kontroll Tanarbiztos kurrikulum | implementald Innovalo tanarok
(Jackson, 1992) tandrok

Bar szinte mindegyik megkozelités indulhat a fenti szintek barmelyikérdl, megalkotoik a
top-down modelleket leggyakrabban a makroszintii kezdeményezésekhez, mig az olyan
megkozelitéseket, mint a kreativ tervezdi, vagy a pragmatikus, inkdbb az intézményi és
osztalytermi folyamatokbol szarmazonak tekintik. Ennek oka, hogy a makroszinti
kurrikulumreform vagy -fejlesztés els6sorban az altalanos keretek fejlesztését jelenti,
ilyen lehet példaul az elsédleges oktatasi célok és standardok kidolgozasa, vagy az atfogd
tartalmi iranymutatasok (Thijs - van den Akker, 2009). Ezek implementacidjat egyarant
meghatdrozzak a programsajatossagok, illetve a kiilonboz6 szintli kornyezeti feltételek
(Murray, 1994; Marsh,2004; van Twist et al., 2013). Az egyik legnagyobb kihivast talan

e keretek kialakitasdban az érvényes tudasrol alkotott sokféle elképzelés, €s ennek

megfelelden az oktatassal szemben tdmasztott szerteagazo tarsadalmi igények jelentik.
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Szinte minden eurdpai és mas nyugat-orientalt orszagban széles korii — mas
agazatokat is bevoné — vita folyik a legfontosabb oktatas-valtoztatasi kérdésekrdl, illetve
a nemzeti szinti dontéshozatalt jellemzden befolyasoljak a nemzetek feletti elvarasok és
standardok is. Ezzel egyiitt a legtobb orszagban jellemzd az oktataspolitika id6szakos
ingaszeri elmozdulasa a tobbé-kevésbé kozponti és decentralizalt kozott. Mindkét
formanak azonosithatok erdsségei és gyengeségei (Thijs - van den Akker, 2009).
Korabban mar foglalkoztunk az iranyitasi formak alkalmazhat6saganak kérdésével, itt
csak annyit érdemes megemliteni, hogy kapcsolodd kutatdsi eredmények szerint a
részletes, eloiro jellegli szabalyozas az alulteljesitd rendszerek, egyének szamara adhat
mankot, azon esetekben azonban, ahol a pedagogusok szakmai tudasa mar megengedi,
inkabb lehet 6sztonzd, ha az iskoldk és pedagdgusok hivatalosan is bevonodhatnak az
oktatas folyamatanak formalasaba (Mourshed et al., 2010; Fullan, 2008a). Fontos
ugyanakkor megjegyezni, hogy a modern kurrikulumelmélet a pedagdgusokra el6ird
iranymutatasok esetében is olyan kurrikulumalkotd (curriculum-maker) szereploként
tekint, akik kezében a kozpont altal tamogatott tartalmak, modszerek és eszkozok
szlikségszerlien sajatos, sokszor az eredeti fejlesztési iranyoktol l1ényegesen eltéré modon

hasznosulnak (Clandinin—Connelly, 1992).

A kurrikulum fejlesztését célzé programok

A Kkurrikulum problémakdre kapcsan fontos visszatérniink a fejlesztési program
értelmezéséhez. Program alatt itt a helyi szinti kurrikulum megvaltoztatasara iranyuld
fejlesztési célu beavatkozasokat értjiik. Ezek legfontosabb pilléreit a pedagdgusok és
egyéb érintettek viselkedését orientalo intézkedések, illetve maga a szdandékolt kurrikulum
adja. Elébbi alatt értve tobbek kozott a tovabbképzéseket vagy a helyi innovaciok
létrehozasat 0sztonzo rendszereket, mig utdbbira méasok mellett a tartalmi, modszerbeli
és értékelési ajanlasokat is tartalmazo oktatési segédletek adhatnak jo példat. Tehat akkor,
ha kurrikulum-fejlesztési programokrol beszéliink, egyszerre jelennek meg a fejlesztési
program implementacios sajatossagai €s a tervezett kurrikulum jellemzdi.

A kurrikulumot érinté fejlesztési beavatkozasok implementacids sajatossagairdl
kordbban sok sz6 esett mar, itt elegendd visszautalnunk néhany nagy jelentdségii
kérdésre. E programok talan legfontosabb jellemzgjét az adja, hogy mennyire vannak
jelen a kontextusnak megfelel valtozasi folyamatokat timogatd menedzsment elemek,

illetve rendelkezésre allnak-e az ezekhez sziikséges menedzsmentkapacitisok és
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er6forrasok. Emellett fontos latnunk, hogy vannak olyan beavatkozasok, amelyek
esetében inkabb, ¢és amelyek esetében kevésbé jelent nehézséget az implementalas
kihivasainak teljesitése. A program fejlesztési teriilete, illetve az, hogy a beavatkozas
szlikségessé teszi-e a résztvevok magas szintli tanuldsi folyamatat példaul kiilondsen
befolyasolhatja az utobbit. Igy az ujszerii technikai eszkozok bevezetése jellemzdéen
kevésbé komplex implementacios helyzetet teremt, mint a hatranyos helyzetti tanulok
tehetséggondozasa. Az alkalmazott gyakorlattol csak kisebb mértékben eltérd fejlesztési
célok megvalositasa jellemzden sokkal kevesebb nehézéget okoz, mint azoké, amelyek
eléréséhez a megvaldsitoknak komoly tanulasi folyamaton kell keresztiilmennitik, illetve
nagymértékben meghatarozza a beavatkozas megvalosulasat az is, hogy a program
megértése mennyire igényel specifikus tudast a résztvevoktol. Mindemellett kiemelt
jelentdségli, hogy az implementaciot tamogaté menedzsment képes-e adaptivan kezelni
a kurrikulum-fejlesztéseket: Tudja-e hatékonyan tamogatni a résztvevok egyéni és
szervezeti tanulasat, kezelni a fellépd ellendllasokat, a program bevezetése nyoman
vesztes csoportok problémait? Képes-e egyensulyozni az olyan megvalositasi végletek
kozott, mint amilyen az egyértelmii célok gatld merevsége, vagy a tobbértelmiiség
nyoman fellépd fokuszvesztés? Tovabba képes-e megteremteni a program belsd
koherenciajat, és harmonizalasat a tagabb fejlesztési és szabalyozasi kdrnyezettel?

Az ImpAla kutatdis® elméleti szintézistanulmanya (Fazekas-Haldsz, 2014a) a
kurrikulum-fejlesztési programok implementacios jellemzdit tiz pontban dsszegezte. Ezt
a listat érdemes itt felidézniink, hiszen jol szintetizélja a fentebb megjelent kérdéseket
(lasd 9. tablazat).

9. tablazat
Az implementacio sikerét meghatarozo6 programjellemzok

A megvaldsitas nehézségét A program komplexitasa

meghatdrozo alapjellemzSk | A program Ujszeriisége

A programhoz kapcsolodé eréforrdsok és tamogatok

A program specifikussaga

A programhoz kapcsolédé Az implementdciot tamogaté menedzsment elemek
menedzsmentjellemzék A program koherenciaja és egyértelm(isége

A program kulcselemeinek kiilonvélaszthatosaga

A program kontextusérzékenysége

A program implementdcids vonatkozasainak kidolgozottsaga
A tdmogatd elemek integralasa

Forras: Fazekas-Haldsz, 2016 nyoman a szerzé

31 “ImpAla kutatasnak” (azaz Implementéacids Alapkutatisnak) a korabbiakban emlitett OTKA kutatasi
projektet neveztiik el annak megvalositasa soran. E kutatatasi projekt szakmai kérokben ezzel a névvel
valt altalanosan ismertté, igy itt is ezt az elnevezést hasznbaljuk.
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Az implementalast segitd elemek josdganak, kontextushoz és fejlesztési teriilethez vald
illeszkedésének vizsgalataira immar nagy volumenii elemzési munkak iranyulnak a
jelentdsebb beavatkozasok tervezésekor, megvalodsitasakor és végeztével egyarant. Az
oktatasi beavatkozasok menedzselésével foglalkozo fejezeten beliil foglalkoztunk
ezekkel, itt elég annyit feleleveniteni, hogy a jelentds fejlesztési tudassal rendelkez6
szervezetek altal finanszirozott fejlesztéseknél — igy a jelen értekezésben vizsgalt
programok esetében is — ma mar eldrehaladott értékelési tuddssal vizsgéljak e tényezdk
mindegyikét. Ennek kdszonhetden a programok elinditdsa eldtt kirajzolhatok a varhato
megvalositasi problémak és a folyamat monitorozasa alkalmas arra, hogy hozzasegitse a
koordinatorokat a beavatkozdsok menedzselésének megfeleld irdnyba torténd
elmozditasahoz, illetve az utdlagos értékelések képesek feltarni a kapcsolatokat a fent
emlitett programjellemzdk és a beavatkozasok hatasa kozott. Utobbi soran amellett, hogy
vizsgaljak a tényleges tarsadalmi hatasokat, jellemzdéen keresik az Osszefliggéseket e
programok implementacios jellemz6i és a szandékolt, illetve a megvalositott kurrikulum
eltérései kozott is.

Mint korabban utaltunk ra, a kurrikulum-fejlesztési programok az implementacios
elemek mellett magukban foglaljak a szandékolt kurrikulumot is, rejtett, vagy explicit
formaban. Expliciten megjelené szandékolt kurrikulumrél a kidolgozott tartalmakat
¢s/vagy pedagdgiai eljarasokat, kapcsolodd eszkozoket adaptalasra kinalo fejlesztések
esetében beszélhetiink. Ezek tervezése torténhet kompetenciaalpon, vagy tantdargyi
alapon, illetve vonatkozhat kizarolag a tartalomra, vagy felolelheti a tag
kurrikulumértelmezés egészét, azaz kiterjedhet a tanuldsi folyamatot befolydsold
tényezok széles korére. A kompetenciaalapt tag tervezés egyik hazai példajat épp a
korabban tobbszor is emljtett HEFOP 3.1.3 kompetenciafejleszté programcsomagok
adjak (lasd 3. keretes irds).

3. keretes iras
A HEFOP 3.1.3 kompetenciafejleszt6 programcsomagok komponensei

Tantervi komponens: célok, kovetelmények, értékelési elvek, tananyag, idébeli elrendezés;

Pedagogiai koncepcid: a program elméleti megalapozasa;

Modulleirasok: ismertet6 a témak feldolgozasanak menetérdl, a tanuloi tevékenységekrol, és az eszk6zokrol;
Eszk6zok: informdcio- és feladathordozok, hagyomdnyos és digitalis taneszkdzok;

Ertékelési eszkozok: a tanuléi fejlédés mérésének eszkozei;

Forras: Zsigovits, 2008

Bar a fentiekben élesen elvalasztottuk egymastol a kiilonbozé kurrikulumtervezési
formakat, ezek a valosagban sokszor 6sszekapcsolodnak. A kurrikulumok nemzeti szintti

tervezését, illetve magukat a tervezési dokumentumokat vizsgalo OECD elemzések
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szerint azokban az orszagokban is hangstulyosan megjelenik a kompetencidk
fejlesztésének kérdése, ahol tantargyi alapa kurrikulumtervezés torténik (Haldsz, 2017).
Ennek hazai példajat épp az altalunk vizsgalt, a kompetenciaalapu oktatas elterjesztését
megcélzo fejlesztési beavatkozasok tervezése adja: az elsd programozasi idészakban ezek
kidolgozasa szorosan hozzakapcsolddott a tantargyi tervezésti Nemzeti alaptantervhez,
ezek egylittesen probaltak formalni az iskolai gyakorlat alakulésat.

Azok a kozponti kurrikulum-valtoztatasok, amelyek nem tartalmaznak explicit
szandékolt kurriukulmot, az iskolakra bizzak a helyi pedagogiai eljarasok és tartalmak
kidolgozasat. Helyi fejlesztésti, evolutiv kurrikulumok sziilethetnek jol korvonalazott
kozponti kurrikulumelképzelések mellett, illetve ilyenek nélkiil is. ElObbi esetében
jellemzOen a beavatkozasok egy meghatarozott iranyba terelik a pedagégusok és az
iskoldk tevékenységét, példaul képzésekkel, finanszirozasi Osztonzokkel, értékelési
kritériumokkal. llyenek voltak azok a hazai programok is, amelyek a leszakad6 csoportok
iskolai esélyegyenldségének biztositdsa érdekében az intézmények eziranyu innovaciodit
tamogattak. Bar ezekhez nem kapcsolddott az iskoldk altal adaptalhatd, részletesen
kidolgozott program, a kozponti szervezésli pedagogustovabbképzések, illetve a
tamogatas elnyerésének feltételei nyoman jol korvonalazodott a szandékolt kurrikulum.
Szamos példat latunk azonban arra is, hogy az evolutiv kurrikulumok formaldédasa ennél
kevésbe befolyasolt kdzponti szintrdl. [lyen volt példaul a jelen értekezés elején emlitett
NAS program (lasd Bodilly, 1996; 1998), ahol mind a kurrikulum-fejlesztés teriilete és
mikéntje, mind pedig azok eredményességmérése a helyi szint felelésége ala tartozott.

A kurrikulum értékelése kapcsan fontos kiemelni, hogy jelentds kiilonbség van a
jol megragadhatd kurrikulum-fejlesztési célokat tartalmazo, és az ilyen elemekkel
kevéssé rendelkez6 tervezetek kozott. Mig az el6zok értékelése erésen fokuszal a célok
¢s a megvalosult gyakorlat kozotti szakadékra, addig a tisztan evolucids jellegli
kurrikulumok értékelése inkabb a folyamat monitorozasat segiti (Kelly, 2004). A
korabban tobbszor hivatkozott holland kurrikulum kézikonyv kritériumrendszere a
fejlesztés relevancidjara, belsd logikdjara, alkalmazhatosagara és hatékonysagara helyezi
a hangsulyt, ezek mentén becsiili meg a kurrikulumok josagat (lasd 10. tablazat). E
kritériumok a fejlesztési folyamat tervezésétdl egészen a lezarasaig segithetik a
kurrikulum megfeleldségének vizsgalatat, illetve egyarant alkalmazhatéak makro-, és
mikroszinten. Utobbinak koszonhetéen a kozponti kurrikulumok értékelése mellett

segithetik az evolutiv folyamatok monitorozasat is.
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10. tablazat
Kurrikulum-értékelési kritériumok

Kritérium Kifejtés

Relevancia Sziikség van a beavatkozasra, és a kialakitadsa megfelel a tudomany aktudlis alldsanak
Konzisztencia A tanterv szerkezete logikus és koherens

Gyakorlatiassag A beavatkozas (varhatdan) haszndlhatd abban a kdrnyezetben, amelyre tervezték
Hatékonysag A beavatkozas (varhatoan) a kivant eredményeket eredményezi

Forras: Thijs - van den Akker, 2009 nyoman a szerz6

Végiil érdemes roviden kitérni a kurrikulumok értékelése és az atfogd tanuloi
kompetenciamérések  kapcsolatara is. Tekintettel arra, hogy a kurrikulum
megvaltoztatasa csak egyik eszkdze a mély tarsadalmi hatasok elérésének, értékelése a
technika  eldrehaladtaval  er6sen  hozzakapcsolodott az  atfogd  tanuloi
kompetenciamérésekhez. igy a tanulok teljesitményének értékelése egyben a kurrikulum
¢és az egyes iskolak és pedagdogusok munkajanak értékelésévé is valt (Kelly, 2004).
Mindez kiilénosen felértékelte a tanuldi mérések mogotti rejtett kurrikulumot: hiszen a
tesztek hatasara ezek szadmos esetben inkabb befolyasoljak a pedagogusok viselkedését,
mint azok a deklaralt és implementalt keretek, melyeket az allami tantervek alkotnak
(Earl et al., 2003).

A pedagodgusok tanulasa

A modern kurrikulumelmélet, illetve azok az elemzések, amelyek a kurrikulum
megujitasat célzo fejlesztési beavatkozasokat vizsgaljak, mint lattuk, kiilonds hangsulyt
helyeznek a pedagoégusok kurrikulumformald szerepére. Kiemelt jelentdséget
tulajdonitanak annak, hogy a pedagogusok miként értelmezik a beavatkozasokat, illetve
miként alakulnak azon tulajdonsagaik, amelyek utobbit meghatarozzak, igy példaul a
kapcsolodo vélekedéseik és gondolkodasmodjuk, modszer- és eszkozhasznalatuk, vagy
szakmai kapcsolatrendszereik.

A pedagogusok mint aktiv implementalok”, vagy ,fejlesztésformalok”
perspektivajabol kiilonds jelentdséggel bir a kognitiv dimenzio, azaz a tanari tanulds. Az
implementaci6 e vonatkozasaira érzékeny implementaciokutatok (Cohen—Hill, 2001;
Darling-Hammond, 1990; Kalmdan, 2016) az eldzetes tudasra, a szakmai viselkedést
orientald vélekedésekre, illetve az egyéni sziirk jelentdségére hivjak fel a figyelmet. A
pedagogusok tanulasara tehat — csakugy, mint a tanuloi tanulasra — komplex
hatasrendszer altal befolyasolt folyamatként tekintenek, melynek jol ismert elemei kozé

tartozik tobbek kozott a sajatos kompetenciaérzet, a feladat Gjszeriiségének megitélése, a
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sikeres teljesités esélyérdl valo gondolkodas, a sajat képességekrol alkotott elképzelés, a
feladat irdnti érdeklédés, a megel6zd tanulasi élmények, az er6forrasokkal valo
gazdalkodas, illetve a tanulasi kornyezet sajatossagaira torténd tudatos reflektalas (Réthy,
2002; Boekaerts, 2010; Horvath, 2011).

A tandri tanulasnak szamos megkdzelitése 1étezik, bar modellezése altalaban a
tanuloi tanulasra épiil. A legtobb megkozelités a gyakorlat soran torténé tanulast, illetve
a megszerzett tudas gyakorlati alkalmazasat lehetévé tevd folyamatokat tekinti
els6sorban eredményesnek. A pedagogus és tanuldi tanulas kozotti hasonlosagot jol
illusztralja az a modell, amelyet a tanari és a tanuléi tanulasi mintazataival egyarant
kiemelten foglalkozo, Jan D. Vermunt és szerz6tarsa, az innovaciok kapcsan az 6n- és a
tarsas regulacioval foglalkozo6 Maaike D. Endedijk hozott Iétre (2011). A modell
legfontosabb elemét azok a tanulési tevékenységek adjak, amelyek soran a pedagdgusok
a fejlesztési beavatkozasok altal timogatott innovativ modszereket sajatitjak el (lasd 12.
abra). Ezeket olyan a tanuldi tanulas kapcsan jol ismert tényezok hatarozzak meg, mint
az onregulacios képesség, a tanulasi motivacio és a kapcsolodo vélekedések, koztiik azok,

amelyek a pedagogusok sajat tanulasi folyamataira vonatkoznak.

12. dbra
A tanari tanulds modellje
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A tanulasi folyamatok eredményei, illetve a kapcsolodo tapasztalatok kozvetlentil
becsatornazddnak az ijabb tanulédsi folyamatok motivacios elemeibe, leginkabb a sajat
tanulashoz kapcsolodd hiedelmek rétegébe. Ennek értelmében a fejlesztési

beavatkozasok tapasztalatai, sikere vagy sikertelensége a jovobeli fejlesztések gatlo vagy
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éppen segitd (a korabbi fogalmainkat hasznalva: gyorsité vagy lassité) tényezOiként
jelennek meg.

A fentebb hivatkozott, a tanulas affektiv oldalat kutatd Monique Boekaerts az
eredményes tanulas nyolc f6 érzelmi alapelvét fogalmazta meg. Ezek szerint azok a
pedagogusok motivaltabbak a tanulasban, (1) akik kompetensnek érzik magukat az elvart
feladat vonatkozasaban, (2) akik biztos kapcsolatot éreznek cselekvéseik és az elért
eredmények kozott, (3) akik értékesnek, fontosnak, izgalmasnak, illetve relevansnak
itélik a feladatokat, (4) akiknek pozitiv megel6z6 tanulasi élményei, tapasztalatai vannak,
illetve (5) akik esetében nem allnak fent olyan negativ érzelmek, mint amilyen a
szorongas vagy a szégyen. Ezen alapelvek szerint a pedagogusok akkor lehetnek képesek
felszabaditani kognitiv er6forrasaikat, (6) ha tudjak befolyasolni érzelmeik erésségét,
id6tartamat és kifejezésmodjat, illetve (7) akkor tanulnak Kitartoan, ha az eréforrasaikkal
gazdalkodni tudnak és hatékonyan meg tudnak kiizdeni az akadalyokkal, valamint (8) ha
ugy érzik, kornyezetiik tamogatja tanulasi folyamatukat (Boekaerts, 2010).

A tanulast meghatarozé motivacios és affektiv elemek kozt alig talalunk olyat,
amely a fejlesztési beavatkozasok vonatkozasaban ne birna kiilonds jelentéséggel. Igy
példaul a résztvevok feladatspecifikus vélekedései, tehdt az elsajatitandd innovativ
modszerekhez kotddé elbzetes elképzelések adnak jelentést és célt a tanulasi fo-
lyamatnak. Ezek hatarozzak meg, hogy a résztvevok mennyire tartjak érdekesnek az
elsajatitando tartalmakat, mennyire érzik magukat hatékonynak, illetve hogy milyenek a
tanulasi folyamattal szemben tadmasztott elvarasaik. Ugyanilyen fontosak a résztvevok
érzelmei is. Igy példaul az olyan elsédleges érzelmek, mint az 5rém, a diih vagy a félelem,
tovabba az olyan masodlagos érzelmek, mint a remény, jelentds hatdssal lehetnek a
tanulasi folyamatokra, illetve azok kimenetére. A fejlesztési beavatkozasok kapcsan
1étrejovo tanulasi helyzetek az érzelmek széles spektrumat képesek eléhivni: gondoljunk
csak a korai sikert vagy a tarsas tanulds lehetdségét biztositod fejlesztési elemekre, a
sokszor atlathatatlanul nagy mennyiségii adminisztrativ elvarasokra, vagy éppen azokra
a kotelez6 keépzésekre, melyek irdnt nem fogékonyak a résztvevok.

Bér a tanari és a tanuloi tanulds természetérél nagyon hasonldéan gondolkodunk,
mégis meg tudjuk jeldlni azokat a sajatossagokat, melyek inkdbb a tanari tanulasra
jellemzéek. A  fejlesztési beavatkozasok kontextusaban  kiilonésen  fontos
megkiilonboztetniink egymastol a tanulas adaptiv és kreativ formdjat, azaz mar 1étezd
tudas elsajatitasat és az 0j tudas megteremtését szolgald tanuldsi folyamatokat. A tanari

tanulas talan legfontosabb elemét e kétféle tanulas kiegyenstlyozott mitkodése adja. Ezek
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eléfordulasat jol illusztralja az a modell, amely a problémak és a lehetséges megoldasok
jelenléte szerint kategorizalja a tanulasi helyzeteket (Darso — Hoyrup, 2012). Eszerint
akkor beszélhetiink kreativ, innovativ vagy fejlesztd tanulasrél — amit esetenként
expanziv, kéthurkos, vagy transzformativ tanulasként irnak le — ha a résztvevok olyan
keresO helyzetben vannak, ahol mind a probléma, mind pedig az arra adhaté megoldas
képlékeny, formalhatd. Ez a helyzet kedvez az innovaciok 1étrehozasanak, az 0j tudas
gyakorlatban torténd teremtésének, a korabban nem I[étezd tudast eredményezd
tanulasnak. Emellett akkor is korabban nem 1étez6 tudas 1étrehozasarol beszélhetiink, ha
a probléma azonosithatd, de maga a megoldas nem all rendelkezésre. Ha azonban a
probléma értelmezése stabil, a tanuldsi helyzet elsdsorban problémamegoldas szintjén
marad, és maga a folyamat kevésbé alkalmas a metaszintet érintd6 pedagdgus
kompetenciak fejlesztésére. llyenkor adaptiv tanulas torténik, amely 1étezé megoldasok
megismerését és integralasat célozza, jOl azonositott ¢és kevésbé nyitott
problémahelyzetek esetén. Utobbi jellemzden sajatos modon zajlik a pedagdgusok
korében: itt az ujonnan megismert tudas azonnal hozzakapcsolodik a gyakorlathoz, az
elméleti tudas megszerzése ¢és a gyakorlati hasznositasa egyarant a tanuldsi folyamat
részét képezi. A fejlesztési beavatkozasok mindegyik tanulasi format igényelhetik: azok
a beavatkozasok, amelyek kész programcsomagok implementéaldsat kivanjdk meg a
résztvevoktol, jellemzden adaptiv tanulasi helyzetet teremtenek, mig azok, amelyek sajat
innovaciok létrehozasat is kérik, 0j tudas létrehozasat és ezt célzo tanulast igényelnek.
Ugyanigy interpretalhato a probléma nyitott és zart értelmezése is a fejlesztések vilagara:
azok a pedagogusok, akik egy jol érzékelhetd problémara keresik a valaszt jellemzéen
mas tanulasi helyzetben vannak, mint azok, akik rugalmasan értelmezik a problémak
korét, vagy konkrét problémahelyzet definialasa nélkiil vagnak bele a fejlesztésekbe.

A fentiek mellett, mint hangstlyoztuk, a tanari tanulas egyik kiemelten fontos
sajatossaga, hogy itt a szakmai tapasztalatok kozvetleniil kapcsolodnak hozza a tanulasi
folyamathoz: a korabbi gyakorlat, illetve a mogotte 1évé paradigmak titkdzhetnek az j
ismeretekkel, ilyen modon pedig jelentds gatjat képezhetik a tényleges tanulasi
eredmények elérésének, a beavatkozasok megvalositasanak. Ennek kockazatat erdsiti,
hogy a legtobb orszagban a pedagogusok tanuldselmélethez kapcsolodd vélekedései
mogott csak ritkan jelenik meg az emberi tanuldas mai tudasunknak megfeleld
értelmezése, a képességfejlesztés komplex felfogasa, a tanulas tanuldsanak eldtérbe
helyezése, a csoport mint a tanulds specifikus kontextusa. Ez altalaban olyan implicit

struktirahoz kotddik, amely a tudast atadhato ismeretként értelmezi, illetve amely a
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tanulas alanyaként és kontextusaként nem a csoportot, hanem az egyént latja. Bar a
kurrikulumot érint6 fejlesztési beavatkozasok altalanos célja a tanari szakmai tudas
fejlodésének elésegitése, a viselkedés és vélekedések megvaltoztatasa, az ilyen kozegbe
vitt tanuldcentrikus megkozelitést vagy a kooperativ tanuldsszervezési formak
alkalmazasat megcélzo fejlesztési beavatkozasok sokszor nem képesek elérni, hogy a
szereplék a mogottik meghuzdédd koncepciot a kognitiv pszichologia altal igazolt,
tudomanyos igazsagként értelmezzék. Kovetkezésképpen az ezekrdl vald gondolkozas
altalaban megmarad azon a szinten, ahol a fejlesztések eszkozeit csak uj, divatos
(ideiglenes) meggy6zédéseknek tekintik. Ugyanakkor azt is érdemes megjegyezni, hogy
azok az un. konzervativ reformok, amelyek nem a kompetenciafejlesztésrél vagy a
tanulocentrikus modszerek bevezetésérdl szolnak, hanem példaul a képesség szerinti
csoportokba sorolast, az iskolai egyenruha viselését vagy éppen a szigorubb fegyelmezési
modszerek elterjesztését célozzak, kontextustol fiiggden éppugy litkozhetnek a tandri
szakmai meggy6zddésekkel, mint a progressziv valtoztatasok. Az 1j mddszerek mogotti
szemlélet, az Uj tipust Szakmai tudds azonban nemcsak a pedagogus gyakorlataval,
hanem az olyan érintett szerepl6k nézeteivel is iitkdzhet, mint a sziildk, a peda-
gogustarsak vagy a tanulok. Az 6 ellenallasuk vagy tamogatasuk is jelentsen
befolyasolhatja a pedagogusok tanuldsi motivaciojat.

A szakmai tudas (professional knowledge) a tanari tanulas kapcsan megjelenik
tovabbi két teriileten is: a tanarok tudasanak fejlesztése a kurrikulum-fejlesztések egyik
kiemelt célja, és a tanarok aktudlis tudasa a tanari tanulds meghatarozo kontextualis
feltétele is. A rendszerfejlettségi szintek kapcsan mar bemutattuk, hogy a lehetséges
tanulasi utakat, az 6nalld innovéacids, fejlodési képességet alapvetden meghatdrozza a
tanarok ,kezdeti” szakértelmének szintje, illetve részletesen targyaltuk az eldzetes
szakmai tudés hatdsat a tanari tanulasra, gondolkodasra és viselkedésre. A pedagdgusok
szakmai tudasanak meghatarozasakor a legtobben azt a nagy hatasu kategoriarendszert
idézik, melyet Lee S. Shulman alkotott meg, és amely egyben a teriiletrél vald
gondolkodas kezdetét is jelentette. Hételemii kategoriarendszere (lasd a 4. keretes irds)
olyan elméleti hattérnek tekinthet, amely létrejotte 6ta mind a pedagogus alap- és

tovabbképzéseket, mind az ezekre iranyulo kutatasokat jelentésen orientalta.
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4. keretes iras
Lee S. Shulman pedagdgiai tudas kategoriarendszere

1. Targyi tudas (Content knowledge)

2. Altalanos pedagégiai tudas (General pedagogical knowledge)

3. Kurrikulumtudas (Curriculum knowledge)

4. Pedagoégiai tartalmi tudas (Pedagogical content knowledge)

5. A tanuldk és sajatossagaik ismerete (Knowledge of learners and their characteristics)

6. A nevelési-oktatasi kontextus ismerete (Knowledge of educational contexts)

7. A nevelési-oktatasi célok, funkciok és értékek ismerete (Knowledge of education ends, purposes, and
values)

Forras: Shulinan, 1987

Shulman fontosnak latta, hogy a pedagdégusok meg tudjak kiilonboztetni a
szakteriiletiikhoz  kotodo, valamint a nevelési-Oktatasi feladataikhoz kapcsolodo
tudasokat (Bullock, 2011). Utobbi részét képezi példaul a tanuldi kognitiv struktarak
vagy a tananyaghoz ko6t6do tanulasi nehézségek, tévképzetek ismerete, de fontos eleme
a taneszkozokrdl és az osztalytermi folyamatok menedzselésér6él valo tudas is. A
strukturat tobben is tovabbgondoltak, igy sziilettek olyan elméletek, melyek a kognitiv
dimenzié (Grossman, 1995) és a kontextus szerepe szempontjabol (Barnett—Hodson,
2001) értelmezték Gjra a strukturat.

A hazai gondolkodas szintén er6sen tamaszkodik e kategériarendszerre: igy példaul
egy, a pedagégusmesterséget értelmez6 iras (Falus, 2001) is elméleti alappillérként
emliti. E rendszerben kiemelt figyelmet kapnak a tanarok rutinjai, vélekedései, nézetei, a
gyakorlati pedagogiai tudas, az értékeld rendszer és a reflexio. Talan érdemes itt
megjegyezni, hogy e rendszer szinte minden eleme mogott jelen van a gyakorlati tudas
és a reflektiv tanulas elméletei révén ismertté valt Donald A. Schon befolyasa is. Schon
gyakorlatalapi ismeretelméleti kategériai a tacit rudas jelentGségére hivjak fel a
figyelmet. Ez az a tudas, amely lehet6vé teszi, hogy a pedagdgusok az elére nem lathato,
egyedi problémahelyzetekben azonnali spontan valaszokat adjanak anélkiil, hogy ezek
indokolhatosagat mélyen vizsgalnak. A reflektiv pedagogus emellett képes gyakorlati
tevékenységét kiilonbozd nézdpontok szerint vizsgalni és tapasztalati tanulasi helyzetté
alakitani (Szivdk, 2014).

A tanari tanuldssal kapcsolatban fontos hangsulyozni, hogy elsdsorban azt a
folyamatot tekinthetjiik eredményesnek, amely lehetové teszi a megszerzett tudas
gyakorlati alkalmazasat, amely gyakran 1j tanari szerepek elsajatitasat teszi sziikségessé.
A hagyomanyos tanitasi gyakorlat sordan a tandrok elsddleges feladata, hogy képesek
legyenek jol érthetden elmagyarazni a tartalmi elemeket, és a tanuldik tanulasi

folyamatait iranyitani tudjak, illetve motivaljak diakjaikat. A fejlesztési programok altal

103



tobbnyire tdmogatott tanulokozponti oktatasi formak, mint a feladat-, a probléma-, a
projekt-, a kompetenciaalapii vagy a multimédias eszkozokkel tdmogatott oktatas
megvalositasdhoz a klasszikus oktatéi mellett nélkiilozhetetlen szdmos egyéb szerep
felvallalasa, illetve kapcsolodo képesség, készség kialakitasa. Igy a pedagogusoknak a
feladatalapti oktatds soran sziikséges gyakori visszacsatolast ado, a diakokat aktiv
munkavégzésre serkentd coachként miikkodni, illetve megfelelé minéségti feladatokat
onalloan megalkotni. A projektkdzpontu oktatds megkivanja, hogy a tanarok atlassak és
iranyitsak a projektcsoportok munkajat, 6sztondzzEék a csoportokon beliili €s csoportkdzi
egylittmikodést, biztositsak, hogy minden gyermek hozzéjaruljon a késziild
produktumokhoz. A kompetenciaalapti oktatast felvallalo pedagdgusok pedig mar
nemcsak trénerként, hanem karriertanacsadoként, kompetenciaértékeloként is mikddnek
(Vermunt—Verloop, 1999). A felkésziilés a tanuldcentrikus oktatdsra nagy kihivast
jelenthet a hagyomanyos didaktikus tanitasi gyakorlattal rendelkez6 pedagdgusok
szamara annak ellenére, hogy mindegyik eredményes megvalositasa feltételezi az erds és
pozitiv személykozi kapcsolatot a tanulokkal (Den Brok—Brekelmans—Wubbels, 2004). E
tanulasi folyamatnak magéban kell foglalnia a tanari vélekedések, a tanuldsszervezési
modszerek mogotti paradigmak, vagyis a tanitdsrdl és a tanuldi tanuldsrdl valod
gondolkodés valtozasat. Az attitlidok és a gondolkodas atalakuldsdhoz nélkiilozhetetlen,
hogy azok, akiknek ezt meg kell tenniiik, motivaltak legyenek, megértsék azokat az
elméleteket €s célokat, amelyek a fejlesztések alapjat adjak, képesek legyenek az 1j
tanulasszervezési elképzelések gyakorlatba {iltetésére, az 1) kurrikulum reflektiv

kiprobalasara-alkalmazasara, és a tanari tanulokozosség aktiv tagjai tudjanak lenni.

A pedagodgustanulas szervezeti dimenzioja

Korabban tobbszor utaltunk a tanari tanulas tarsas vonatkozasaira és Szervezeti
kontextusara. A szervezet, ezen beliil a szervezeti kultara és rutinok, idovel kisebb-
nagyobb valtozasokon mennek keresztiil, igy biztositanak ujabb és tjabb feltételeket a
tanarok tanulasdhoz. Ennek figyelembevétele nemcsak azért fontos, mert enélkiil nem
értheté meg a tandri tanulds tarsas dimenzidja, hanem azért is, mert az implementacio
sikerét maguknak a szervezeteknek a tanuldsa is meghatarozza. A sikeres
kurrikulumimplementacio feltételezi a szervezeti alkalmazkodast, azaz a szervezeti
tanulds megjelenését. A kurrikulumreformok és fejlesztési beavatkozasok ezért gyakran

megcélozzak az iskoldk tanuldszervezetté alakitasat is.
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Mint korabban lathattuk, a pedagégusok tanulasa olyan komplex folyamat, ahol a
kognitiv konstrukciok alkotdsa dinamikus értelmezések soran jon Iétre, és ez
szlikségszerlien sokszor félreértéseket, atértelmezéseket is jelent. Bar a folyamat
egyénileg ¢és kollektiv mddon egyarant megvalosulhat, a tanéri tanulasra egyre kevésbé
gondolunk ugy, mint egymastol elszigetelt egyének 6nalld tanuldsara. Az interakciokon
keresztiil 1étrejovo folyamatokat tekintjiik a legmagasabb szintti, tényleges eredményeket
hozo tanulési forméaknak, tovabba a szakmai tanul6k6zdsségeknek tulajdonitunk alapvetd
szerepet a sikeres oktatdsi gyakorlat iskolan beliili kialakitdsdban és fenntartdsaban
(Gilbert, 2011; Kovacs, 2018; Kdpldr-Koddacsy-Dorner, 2017; Stoll-Louis, 2007). Ezzel
Osszhangban a figyelem egyre inkabb az iskola mint szervezet felé¢ terelddik, és a
fejlesztési beavatkozasok megvalosulasarol is ugy gondolkodunk, mint amit a
munkahelyi kornyezet alapjaiban hataroz meg (Gordon Gydri, 2007; Szivak-Verderber,
2016; Varga—Kalocsai, 2016;).

A szakmai tanulokozosségek létrejottét és mikodését a komplex rendszerek
kezelésének egyik legfontosabb eszkdzének is tekintjiik (Fullan, 2008a). A szakmai
tanulokozosségeknek otthont add iskoldk lényege, hogy pedagdgusaik és vezetdik
intenziv belsé kommunikaciét teremtenek, illetve kiils6 tudasmegosztd haldzatok
tagjaiként egylittmiikodés soran hozzak 1étre az Gijabb és Ujabb kognitiv konstrukciokat.
A megszerzett és egymadssal megosztott tudds hozzdjarulhat az eredményes
tanulasszervezési megoldasok kidolgozasdhoz, segitheti az egyes tanulok szintjén
felmeriild problémak megértését, adekvat megoldasok megtalalasat is (Hargreaves—
Goodson, 2006; Giles-Hargreaves, 2006; Mulford-Silins, 2003; Day et al., 2009;
Kdlman, 2016 ).

Azok a tanari tanuldsi formakat kategorizald rendszerek, melyek a kiilonb6zo
tipusokat az eredményesség ¢és mindség perspektivdjabol azonositjdk, gyakran a
magany0s €és a tarsas tanulds dimenzidjdban értelmezik a tanuldsi folyamatokat. Az
alabbi, 5. keretes irds olyan csoportositast mutat be, amely tobb empirikus adatfelvétel
alapjat adta (Meirink et al., 2009; Saqipi—Rexhaj, 2012; Bakkenes et al., 2010).
Osszhangban a fent emlitett dltalanos gondolkodasmoddal, ez a megkdzelités is kevésbé
tartja eredményesnek azokat a maganyos tanulasi folyamatokat, amelyek csupan sajat
intuiciokra €s oOnreflexidra épiilnek, mint azokat, amelyek sordn a tanarok egymastol

kérnek és kapnak tanacsot szakmai problémaik megoldasara.
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5. Keretes iras
Tanéri tanulasi tipusok

1. Tevékenységen keresztiili tanulas (Doing)

2. Kisérletezésen alapul6 tanulds (Experimentation)

3. Onreflexion alapuld tanulas (Reflection on experiences)

4. Masoktol tanulas kapcsolat nélkiil (Learning from others without interaction)

5. Masoktdl tanulas interakciokon keresztiil (Learning from others with interaction)
Forras: Meirink et al., 2009

A maganyos tipusra példa lehet a szakkonyvek megismerése, az internetes tajékozodas,
az egyéni kisérletezés €s a sajat gyakorlat folyamatos elemzése. Idonként ide soroljék a
valdjaban a két kategoria hataran elhelyezkedd, konzultacidval nem kisért hospitalasokat
vagy eldadésokat is, ezek azonban mar jelentdsen tobbszor eredményeznek hosszan tarto
¢és mély hatast a pedagogiai gyakorlatban. Az interaktiv tanuldsi tipusok jellemzéen olyan
munkaformakban torténnek, vagy hatdsara indulnak el, mint a miihelymunkak, a
kerekasztal-beszélgetések vagy a konzultacidval kisért hospitalasok és eldéadasok. A
pedagogusok az ilyen egyiittmikodések alkalmaval altalaban tanulasszervezési
problémékat dolgoznak fel, nyilvanossa teszik az osztalytermi gyakorlatot, illetve
lehetdséget teremtenck arra, hogy megosszak egymassal pedagogiai eljarasaik egész
rendszerét. Ezt a format gyakran nevezziik horizontélis tanulasnak, beleértve ebbe az
elébb emlitett, tandrok ko6zott megvalosuld, de interakcid nélkiili hospitalasokat és
eldadasokat is. Erdemes megemliteni, hogy a tényleges, akér kiilonds intenzitast tanulast
eredményez6 egyiittmiikddéseknek sokszor nem a tanulas az elsédleges célja. Példaul
kozos tananyagfejlesztés, a tanuldk viselkedési problémai megvitatasa, vagy technikai €s
szervezési kérdések tisztazasa alkalmaval a tanulas jarulékos eredményként is
megjelenhet (Bakkenes et al., 2010; Gordon Gydri, 2009; Mourshed et al., 2010; Baldzs
¢és mtsai., 2011; Istance—Kobayashi, 2012).

Ha a tanari tanuldsra mint munkahelyen torténd folyamatra gondolunk, sajatos
tipusok tarulnak fel el6ttiink. A 5. keretes irdasban szerepl6 kategoriak kiegésziilhetnek,
illetve tovabb bonthatok olyan tanulési helyzetekkel, mint amilyen a formalis képzés, a
pluszmunka keretei kozott, vagy a kliensekkel, partnerekkel valéo k6z6s munka soran
1étrejovo tanulas (Bakkenes et al., 2010). Utobbirdl beszélhetiink akkor, ha a sziillék
tarnak egy jellemzden pedagogiai problémat a tanarok elé, illetve ha azok megoldésat

kozosen dolgozzak ki. J6 példa erre az is, amikor a didkok sajat tanulési tevékenységiiket
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vizsgaljak, akar kiilonbozé menedzsmenttechnikak alkalmazasaval,® vagy ha a
pedagdgusok ¢és a gyerekek kozosen elemzik a stratégiai feladatok tanuldi megoldasait,
de talan legtipikusabb az IKT-teriileten torténd tanar-didk szerepcsere. A munkahelyi
megkozelités kapcsan olyan kérdések is erdteljesek lehetnek, mint a kiillonbdz6 csoportok
kozotti rivalizalas, a presztizsharcok, a szakmai hiedelmek, a nézetek kozotti
kiilonbségek, a partnerek elvarasai, a fizikai kornyezet alkalmassaga nagyobb csoportok
egylittmiikddésére vagy a kiilonbozo teriileteken dolgozdkat magaban foglalé mithelyek
mikodése. Emlékezziink vissza, az el6z6 alfejezetben bemutatott tanari tanulasmodell
(lasd 12. dbra) egyik meghataroz6 elemét éppen a kontextus adta, mely szerepének
jelentdsége leginkabb e dimenzidk kapcsén tarul fel eldttiink.

A szakmai gyakorlatkozosségek hatékonysaga a vezetés és a szervezeti gyakorlat
miikodésétol fliggden 1ényegesen eltéré lehet. Példaul jelentésen tamogathatja ezek
eredményességét, ha a vezetés eldsegiti a csoportok kozotti kommunikaciot, illetve a
tényleges cselekvésekrdl, feladatokrdl (6ravazlatokrol, tanuléi munkardl, értékelésrol
stb.) valo konstruktiv dialogust. A témaban sziiletett kutatasok és irodalmak alapjan
(Gilbert, 2011) kilenc olyan vezetési, szervezeti és egyéni feltételt érdemes
meghatarozni, amelyek jelentds befolyassal lehetnek e k6zdsségek hatékonysagara (lasd
az 6. keretes irds).

6. Keretes iras
A szakmai tanulokozosségek miikddési kritériumai

. K6z0s értékek és jovokep

. Kollektiv felelosség

. Hatékony vezetés

. Reflektiv szakmai vizsgalodas

. Szilard tuddsbazis

. Egytittmtikodés

. Bizalom és a pozitiv munkakapcsolatok

. A munkavégzésbe beépiil6 6nfejlesztés és tanulas
. Partnerség

Forras: Gilbert, 2011

O 00 ~J WU B W —

Mint korabban utaltunk ra, egy, a tudasintenziv szervezetek sajatossagait vizsgalo kutatas
(Anka és mtsai., 2016) tobbek kozott ezen dimenzidkat tovabbgondolva azonositotta a
tanuloszervezetek fobb jellemzoit. ESzerint a munkatarsak altal tamogatott értékekkel,

jovoképpel ¢€s célokkal rendelkezd, intenziv tudasmegosztast mikodtetd, sajat

32 Bzt az egyik olyan iskolaban figyelhettiik meg, amelyben a kutatds sordn esettanulmanyt készitettiink. Itt
a tanulok a SWOT-elemzés modszerénak alkalmazésaval tanultak, amire azok a tanaraik tanitottik meg
6ket, akik korabban e modszert mindségmenedzsment feladataik megodasa soran alkalmaztak.
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tevékenységikért  felelosséget  vallalo, bizalmi légkorben  1étez6, magas
kezdeményezdkészségi €és kockazatvallalasi hajlanddsagu kollégakkal dolgozo, erds
halozati, partneri kapcsolatokkal bird és tanulas fokusza vezetés altal iranyitott
szervezetek tekinthetdk ilyen iskolaknak.

A fentiek jol mutatjak, hogy a tudasteremtés és -megosztas beépiilhet a szervezeti
rutinokba, rendszerekbe, strukturakba, kultiraba és stratégiakba (Horvdth, 2016). A
szervezeti valtozasrdl és tanulasrol valo korai gondolkodas (Cohen—Sproull, 1996;
Argote, 1999) gyakran a pszicholodgiai tudast, az egyéni tanulasrol sz6l6 elméleteket
iiltette 4t a szervezeti tanulds terilletére. gy értelmezték a dontéshozatal, az
informdaciofeldolgozas, a hibaészlelés és -korrigdlas mechanizmusait szervezeti szinten,
ez utobbit példaul az egy ¢s kéthurkos tanulds vonatkoztatdsaval. Emiatt a kapcsolodo
elméleteknek ma is nagyon jelentds a kognitiv vonulata. A teriiletrél valé gondolkodas
fejlodésével a kapcsolodd elméletek mar nemcsak a pszichologia, de mas kapcsolodo
teriiletek tudasara is épitenek: igy arra az organikus szemléletli paradigmara, ami az
emberek, a csoportdinamika, a szociokulturalis faktorok és a haldzatok szerepét
hangsulyozza, tovabba a komputacids szemléletre is. Ennek kdszonhetden jottek létre
azok a fejlesztési beavatkozasok megvalositasa kapcsan is jelentés kulcsfogalmak, mint
az interpretativ rendszerek és a gyakorlatk6zosségek (Daft-Weick, 1984; Brown—Duguid,
1991).

A szervezeti tanuldsra vonatkozo megkozelitéseknek két tipusat érdemes
megkiilonboztetni: az inkdbb leird, tudomanyos jelleglit, és az inkabb fejlesztd, eldird
jellegtit. E16bbi legfoképpen arra keresi a valaszt, minként tanulnak a szervezetek, mig
utobbi azt mutatja meg, miként kell a szervezeteknek tanulniuk (Barnett et al., 1994;
Maclntosh, 1999; Crossan et al., 1999). A szervezeti valtozasok menedzseléséhez
kapcsolodo gyakorlati tudds idében megeldzte a szervezeti tanulds akadémiailag
elfogadott, kozos konceptudlis keretét: a tanacsadok mar akkor tudds- ¢és
tanulasmenedzsment eszkozoket adtak a vezetdk kezébe, amikor a kapcsolodo teoretikus
tudas még nem volt kiforrott, validalhato (Vera et al., 2011). Bar a szervezeti tanulas
tudomanyos kutatdsa az 1960-as évektdl indult, a tanuldszervezet és a tudast teremtd
szervezet fogalma csak a 90-es években keriilt be a szélesebb kori tudomanyos
koztudatba (Argyris—Schon, 1978; Senge, 1990; Noanka—Takeuchi, 1995), amit gyorsan
kovetett ezek iskolai kontextusban torténd értelmezése (Hargreaves, 1999; Mulford,
2005).
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Mivel a tudds megteremtésére, megosztasara, atalakitdsara és alkalmazasara vald
képesség a gazdasag vilagdban a versenyképesség egyik legfontosabb forrasava valt,
komoly igény keletkezett arra, hogy meghatarozzak, mi tekinthetd relevans tudasnak
szervezeti szinten. Az eltéré filozofiai nézetek és fogalmi paradigmak, illetve a
kiilonbozé kulturak, agazatok és tudomanyteriiletek mas-mas valaszt kinalnak fel a
kérdésre. A jelen kutatds szempontjabol e tekintetben az a meghatarozd, milyen tudas
A relevans tudas, legyen szd akar explicit, akar tacit tudasrol, implementécios
szempontbol elsésorban az adaptacidhoz, a valtozashoz, a valtozas megéléséhez és ennek
menedzseléséhez kotheté. E tekintetben kiilonosen jelentds a Szervezetek azon
tulajdonsaga, melyet a szakirodalom dinamikus kapacitisnak nevez. Ez hivja el6 a
szervezeti tudas atformaldsat, fogalmilag annyiban tér el az abszorpcids kapacitastol,
hogy utdébbi kifejezetten a kiilsd forrdsok bevonzéasara és megkotésére fokuszal, mig
elébbiben a szervezet falain beliil sziiletett tudas evolucioja is jelentds szerepet kap. Az
iskoldk esetében a dinamikus kapacitas legfontosabb alapja a tanari tanulds és az in-
tézmény egésze szintjén zajldé szervezeti tanulds. A dinamikus kapacitast kutatok
egyetértenek abban, hogy bar a magas dinamikus képességekkel bird szervezetek
jellemzden versenyeldnyben vannak tarsaikkal szemben, nem 6nmagukban a dinamikus
képességek hatarozzak meg a versenyelonyt, hanem azok a szervezeti képességek és
forrasok, amelyek a segitségiikkel 1étrehozhatok, és amelyek mar kozvetlen hatassal
vannak a teljesitményre (Eisenhardt—Martin, 2000; Winter, 2003). A dinamikus
kapacitas novelése jellemzden kéthurkos tanulasi folyamatokon keresztiil valosul meg,
azaz olyan folyamatokon keresztiil, ahol a szervezet egy konkrét valtozas menedzselése
soran modositja az annak kereteket ado rutinokat, illetve a fejleszti az ahhoz kapcsolddo
tudasat is. llyenkor nemcsak a viselkedés valtozik, hanem megtorténik ,,a motivdcios
rendszerek ¢és kollektiv kognitiv semdk komplex vdltozasa™ is (K. Nagy, 2015).

E kapacitasnovel6 tanulasi folyamatokat egyarant serkenthetik és gatolhatjak is a
szervezeti és kornyezeti és feltételek. Ezek koziil talan az utdbbi igényel inkabb
magyarazatot. A dinamikus kapacitast lényegesen befolyasolhatja a szervezet
referenciacsoportjaba tartozd, vagy a szervezettel kapcsolatban 1évé egyéb
tarsintézmények szakmai tudésa és dinamikus kapacitasa: igy példaul a tarsintézmények
tudasmegoszto tevékenysége révén a szervezetek tanulasi képességeit hatékonyan noveld
interakciok indulhatnak el, illetve a referenciacsoporthoz tartozo intézmények szakmai

tudasanak erésddése komoly belsd innovaciok sziiletését eredményezd versenyhelyzetet
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teremthet. Emellett alapvet6en befolyasolhatja a szervezeten beliil kialakul6 valtozasokat
a tag értelemben vett kiilsé kornyezet stabil vagy instabil jellege is: A gyorsan valtozo
kornyezet nem teszi lehetévé a szervezeti viselkedés magas szintli standardizalddasat,
illetve kikényszeriti azon szervezeti miikodési forma 1étrehozasat, amelyet organikusnak
vagy dinamikusnak neveziink (Santos et al., 1998). A kornyezeti feltételek koziil a
fejlesztési beavatkozasok természete kiilonOsen erds hatdssal lehet a szervezetek
dinamikus jellegére. Amellett, hogy a legtobb beavatkozas immar direkt megcélozza a
szervezetek dinamikus képességeinek novelését, az egyszeriibb beavatkozasi célokat
kitliz6 programok is szamos esetben kozvetett médon tamogatjak a szervezetek valtozasi
tudasanak novekedését. Ilyen hatassal lehetnek tobbek kozott azok az alacsony
egyértelmiiségi szintli beavatkozasok (Matland, 1995), amelyek eléidézik a szervezeti
tanulds, valamint az azt tamogatd vezetési formak megjelenését, de hasonld hatassal
lehetnek azok a kurrikulum-fejlesztést célzo beavatkozasok is, amelyek komplex és
nehezen standardizalhato feladatokat hataroznak meg (mint az allampolgari, a

problémamegoldo, egyiittmtikodési, vagy az onallo tanulasi képességek fejlesztése).

A hazai kurrikulum-fejlesztési programok hatasmechanizmusainak
vizsgalata: elméleti modellek és mddszerek

Az aldbbiakban a kutatas empirikus részének legfontosabb sajatossagait mutatjuk be.
Els6ként azt az elméleti keretek alapjan lIétrehozott teoretikus modellt ismertetjiik, amely
kiemelt szerepet jatszott a hipotézisek megfogalmazasa, a fliggetlen és fiiggd valtozok
kidolgozasa, a vizsgalati eszk6zok 1étrehozasa, illetve az adatok feldolgozasa soran is.
Azt mondhatjuk, hogy ez jelentette a hidat a kutatas két alapvetden kiilonbozo vilaga, az
elméleti hattér felvazoladsa és az empirikus kutatdsi rész megvalositasa kozott. Ezt
kovetden attériink a kutatas empirikus szakaszanak részletes ismertetésére: bemutatjuk a
legfontosabb valtozok csoportjait, majd az alkalmazott eljarasok mentén ismertetjik a
kutatds egyes részeihez kapcsolédd modszereket, eszkdzoket és minatvalasztast. A
fejezet terjedelmesebb részeit az utobbi tartalmi egységek adjak, amelyek egyben

megagyaznak az empirikus uton feltart 6sszefliggések ismertetésének is.

BA disszertacid e része a fent megjeldlt OTKA kutatas keretein beliil késziilt ,.4 kozoktatas-fejlesztési
beavatkozdsok hatdsmechanizmusai — jelentés az empirikus adatfelvételrél” c. kutatasi osszefoglald
relevans részeire épiil (Fazekas, 2016).
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Az empirikus kutatast orientalé elméleti modellek és valtozok

Ebben az alfejezeteben az oktatasfejlesztési beavatkozasok hatasmechanizmusait leir6, a
szakirodalmi elemzés alapjan megalkotott elméleti modellel és az erre épiild, az
empirikus kutatdsi részt orientald valtozocsoportokkal foglalkozunk. A modell talan
legfontosabb jellemzdje, hogy két, egymast kiegészitd nézOpontbol kozeliti meg a
fejlesztési  beavatkozasok hatasat. Az egyik makroperspektivabol vizsgalja a
hatdsmechanizmusokat, azaz a kozponti programok rendszerszinti hatasainak feltarasat
szolgalja, a masik mikroperspektivabol mutatja be a fejlesztési beavatkozasok hatasat,
azaz az intézményi szintli valtozasokra fokuszal.

Az implementaciot makroperspektivabol megkozelité modell (1asd 13. abra) abbol
indul ki, hogy az iskolak tomegeit elérd orszagos szinti fejlesztési beavatkozasok hatasa
az egyes intézményekben jelent6sen eltéré lehet. Emogott tobbek kozott az all, hogy a
programok, illetve a kapcsolodd menedzsmenteszkdzok a fejlesztések elérehaladasa
soran mindvégig valtoznak. A programok formalodéasara a nemzetkozi, az orszagos, a
regionalis, illetve az intézményi és egyéni tényezok is hatdssal vannak. Meghatdrozonak
tlinik példaul az, hogy a kdzponti célok mennyire kivanjak meg a megszokott gyakorlattol
eltérd eljarasok elterjesztését, hogy az orszadgos és regiondlis koordinalds mennyire
engedi az eldirasok szabad értelmezését, hogy a tdgabb kontextus (pl. sziiléi, fenntartoi
elvarasok) mennyire tdmogatja az iskolak gyakorlatanak valtozasat, illetve hogy az
intézmények ¢és pedagdgusok képesek-e és akarjak-e gyakorlatukat a beavatkozas
kozponti céljainak megfelel$ iranyba mozditani. Miutan a beavatkozasokban regionalis
¢és intézményi hatasok is érvényesiilnek, ugyanazon, akar tobb ezer intézményt elérd

fejlesztési program az egyes iskolakban 1ényegesen eltérd valtozasokat generalhat.
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13. abra
A kozoktatas-fejlesztési beavatkozasok hatdsmechanizmusanak makromodellje
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éloknak megfelelé miikodés az Viltozatlan mikodés az Nem vart hatasok az
iskolak kritikus témegében iskolak kritikus témegében iskolak kritikus témegében

A beavatkozasok makroszintii vizsgalatanal az egyik legfontosabb kérdés, hogy az
iskolak kritikus tomegében milyen valtozasi mechanizmusok zajlanak, illetve hogy ennek
eredményeképpen mely teriileteken és milyen mértékii programhatasok jelennek meg. Ez
alapjan szamtalan megvalodsitasi tendencia képzelhetd el. Tartés és mély
programhatasként az azonosithatd, amikor a program elinditasa nyoman az iskolak
jelentds hanyadaban valds valtozasok zajlanak le, gyakorlatuk adott fejlesztési
beavatkozas céljainak irdnyaba mozdul el, és a hatas a beavatkozéas utan évekkel is
megfigyelhetd, illetve tovabbi fejlodési utak alapjat képezi. A beavatkozasok egy masik
lehetséges kimenete az lehet, ha a programok az iskolak kritikus toémegében elére nem
vart, akdr negativ irdnyl valtozasokat generalnak. A szamos lehetséges forgatokonyv
egyike az is, ha nem azonosithatd olyan jelentds létszamu intézményi csoport, ahol
szamottevo valtozasok indulnak el a programok hatasara.

A  masodik modell (lasd 14. dbra) a fejlesztési beavatkozasokat
mikroperspektivabol vizsgalja, azaz a fogadd intézményekben zajlé valtozasokra
fokuszal. Kiindulopontja, hogy a fejlesztési beavatkozasok kiilsd hatasok valtozatos
rendszerébe épiilve érik el az egyedi belsd strukturaval és dinamikaval rendelkezd
szervezeteket. A fejlesztési beavatkozas nyoman létrejové Gj allapotok e tényezdk
dinamikus 6sszjatékabol alakulnak ki, aminek eredményeképpen a valtozas szamtalan

eltérd forgatokonyve johet Iétre. A makromodellhez hasonléan, ez is azon valtozasi folya-
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matokat azonositja tartos és mély hatast elér6ként, amelyek esetében a vizsgalt program
nyoman az egyes iskoldkban és pedagdgusok gyakorlataban tényleges elmozdulas
torténik a fejlesztési beavatkozas céljai iranyaba, illetve az igy kialakult Gj gyakorlatok

vagy az arra épitett tovabbi fejlesztések évekkel késdbb is érzékelhetden jelen vannak.

14. 4bra
A kozoktatas-fejlesztési beavatkozasok hatasmechanizmusanak mikromodellje

Lehetséges Gj strukturak
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A nemzeti szintli dokumentumok és az orszagos koordinatori szerepet vallalo
szakértOk vélekedésének elemzését elsddlegesen a makro-, mig az iskoldk korében
végzett kérdbives adatfelvételt és az esettanulmanyok készitését a mikromodell
orientalta, de mindkét modell fontos befolyassal volt az empirikus kutatasi rész egészére
IS.

A modellek talan legfontosabb kozos vondsa, hogy szamolnak a fejlesztési
beavatkozasok hatasat meghataroz6 tényezokkel, az id6 el6rehaladasaval ezek
modosulasaval és korkoros hatdsok megjelenésével. Utobbi nagymértékben csokkenti a
linearis Osszefliggések valdsziniiségét. Tekintettel arra, hogy e kutatdsban nem lon-
gitudinalis, hanem keresztmetszeti adatfelvétel zajlott, az id6ben kibontakozd hatasokat
kozvetleniil nem lehetett vizsgalni. Ezt a tobbféle adatgyiijtési forma kombinalasaval,
tovabba az idétényezdvel €és a dinamikus hatdsokkal Osszefiiggd kérdések kiemelt
kezelésével probaltuk kompenzalni.

A kettés modell lehetévé tette olyan valtozok eldzetes meghatarozasat, melyek
segitségével a fejlesztési beavatkozasok hatasat orszagos, iskolai és pedagogus szinten
egyarant vizsgalni lehetett. A fiiggd valtozokat a fejlesztési beavatkozadsok nyoman

1étrejovo tartdos és mély hatas, mig a fliggetlen valtozokat a progarmjellemzok, a
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megvalositasi folyamatok, illetve az ezeket befolyasold legfontosabb egyéni, szervezeti
¢s kornyezeti tényezok adtak. A valtozocsoportok mentén (lasd 11. fabldazat) tobb mint
70 alcsoportot hataroztunk meg (lasd a ,,Vdltozok eszkézok szerinti megOszlasa” c.
melléklet), melyek tobb szaz valtozot foglaltak magukban. Emellett a késébbiekben, a

gyljtott adatok tobbvaltozos elemzései soran szamos ujabb, latens valtozo tarult fel.

11. tablazat
Az elméleti modell alapjan tervezett valtozok fébb csoportjai

A hatasvaltozok (fiiggd valtozok) csoportjai A hatast meghatarozo tényezok
(fiiggetlen valtozok) csoportjai
1. A fejlesztés eléri a tantermi folyamatokat, a 1. Abszorpcios kapacitas (példéul a
tanulasszervezési modszereket, eszkdzoket tanulokozosségek mukodése, értékeléskultira,
2 2. A tanuldi eredményesség pozitiv véltozasa a fejlesztés altal tamogatott eljarasok és a
E figyelhetd meg megel6z6 gyakorlat kozotti tavolsag)
= | 3. Szervezeti valtozasok, szervezeti tanulas 2. Menedzsment/tudasmenedzsment (példaul a
g valosul meg komplexitas kezelésére alkalmas
4. Tandri-vezetdi tanulds, a meggy6zddések dzsmenteszkozok. a belso
, agy mene: ,
valtozasa, a  beavatkozds  megértése tamogatorendszer hatékonysaga)
figyelhetd meg 3. Kozeg (példaul a nevelotestiilet légkore, a
5. Intézményesiiltség ~ (példaul  szervezeti kiils6 szereplok elvarasai, tanari kozosség,
" rutinokba dagyazddas, tuddsmenedzsment, vezetok, intézményi rutinok viszonyulasa a
g formalis és informalis elvarasok) programhoz)
= 6. Kognitiv és affektiv dimenzio (példaul 4. 1do (példaul a tanari tanulashoz sziikséges ido,
2 kapcsolodd  tényszerli  tudas,  attitiid, implementacios godor)
é vélekedések) 5. Szintek kozotti interakciok (példaul egyének,
7. Megujuld  tanulasszervezési  modszerek iskolak, regionalis, szakteriileti szervezetek,
(példaul kisérletezés, helyi innovaciok) kozpont kozott)

Végiil, ujra fontos kiemelni, hogy e fiiggetlen és fliggd valtozok kozott nem minden
esetben lehet éles hatart vonni. Igy példaul bar az iskoldkban miikodsé belsd
tudasmegosztas a programok kezdetekor fliggetlen valtozoként azonosithato, az
elemzések eredményeinek értelmezésénél tekintettel kell lenni arra, hogy a beavatkozas
megvaldsitasa hatassal lehet e jellemz6 alakulasara. El6fordulhat, hogy az innovativ
modszerek kiprobalasi-elsajatitasi folyamata megerdsiti a tandrok kozotti spontan
kommunikaciét akkor is, ha ez nem tartozott az eredeti célok k6zé. Ha e valtozas a fej-
lesztés kezdeti idészakaban torténik, igy a megvaldsitas kdvetkezd részeiben a kialakult
tudasmegosztasi gyakorlat ismételten kontextusvaltozoként is értelmezhetd lesz. Ez
egyben azt is jol mutatja, hogy néhany valtoz6 egyarant lehet fiiggetlen és fliggé annak
megfelelden, hogy kontextusjellemzéként vagy a fejlesztési beavatkozds nyomén
keletkezett sajatossagként jelenik meg, illetve hogy iddvel a program hatasara a fliggetlen
valtozokként jelolt tényezdk is mddosulhatnak. Ez az, amit a fejlesztési beavatkozasok

vizsgalata soran korkoros hatasnak hivunk.
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Az adatgytijtés és vizsgalat modszerei és eszkozei

Az alabbiakban az alkalmazott eszk6zok mentén mutatjuk be, miként tortént a 2004 és
2012 kozott Magyarorszagon megvalosult, a kurrikulum fejlesztését célzé kozoktatasi
programok, illetve azok implementacios folyamatainak feltarasa. Bar az értekezés elején
mar vazoltuk a kutatas fontosabb féazisait, fontosnak latjuk itt az empirikus kutatasi rész
elemeinek, ezek egymashoz kapcsolodasanak rovid felelevenitését.

Mint emlitettiik, a kutatas els6 nagyobb empirikus vizsgalati részében makroszinti
szereplok, programgazdak, koordindtorok, értékelok szamoltak be a vizsgalt fejlesztési
programokrol és azok megvaldsitdsarol. Az innen nyert tudasunk kiegésziilt a kapcsolodo
kozponti fejlesztési dokumentumokbdl nyerhetd relevans informacidkkal. Ez a kezdeti
empirikus kutatasi rész az elméleti keretek feltarasaval parhuzamosan zajlott. Ez tett
elérhetdvé szdmos nélkiilozhetetlen informaciot a masodik részben zajlo adatgytjtéshez,
Nagymértékben hozzajarult a fent bemutatott modellek és az eldzetes valtozok
megalkotasahoz, az intézményi és a pedagégusminta, valamint a vizsgalni kivant konkrét
programok kivéalasztasdhoz, a kutatdsi eszk6zok létrehozasdhoz és a gyljtott adatok
elemzéséhez. A masodik empirikus szakaszban kérddives adatfelvétel és
esettanulmanyok készitése zajlott olyan iskolakban, amelyekben 2004 utan unids forrasok
felhasznalasaval kurrikulumot érintd tartalmi-modszertani fejlesztés tortént. Elektronikus
kérddivet* kapott minden relevans kozoktatdsi HEFOP-, TAMOP-, ROP- és TIOP-
projektben részt vevd iskola. Ezt kovetden az iskoldk egy sziikebb korében
kérdezébiztosok vettek fel egy, az el6z6nél tobb részletet feltaro kérdoivet, e két modszer
kombinalasaval Osszesen 591 iskola és 1313 pedagdgus juttatott vissza elemzésre
alkalmas adatokat. Majd 8 iskolaban 3-5 napig tartd intenziv terepmunka zajlott a
bonyolultabb, kérdéives modszerrel nem megragadhatd Gsszefiiggések feltarasa, illetve
a kvantitativ adatok nyoman nyert kovetkeztetések tesztelése céljabol. Az alabbiakban az
itt megjelend kutatasi elemeket mutatjuk be részletesen. Mint latni fogjuk, az alkalmazott
eszkozok lehetdvé tettek a fejlesztés problémavilaganak vizsgalatat az egyének, az

intézmények, és az orszagos szintli beavatkozasok szemszogébdl is.

34 Az elektronikus kérddiveket a LimeSurvey platform segitségével fejlesztettiik és kérdeztiik le.
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A kézponti programokhoz kapcsolédé dokumentumok elemzése

A dokumentumelemzés célja a hazai kozoktatas-fejlesztési kontextus feltarasa és a
programok megvalositasardl rendelkezésre all6 tudas szintetizalasa volt. Ezen beliil
kiemelt kérdés volt, hogy 2004-t6l kezdéen milyen volt és miként véltozott a hazai
fejlesztési kontextus, a szereplok ¢és az intézmények implementacids eszkoztéra,
kapacitasa, illetve mindezek milyen implementéacids gatakat és 6sztonzoket generaltak.
A vizsgalat targyat els6sorban a kivalasztott fejlesztések hatterét add fobb hazai kozponti
tervezési dokumentumok és ezek értékelései adtak, de emellett az elemzémunka kiterjedt
a Magyarorszag referenciacsoportjaba sorolhat6 orszagok fejlesztési dokumentumainak
vizsgalatara is.

A hazai dokumentumok megismerése révén lehet6ség nyilt annak feltarasara, mi
jellemezte a kdzponti implementécios tudast és eszkoztarat. A kapcsolodd elemzések
kiterjedtek az elsé programozasi periodus (2004-2006) fejlesztési tervére (Nemzeti
Fejlesztési Terv), a hozza kapcsoloddo Humdneroforras-fejlesztés Operativ Programra,
ezen bellll a kozoktatas-fejlesztési programok célrendszerére és implementacios
vonatkozasaira, valamint az ezek mogott alld hazai stratégiai anyagokra. A kovetkezo
programozasi idszakhoz (2007-2013) kapcsolodva is hasonlokra esett a valasztas (Uj
Magyarorszag Fejlesztési Terv, Tarsadalmi Megujulds Operativ Program), elsédlegesen
arra fokuszalva, ezek mennyiben hoztak valtozasokat, illetve hogy a korabbi
intézkedések tapasztalatai milyen 1) tudast eredményeztek (lasd ,,Elemezett
dokumentumok™ c. melléklet). Ezen tilmenden az elemzés targyat képezték a vizsgalt
programok palyazati dokumentumai is. E tajékozodas segitett megérteni tobbek kozott az
egyes fejlesztési programokhoz kapcsolodo tdmogato- €s szabalyozorendszer valtozasa
mogotti Osszefliggéseket, illetve az egyes kezdeményezések kapcsolodasait is. Emellett
az igy megismert palyaztatasi kozeg jol hasznalhatd tudéashatteret adott az iskolai
fejlesztési folyamatok megértéséhez is. Ennek segitségével kiilonbséget lehetett tenni a
programok ko6zott, példaul a tekintetben, milyen mértékben helyezték el6térbe a
szervezeti kornyezet tuddsintenziv jellegének erdsitését, mennyire alkalmaztak
egyértelmii eldirasokat, illetve hogy milyen tipusu indikatorok mentén kellett az
iskolaknak igazolniuk a lezajlott valtozasokat. A vizsgalat kiterjedt tovabba — mint
korabban emlitettik — a programértékelések elemzésére is (lasd pl. Kerber, 2011;
Expanzio, 2007; Barath, 2007), bar e dokumentumok nem torekedtek a hatas-

mechanizmusok rendszerének feltdrasara, eredményeik megismerése lehetdséget adott
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crer

Ezen forrasok megismerése mellett a hazai kontextus feltdrasat nagyban segitette annak
az ImpAla kutatas kereti kozott sziiletett tanulmanynak a masodelemzése, amely a
fejlesztési dokumentumokbdl kevésbé megismerhetd dinamikakat, makroszinti
eréviszonyokat vazolta fel (Sz6lldsi, 2013).

A hazai fejlesztési kornyezet tagabb kontextusba helyezése érdekében a vizsgalat
Kiterjedt a Kkelet-k6zép-eurdpai orszagok unids oktatasfejlesztéseihez kapcsolodo
fontosabb tervezési és/vagy értékelési dokumentumaira is. A vizsgalat targyat a 2004-
ben csatlakozott volt szovjet blokk nyolc orszaganak (Csehorszdgnak, Esztorszagnatk,
Lengyelorszagnak, Lettorszagnak, Litvanianak, Szlovakianak, Szlovénianak és a harom
évvel késobb csatlakozd Bulgdridnak és Romanianak) azon 2003 és 2010 kozott sziiletett
orszagriportjai, ¢s filiggetlen értékelései adtdk, amelyek a vizsgalat idejekor
hozzaférhetéek voltak az Eurdpai Bizottsag honlapjan (lasd ,,Elemezett dokumentumok”
c. melléklet). Ezek vizsgalata elsdsorban a kozdsségi forrasok felhasznalasaval
megvalositott oktatasfejlesztések prioritasaira, altalanos és specifikus célkitiizéseire,
valamint a konkrét beavatkozasok feltérképezésére iranyult. Mindezek megismerése

nagymeértékben segitette a hazai fejlesztési kornyezet jobb megértését.

A makroszinti szereplékkel folytatott beszélgetések

Az empirikus szakasz els6é felében az unios finanszirozasu, kurrikulumot érintd
programok kitalaloival, értékeldivel, a megvalositast segitd és a hazai szabalyozasi
rendszert jol ért6 szakemberekkel folytattunk beszélgetéseket, valtozatos formakban. A
programgazdakkal folytatott beszélgetések elsésorban a fejlesztések sziiletésének,
fejlodéstorténetének megismerését, a mogottes fejlesztési koncepciok megértését
segitették. A koordinatorokkal (akik egy része mezoszintii szereploként is értelmezhetd)
folytatott beszélgetések nyoman foként a programok megvalositasarol, a folyamatkozben
jelentkezé nehézségekrol, illetve a makro- és mikroszint kodlcsonhatasarol tarultak fel
fontos részletek. A szabalyozasi rendszer szakértéi annak a tagabb hazai
feltételrendszernek a megértését segitették, amelyen beliill a vizsgalt fejlesztések
megsziilettek, megvalosultak. Az implementaci6 megvalosulasat értékeld, kutatd
szakemberek pedig amellett, hogy atfogd képet adtak a fejlesztési programok altaluk
vizsgalt teriileteirdl, a kapcsolodo adatfelvételek és adatelemzések megvalosulasardl is

beszamoltak. Utobbi tehat az eddig hazankban rokon teriileteken alkalmazott kutatasi
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modszerek és eszk6zOk alkalmazhatosagardl, illetve alkalmazasi korlatairdl is relevans
informaciokat adott. Egy-egy megkérdezett szakérté sok esetben a fentiek koziil tobb
szerepet is betoltott. A nyilatkozo 21 szakember névsora és az informaciogytijtés fokusza
¢s formaja a ,,Megkérdezett makroszintii szakérték” c. mellékletben talalhato.

Klasszikus, félig strukturalt interjuhelyzetekben hét szakértd nyilatkozott egyéni és
fokuszcsoportos formaban. E szakértok koziil egy f0 a hazai szabalyozasi kornyezet, egy
fo a fejlesztési programok és a Nemzeti alaptanterv Gsszekapcsolodasanak kiemelt
szakértoje, egy f6 a kompetencia alapt oktatas elterjedését szolgalo fejlesztési programok
kitalaloja-megalkotoja, egy f6 a haldzati tanuldst megvalositdo kozoktatas-fejlesztési
programok gazddja, harom f6 pedig az oktatasi modernizaciot altalanosan tamogato
(beleértve az esélyegyenléség biztositasat és a kompetencia alapt oktatas elterjedését
segitd) programok megvalositast koordinald és monitorozé szakember volt.

Az infromaciogyljtés kiilondsen gazdag forrasat jelentette az ImpAla kutatas
keretei kozott szervezett Implementdcios Alapkutatdsi Miihely elnevezési zartkori
rendezvénysorozat. E szakmai forum foglalkozott tobbek kozott a két programozasi
idészak esélyegyenldséget tamogatd és a kompetencia alapi oktatds elterjesztését
szolgald programjaival (HEFOP 3.1, 2.1, TAMOP 3.3, 3.4, 3.1.4), valamint a hasonlo
célu tartalmi fejlesztéseket megkoveteld infrastrukturalis fejlesztésekkel (kurrikulumot
érint6 ROP- és TIOP-projektek). A miihelyeken felkért szakemberek e kutatas
implementacios perspektivajat figyelembe véve mutattak be az adott program fébb
jellemz6it (sziiletésének torténetét, kontextusat, megvaldsulasat és hatasat). Egy-egy
alkalommal az adott program egy kitalaloja, egy értékeldje és egy, a megvaldsitdsban
aktiv szerepet vallaldo szakember mutatta be a fejlesztéseket, illetve adott valaszokat
kérdéseinkre. Az eléadok hozzajarulasukat adtak ahhoz, hogy a miihelyen elhangzottak
felhasznalhatoak legyenek e vizsgalat soran. Bar szinte nem volt olyan itt megjelend
tartalmi teriilet, amely ne segitette volta a kutatds megvaldsulasat, a terjedelemre
tekintettel a vonatkozo mellékletben (lasd ,,Megkérdezett makroszintii szakérték” C.
melléklet) csupan az a tiz Szakember van feltiintetve, akik altal kozzétett tudas
kozvetleniil hasznosult a kutatds soran. * Végiil az utols6 — szintén rendhagyo -
tajékozodasi format az ImpAla kutatas szakmai tanacsado testiileti iilései jelentették. A

testiilet tagjai kozott volt a programok tervezésével, koordinalasaval, értékelésével €s

% A nyilatkozok teljes listdja az ImpAla miithely honlapjan elérhetd:
http://www.impala.elte.hu/category/muhely/
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tudomanyos igényii feltarasaval foglalkozé szakember is. Ok véleményezték a fejlesztési
dokumentumok elemzését, illetve a kutatds egyéb eredményeit is folyamatosan
itkoztették sajat tapasztalataikkal. E beszélgetésekbdl nyert informéciok kiilondsen
gazdagitottak a rendelkezésre allo tudashatteret, és alapvetden befolyasoltak a vizsgalt

fejlesztési dokumentumok értelmezését.

A kérddives adatfelvételek

Az empirikus rész masodik szakaszaban az intézményi szintii folyamatok vizsgalata
céljabol sajat fejlesztésti kérdoivek késziiltek. Ezek kidolgozasa soran a legfontosabb
szempont az volt, hogy meg tudjak ragadni a megvalositok olyan jellemzo6it, amelyek
meghatarozzak valtozasi képességiiket és hajlandosagukat, képesek legyenek feltarni az
implementaciora kozvetlen és jelent6s befolyast gyakorld szervezeti és tagabb kornyezeti
sajatossagokat, tovabba lathatova tegyék a kiemelt jelentéségli programspecifikumokat
is. Mindezek mellett elengedhetetlen volt, hogy segitségiikkel a programok hatasardl is
képet lehessen alkotni. Azaz alkalmasak legyenek annak feltarasara, hogy a
megkérdezettek véleménye szerint a beavatkozdsok mely teriileteken és mennyire
tartésan tudtak tényleges hatast generalni az egyes iskolak miikodésében, pedagogusok
tanulasszervezési gyakorlataban.

Mint Korabban emlitettiik, a kérd6ives adatfelvétel két formaja kombinalodott e
kutatasban: az elektronikus-onkitélté és a kérdezébiztosok dltal végzett lekérdezés
modszere. A fiiggo és fliggetlen valtozoink rendszere lehetové tette annak atgondolasat,
hogy mely adatfelvételi mod mely valtozok megismerését teszi lehetévé (lasd ,,Valtozok
eszkozok szerinti megOszldsa” c. melléklet). A kérddivek kidolgozasakor tehat alapvetd
kiindul6pont volt, hogy bizonyos valtozok vizsgalhatoak elektronikus lekérdezéssel, mig
maésok igénylik a kérdezobiztos személyes jelenlétét. Osszesen négy kérdéiv sziiletett: az
elektronikus lekérdezéshez kapcsolddoan egy vezetoknek és egy pedagdgusoknak sz6106,
illetve ugyanezen két célcsoportnak egy-egy kérdezobiztosok kozremiikodésével
kitoltendd. Mindkét lekérdezés soran iskolanként egy vezetd és harom pedagogus lett
felkérve a valaszadasra.

A vezetdi és pedagogus kérddivek mas-mas dimenziokat tartak fel, azaz nem
egymast kontrollald, hanem tovabbi informacidgytiijtésre szolgald, kiegészitd kérdéseket
tartalmaztak (lasd 12. tdbldazat, ,Igazgatoi elektronikus kérdoiv”’ c. melléklet). A
vezetOk esetében a kérdbivek foként az intézményi sajatossagokra, a szervezeti szinti

hatasokra, a vezetOi sajatossagokra kérdeztek ra, mig a pedagégusoknal az egyéni
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feltételekre, az észlelt programjellemzdékre €s a tanulasszervezési modszerekben
bekovetkezé valtozasokra fokuszaltak. A kérdbivek Osszeallitasakor fontos szempont
volt a varhat6 adatok intézményi szintii 6sszekapcsolhatosaganak biztositasa.®® Utobbi
mogott az a megfontolas allt, hogy a beavatkozasok hatasmechanizmusainak mély
elemzése sziikségessé teszi, hogy a szervezeti szintli elemzések egyarant tamaszkodjanak
a vezetoktol és az ugyanabban az iskolaban dolgoz6 pedagogusoktol szarmazo adatokra,
illetve az egyéni elemzések soran a vezetdi kérdivbol szarmazo, a szervezeti feltételeket
leird tényezOk szerepét is lehetéség legyen elemezni. Az elektronikus ¢és a
kérdezobiztosok segitségével felvett kérddivek azonosak voltak, azzal a kiegészitéssel,
hogy utobbiak tartalmaztak az id6 és a kontextus szerepét mélyen feltard kiegészitd
kérdéseket is (lasd 12. tablazat, ,,Kérdezébiztosok altal felvett vezetSi kérdGiv kiegészitd

’

kérdesei”, ,, Kérdezobiztosok altal felvett pedagogus kérdoiv kiegészité kérdései” C.
mellékletek)

12. tablazat
Az elektronikus és a kérdezobiztosok segitségével felvett kérddivek fobb

kérdéscsoportjai
Az elektronikus kérddivek A kérdezobiztosok altal felvett kerddivek
kérdéscsoportjai kérdéscsoportjai
1. Bevezetd, az alapadatokra vonatkozo 1.-5. Lasd az elektronikus kérddéiv elso 5
kérdések csoportjat
-~ 2. A fejlesztési program bevezetésére és 6. Kiegészito kérdések a kovetkezo
;E megvalositisara vonatkozo kérdések teriileteken:
E 3. Az iskola mitkodésére vonatkozd - az intézmeény eredmeényességeének iddbeli
4 kérdések valtozasa
g . Altalanos vezetési, fejlesztési elvekre - amegvalositott innovaciok-fejlesztések
N vonatkozo kérdések - avizsgalt program természete
> . Zaro kérdések (a kitoltés modja, a vizsgalt - az adatfelvételre vonatkozo, a
fejlesztési program beazonositasat kérdezdbiztosok altal megvalaszolando
szolgalo kontrollkérdések) kérdések
. Bevezeto, alapadatokra vonatkozo 1.-5. Lasd az elektronikus kérdoiv elsé 5
o kérdések csoportjat
g . A fejlesztési program bevezetésére és 6. Kiegészitod kérdések a kovetkezo
§§ megvalositisara vonatkozo kérdések teriileteken:
:E‘ . A fejlesztési program bevezetésének - az intézmény eredményességének idébeli
& koriilményeit feltard kérdések valtozasa
Eﬂ . Az iskola mitkodésére vonatkozd - amegvalositott innovaciok-fejlesztések
r kérdések - avizsgalt program természete
E . Zaro kérdesek (a vizsgalt fejlesztési prog- - az adatfelvételre vonatkozo, a
ram beazonositasat szolgalo kontroll- kérdezdbiztosok altal megvalaszolandd
kérdések) kérdések

Bar a kérdbivek sajat fejlesztésiieck voltak, a kérdéseket nagyban inspiraltak az elméleti
keretek feltarasa soran megismert kutatasok eszkozei, melyek koziil néhanyat kisebb-

nagyobb valtoztatasokkal adaptaltunk. Elséként talan azt a korabban mar tobbszor

36 OM- és KIR-azonositok hasznalataval.
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idézett, az iskolavezetés és a tanuldi eredményesség kapcsolatat vizsgald kutatast (Day
et al.,, 2009) érdemes megemliteni, amely a komplexitas megragadasanak egyik
legimpozéansabb példajat adja. Ez az empirikus kutatasi rész egészét inspiralta, igy azt
mondhatjuk, hogy e munkanak rendszerszintii hatasa volt a kutatasunk kérddiveire. A
kérdbivekre jol érezhetd hatast gyakoroltak azok az Oktataskutato és Fejlesztd Intézet
altal kifejlesztett kérddivek is, amelyek a HEFOP 3.1.3 program implementaciojat
vizsgaltak (Kerber, 2011). Ezek a programok hatasat és a megvaldsitas koriilményeit
vizsgald kérdések esetében inspiraltak leginkabb a kérddiv kidolgozasat, emellett a
HEFOP programot vizsgald eszkoz itemei néhany helyen direkt is becsatornazodtak jelen
kutatas kérdoiveibe. Meghatarozd szerepet jatszottak emellett azok a szervezeti
dimenziot vizsgald modellek, illetve a hozzajuk kapcsolodo eszkozok is, amelyek Quinn,
RaDAr (Barath, 1998, 2009) és Central 5 (Révai - Kirkham, 2013) néven valtak ismertté.
Emellett a hattérvaltozok minél teljesebb megragadasa érdekében az olyan nagy
nemzetkozi professzionalis kérdéivek is orientaltak a kérdések megfogalmazasat, mint
amilyen az OECD nemzetkozi oktatasi €s tanulasi felmérése (Teaching and Learning
International Survey - TALIS). Mindezen hatasok ellenére e kutatasban kidolgozott
kérddivek és a korabban mar kiprobalt eszk6zok kapcsolata nem valt olyan erdssé, hogy
validalt eszk6zok atvételérdl beszélhessiink.

A vizsgalt beavatkozasok kivalasztdsanal fontos szempont volt, hogy 1) a
programok a kurrikulum fejlesztését célozzak meg, 2) a részt vevo iskoldk szama elérjen
egy kritikus tomeget, ¢és 3) megfeleld aranyban legyenek képviselve a
kompetenciafejlesztést és az integracids célokat kovetd programok. E szempontok
alapjan osszesen nyolc 2004 és 2012 kozott megvalosult HEFOP- és TAMOP-projekt®’
keriilt a mintaba. Az adatfelvétel els6 1épéseként az elektronikus kérdéivet kapott ezen
iskolak teljes kore. A tobb projektben is részt vevd iskoldk esetében kutatdi dontés
hatarozta meg, hogy melyik programrol tud az adott intézmény nyilatkozni. A dontés
alapjat az adta, hogy mely programrol mennyi visszaérkez6 valasz volt varhato.

A programokban részt vevé iskolak azonositasahoz kiilonb6zé forrasokbol®

szereztiik be a nyertes palyazatokat/intézményeket tartalmazé adatbazisokat, az itt

3 HEFOP 2.1.2, HEFOP 2.1.5, HEFOP 2.1.6, HEFOP 2.1.8, HEFOP 3.1.2, HEFOP 3.1.3, TAMOP 3.1 .4,
TAMOP 3.3.2. Az eredeti kutatési tervben az eltelt id6 rovidsége miatt TAMOP programok nem képezték
volna a vizsgalat targyat, az SZTT-vel folytatott szakmai vitat kovetéen azonban bekeriiltek a vizsgalandd
programok korébe.

38 Részben formalis uton, a programokat menedzselé Educatio Kht.-t8l, részben informalis utakon.
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megjelend intézményeket kerestiik meg az aktualis Kozoktatdsi Informacios Rendszer
(KIR) adatbazisaban®* az intézmények OM (intézmény) és KIR (feladatellatasi hely)
azonositészama alapjan.®® Mivel az iskolak beazonositasa az adatfelvételt megel6zden
lezajlott valtoztatasok (iskola-Osszevonasok, -bezarasok) miatt nem sikeriilt teljeskdriien,
az eredeti programlistakon szerepld és az adatgyiijtésbe bekeriilt iskoldk szama nem

egyezett meg egymassal (lasd 13. tdbldzat).

13. tablazat
A vizsgalt programok ¢€s az ezekben részt vevo iskolak szama

Az eredeti A KIR—adatbézis]aar_l és e’gyéb’keresésekkel
Vizsgalt program programlistakon EER N S st
1év6 iskolak szama Tagiskolaval Tagiskolaval nem Osszesen
rendelkezok rendelkezok

HEFOP 2.1.2 46 23 20 43
HEFOP 2.1.5 86 27 54 81
HEFOP 2.1.6 97 35 55 90
HEFOP 2.1.8 39 6 27 33
HEFOP 3.1.2 94 27 60 87
HEFOP 3.1.3 322 72 218 290
TAMOP 3.1.4 939 351 444 795
TAMOP 3.3.2 159 203 47 250
Osszesen 1782 744 925 1669

A felkeresett iskolak vezet6i koziil tobben még nem voltak az intézmény munkatarsai a
program megvalésitasakor. Ok donthetettek tigy, hogy az implementacié folyamatara
vonatkozo kérdések megvalaszolasaba bevonnak olyan kollégat, aki vissza tud emlékezni
a megvaldsitasi idészakra. A pedagdgusokat megadott instrukciok alapjan (lasd ,,Felkéro
levél” c. melléklet) az iskolaigazgatok valasztottak ki és kérték fel a kérdoivek kitoltésére.
Tagiskolakkal rendelkezé intézmények esetében a kozponti intézmény vezetdje
valasztotta ki az adott programot megvalosito tagiskolat, és kérte fel annak vezetdjét. Az
adatgylijtés az allami iskolak korében a Klebelsberg Intézményfenntarto Kozponttal
egyeztetve, annak tdmogatasaval tortént. Az adatgyiijtés eredményeképpen 417 iskolatol
és 1 419 pedagbdgustol érkezett vissza kérdoiv (lasd 14. tabldzat). Ezt a mennyiséget nem
gondoltuk elegendének a mélyebb elemzések elvégzésére, igy Magyarorszag minden
kozoktatasi intézménye megkapta a kérdoéiveket, kérve, hogy amennyiben
megvalositottak kurrikulumot érinté HEFOP-, TAMOP-, TIOP- vagy ROP-programot,

vélaszoljanak rajuk.

39 Adatkoz16 az Okratasi Hivatal volt.
40 Az adatbazis létrejdtte elsésorban Sz6lidsi Timea és Vida Julia tobb honapig tartd, nagyfokt odaadast
¢és szakértelmet igényl6 munkéjanak koszonheto.
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14. tablazat
Az els6 adatfelvételbdl szarmazo kitoltott, nem tisztitott kérdivek szama

Program Igazgatoi kérdoivek Pedagogus-kérdoivek

HEFOP 2.1 59 136
HEFOP 3.1 124 300
TAMOP 3.1.4 167 516
TAMOP 3.3.2 21 75

Osszesen 371 1027
Nem beazonosithatd 46 392

Mindosszesen 417 1419

Végiil 521 feldolgozasra alkalmas vezetdi kérddiv érkezett be, ami mar lehetvé tette az
implementacios folyamatok alcsoportok szerinti elemzését is. Emellett tovabbi 70 olyan
iskolaban, amelyek az elektronikus adatfelvétel soran nem juttattak vissza kérdéivet,
kérdezObiztosok vették fel a kérddiveket. Ahogy mar emlitettiik, 6k a kérdbivek egy
hosszabb valtozatat hasznaltak. E mintaba els6édlegesen olyan intézmények keriiltek be,
ahol jelentds fejlodés vagy visszaesés mutatkozott az Orszagos kompetenciaméréseken,
illetve fontos szempont volt, hogy a minta az iskolak tipusa és elhelyezkedése, valamint
a megvalositott programok alapjan minél inkabb reprezentativ legyen. A kivalasztast a
programértékeld szakérték ¢és a programok megvalositasat tamogatd személyek
véleménye is segitette. Az adatfelvételekb6l, azaz az elektronikus uton és a
kérdezObiztosok segitségével felvett kérddivekbdl rendelkezésre 4ll6 adatbazis dsszesen
591 vezet6i és 1 313 pedagogus valaszadot tartalmazott (lasd 15. tdbldazat). Az igy
létrejott minta sajatossagait bdvebben ,,A kutatasban részt vett intézmények és

pedagogusok fobb jellemzoi” cimil fejezetben targyaljuk.

4 Az elektornikus kitdltés monitorozasaban, a kitdltés telefonos tdmogatiasaban, a kérdezObiztosok
segitségével zajlo adatfelvétel menedzselésében Szdlidsi Timednak, Vida Julidnak és Mertz Gdbornak
meghatarozé szerepe Volt.
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15. tablazat
Az adatfelvételekbdl szarmazd Osszes, elemzésre alkalmas kéréivek szama

Megjelolt programok Igazgatoi kérdoivek Pedagogus-kérddivek
HEFOP 2.1 88 197
HEFOP 3.1 143 353
TAMOP3.14 203 502
TAMOP 3.1.6 2 1
TAMOP 3.2 3 4
TAMOP 3.3. 35 93
TAMOP 3.4 8 25
Egyéb TAMOP-program 14 19
Pedagogiai fejlesziéssel jard6 ROP-program 1 0
Pedagégiai fejlesziéssel jaré TIOP-program 19 20
Beazonosithatd a megvalositott program 516 1214
Nem beazonosithatd a megvalositott program 75 99
Osszesen 591 1313

Intenziv terepmunkdn alapulé vizsgdlatok

A kutatds empirikus szakasza intenziv esetfeltdrassal zarult abbol a célbdl, hogy
megvalaszolhatéak legyenek azok a kutatasi kérdések, tesztelhetéek legyenek azok a
hipotézisek, amelyek a korabban alkalmazott adatgytijtési eszkdzokkel nem vagy csak
nehezen voltak megragadhatoak. Itt elsddlegesen a nem linearis 0sszefiiggések, illetve a
korkoros hatasrendszerek feltarasa kertilt az el6térbe. Kiemelt hangsulyt kaptak az olyan
tényezok, mint a kiilsé kdrnyezet, az id6, a sajat fejlesztések szerepe, vagy a programok
egymasra hatasa. Az adatgylijtési eljarasok koziil a tanuléi interjuk és a megfigyelhetd
folyamatok értékel6dtek fel.

Mint korabban emlitettiik, komplex kvalitativ modszerrel nyolc iskolaban tortént
adatgyljtés, az esetfeltarasokat jelen értekezés szerz6je masodmagaval végezte (1asd 16.
tablazat). E munkankat orientaltak a kutatas els6 évében feltart elméleti keretek, illetve
er6sen befolyasoltak a kérdoivvel gylijtott adatok elsé elemzései is. A mintavalasztas az
Osszes korabbi eredmény figyelembevételével, elméleti alapokra épiilt. Elsédleges
szempont volt, hogy a valasztott iskolak (feladatellatasi helyek) kozott egyarant
megtalalhatéak legyenek kiilondsen innovativ és nehezen valtozd intézmények, illetve
bekeriiljenek olyan intézmények is, ahol a programzaras 6ta komolyabb kornyezeti
valtozas tortént. Emellett meghatarozo volt, hogy az iskoléak tipusa, elhelyezkedése és a
megvalodsitott programok alapjan is valtozatos legyen a minta, illetve a lehetd leginkabb

kozelitsen egy reprezentativnak mondhat6 Osszetételhez.
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16. tablazat
A terepmunkak helyszinei €s résztvevoi®?

Program A terepmunka
Iskolatipus Megye = = 5 e
Elnevezés Teriilet Id6szak Iesztvevol
£ B Borsod-Abatuj- HEFOP : g " Fazekas Agnes,
’ 5.2
Altaldnos iskola Zenplday 213 Esélyegyenloség | 2005-2007 Halsz Gabor
Altalz'mos’ 1§kola és Vas TAMOP Koxgpeten’cm- 2008-2012 Fazel’{as A'gne?.
gimndzium 3.14 fejlesztés Halasz Gabor
Ty _, HEFOP Kompetencia- » . Fazekas Agnes,
Szakképz6 iskola Csongrad 313 foilesztés 2005-2007 Halisz Gabor
Specidlis szakiskola, Szabolcs- TAMOP : 2 SRR Fazekas Agnes,
EGYMI Szatmér-Bereg 3.1.6 Esélyegyenltecg: | 2008-2012 Haldsz Gabor
ey HEFOP Kompetencia- = 5 Fazekas Agnes,
Altalanos iskola Zala 313 foilecatés 2005-2007 Haldsz Gabor
;Telxtaflc?ll\:‘:iri?ilizlsaz:tsi Jasz-Nagykun- HEFOP Kompetencia- 2005-2007 Fazekas Agnes,
plox Szolnok 3.1.2 fejlesztés T Halasz Gabor
iskola
T : TAMOP ; 2 = SR Fazekas Agnes,
Altalanos iskola Pest 332 Esélyegyenloség | 2008-2012 Pillér Zsofia
R e S HEFOP Kompetencia- 5005.2 Eckhardt Eva,
Altalanos iskola Pest 313 failesstés 2005-2007 Fazekas Agnies

Egy-egy intézményben harom-6t napot toltve, inferjukat készitettiink
pedagogusokkal, vezetdkkel, didkokkal, ordkat latogatottunk (4tlagosan tiz tanodrat),
valamint iskolai dokumentumokat® gyijtottiink, elemeztiink. Munkankat alapvetéen
meghatarozta az az esettanulmany-protokoll (lasd ,Esettanulmdny protokoll” c.
melléklet), ami az alkalmazanddé kutatasi eszkdzoket, modszereket és szempontokat
foglalta Ossze. Eszerint az iskola vezet6jével legalabb két, de altalaban harom
alkalommal, az indulaskor, a latogatas kozepén és végén készitettiink interjut, valamint
beszélgettiink a vezetésben kdzvetleniil részt vevd munkatarsakkal is. Részben strukturalt
egyéni és csoportos interjukat készitettliink olyan pedagogusokkal, akiknek kulcsszerepiik
volt a vizsgalt beavatkozasban, illetve olyanokkal, akik kozvetleniil nem vettek részt
annak bevezetésében. Ahol lehetdségiink volt ra, tobb alkalommal is felkerestiik azokat,
akik a fejlesztési program helyi szakmai ¢és adminisztrativ iranyitéi voltak. A
pedagdgusok kivalasztasanal figyeltiink arra, hogy beszélgessiink a szervezetben régbdta
dolgozokkal a valtozasok idébeni feltarasa érdekében, amint arra is, hogy a frissen
bekeriiltekkel beszélgessiink arrol, mennyiben tér el az intézmény milkodése mas

iskolaéktol. Iskolanként atlagosan tiz pedagdgussal készitettiink hosszabb interjut, de

42 A tablazatban megjelend utolsod esettanulmany egy a jelen értekezés szerzdje altal vezetett kurzus
keretein beliil késziilt, az elemzésbe bevonddtak a kurzus hallgatéi: Balogh-Bereznai Zséfia, Brabanti
Barbara, Csontos Gydngyi, Korda A’gnes, Korodi Baldzs, Mihaly Henriett, Néninger Melinda,
Szabadszalldsi Déra, Szombati Beatrix, Tercs Dalma, Vanka Ingrid és Eckhardt Eva, akivel jelen értekezés
szerzéje az intézményi latogatasokat végezte.

43 Fejlesztési jelentések, ujsagcikkek, munka- és hospitalasi naplok, oravazlatok, tanuldi produktumok,
pedagogiai program stb.

125



minden alkalmat megragadtunk a révidebb tajékozodasokra is. A tanulokkal jellemzben
egy strukturalt csoportos interjit készitettiink, ahol 6 és 12 f6 kozott voltak jelen diakok
kiilonb6z6 évfolyamokbol. A fentieken tul beszélgettiink sziilokkel, a helyi kozosség
tagjaival, az iskolat tamogatd tanacsadokkal és szolgaltatokkal, tovabba olyan sze-

mélyekkel, akik segitették a szervezeteket jobban megismerni.*

A vizsgalt fejlesztési programok és ezek kontextusa

Az empirikus eredmények bemutatasa el6tt sziikséges részletesebben is kitérni a vizsgalt
fejlesztési programokra, illetve arra az altalanos fejlesztési kontextusra, amelyben e
programok megvalosultak. Az alabbiakban ezek felvazolasakor olyan forrasok
vizsgalatara tamaszkodunk, mint a programgazdak, koordinatorok elbeszéléseinek, a
programokhoz kapcsolédd dokumentumoknak, és korabbi kutatasok eredményeinek az
elemzése. Figyelmiink leginkdbb az olyan tényezdkre irdanyul, mint az alapvetd
programcélok, a megcélzott fejlesztési teriiletek, az alkalmazott implementacios
eszk0zOk, a szabalyozottsag mértéke és a fejlesztések szakmai, szakpolitikai, tarsadalmi
kornyezete. A hazai kontextus megfelel6 értelmezése érdekében a feltaromunka kiterjedt
a kelet-k6zép-eurdpai orszagok kurrikulum-fejlesztési gyakorlatara is, tekintettel arra,
hogy ezek tekinthetoek az e kutatdsban vizsgalt beavatkozasok -elsddleges
referenciacsoportjanak. A munkafolyamat fontos eredménye azoknak a
programkategoridknak a meghatarozdsa, amelyek szerint a késdbbi munka soran az
elemzésre kivalasztott programokat egymastol jol elkiilonitheté csoportokba lehetett
rendezni.

A fejezet elsé része a nemzetkozi kontextust, ezen beliil is a kelet-kozép-europai
régio orszagainak uniés finanszirozast kurrikulum-fejlesztési programjait mutatja be
implementacios perspektivabol. Tekintettel arra, hogy e tajékozodas célja a vizsgalt hazai
programok nemzetkdzi kornyezetének feltarasa volt, az orszagok humaner6forras-
fejlesztési operativ programjait, illetve azok kurrikulum-fejlesztési beavatkozasait a 2004
¢s 2012 kozotti idészakra vonatkozoan elemzi. A fejezet ezt kovetd része a
Magyarorszagon megvalosult oktatasfejlesztési programokra fokuszal. Bemutatja, hogy

az oktatas 4altalanos modernizalasat megcélz6, kompetenciafejlesztd programcsomagok

4 Az OTKA kutatas tovabbi 6t olyan esettanulmanyt tartalmaz, amit nem jelen értekezés szerzdje készitett
és igy nem képzi a disszertacié alapjat (1asd Fazekas, 2016).
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bevezetését eldird, €s az esélyegyenldség biztositasat tamogatd, a helyi innovaciokra
nagy hangsulyt feketetd programok milyen szakpolitikai kornyezetben és
implementacios eszkoztar kiséretében valosultak meg. A fejezet a fejlesztési programok

vizsgalatabol kirajzolodd fébb programtipusok definidladsaval zarul.

A kozoktatas fejlesztésének kelet-kézép-europai kontextusa

A kelet-kozép-eurdpai régio orszagai®® sajatos csoportot alkotnak a kozosségi forrasok
felhasznalasa tekintetében. Mivel a 2000-es évektél a térségben megvaldsuld
oktatasfejlesztési programok jobbara az Europai Unio tamogatasaval zajlottak, a nemzeti
szakpolitikak alakulasat nagymértékben Dbefolydsoltdk a  strukturalis alapok
felhasznalasdhoz kotédd szabalyok, célrendszerek és menedzsmenteszkozok. A
kozosségi politika hatasat tovabb erdsitette, hogy itt az unids alapokbol finanszirozott
programok mellett csak ritkan indultak kizarélag nemzeti finanszirozasu
oktatasfejlesztési beavatkozasok. A tagallami Onerd sok orszag esetében — igy
Magyarorszag esetében is — 1ényegében kimeritette az dgazati fejlesztésekre szant belsd
pénziigyi kereteket, nem jelentett addicionalis forrast (Hermann—Varga, 2011; Haldsz,
2012). A térség orszagainak tovabbi k6zos sajatossaga, hogy tobb, pozicidjukbol fakadod
fejlesztési nehézséggel néztek szembe az ezredforduldt kovetden.

A csatlakozast kovetd elsé programozasi idészakban az oktatasi és képzési
rendszerek kiilondsen nehezen valtoztak, alkalmazkodtak az 0j igényekhez a régioban. A
pedagogusok kompetenciai tobbnyire nem tették lehetdvé az innovativ tanulasszervezési
eljarasok alkalmazasat és az iskolak sem rendelkeztek a sziikséges korszeri eszkozokkel.
A problémat erdsitette, hogy a sajat forrasok hianya miatt a kozosségi pénzek gyakran a
mindennapi miikodéshez sziikséges feltételek biztositasa terén hasznosultak. Tovabbi
nehézséget jelentett, hogy az orszdgok tervezési kapacitisa, a regionalis tervezés és
menedzsment viszonylag alacsony szinten allt ebben az id6szakban. A legnagyobb
problémat a projektkultira és menedzsmenttechnikak hianya, a nem professzionalis
pénzoszto-mechanizmusok miikddtetése, a nem megfeleld koordinacio, feladatmegosztas
¢s monitoringrendszer, az indikatorok bizonytalan megfogalmazasa, a magas fluktuécio,
a korrupcio, a rugalmatlan intézményi és jogi keretek és sokszor az érdekeltség hianya

jelentette. A vizsgalt iddszak masodik felében a legtobb orszagban megfogalmazodott az

 Bulgdria, Csehorszag, Esztorszdg, Lengyelorszdg, Lettorszdg, Litvania, Magyarorszdg, Romdnia,
Szlovdkia, Szlovénia.
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igény a menedzsmentkapacitasok fejlesztésére és a rendszerkdrnyezet racionalizalasara.
Lengyelorszagban példaul az oktatasi szektor biirokratikus miikddésének feloldasara
javasolt modositasok kozott volt a tandrok adminisztrativ terheinek csdkkentése és a
szakmai értékelési folyamat ésszerlsitése (lasd pl. London..., 2010; Poland, 2002;
Nemzeti..., 2011; Romania, 2008; Latvia, 2009).

Mivel a csatlakozast kovetden a régio orszagai jellemzden olyan iranyba terelték a
nemzeti politikakat, amerre elérhetd kiilsé forrasok alltak rendelkezésre, a kozpolitika-
alkotasi folyamatok soran altalaban kiemelt szerephez jutottak a strukturalis alapok
felhasznalasat orientald javaslatok és célrendszerek. Igy a fejlesztések tervezési és
értékelési dokumentumaiban jellemzben kiemelt szerepet kapott a lisszaboni stratégia,
illetve a helyi célok és az EU céljai kozotti kapesolatok feltarasa is (1asd pl. Republic...,
2007; Latvia, 2004). Mindezek kovetkeztében a régid leggyakoribb oktatasi célkitlizései
szamunkra is jol ismertek: ilyen tobbek k6zott a tudasalapt tdrsadalom megteremtése, az
oktatds ¢és képzés mindségének javitisa, a tarsadalmi integracio erdsitése. Az orszagok
kozott komolyabb eltérés az e célok alatt sorakozd fejlesztési beavatkozasokban
¢rezékelhetd. Utobbiak leggyakrabban a szakoktatds, a természettudomany, a
matematika, és a szovegértés-szovegalkotas teriiletének valamilyen iranya valtozasat
céloztak meg.* Ezeket a programokat a vizsgalt orszagok gyakran megel6z6 és/vagy
parhuzamosan futd, nemzeti politikdkon alapuld helyi intézkedések tovabbvitelére
hasznaltak (lasd pl. Bulgaria, 2007; Poland, 2004; Latvia, 2009;). igy péld4ul a fentebb
is idézett lengyel beavatkozasok elsé programozasi idészakban az 1999-ben bevezetett
nemzeti oktatasi reformra épiiltek, a lettek az Eurdpai Szocialis Alap (ESZA)
tamogatasaval teremtettétk meg a 2002-2005 kozotti nemzeti oktatasfejlesztési
programok infrastrukturdlis feltételeit, a bolgarok a 2006-t6] indulé nemzeti
programjukat vették alapul a kozosségi alapokbdl finanszirozott fejlesztések
tervezésénél, illetve — mint korabban utaltunk ra — a kezdetekben hazankban is szorosan
Osszekapcsolodott a Nemzeti alaptanterv és az unios finanszirozasu programok tervezése.
Fontos latnunk ugyanakkor, hogy a megel6z6 oktatasirdnyitasi, szabalyozasi kornyezet
az EU-tagsagra valdo eldzetes felkésziilés miatt a legtobb orszagban — igy
Magyarorszagon IS — mar eleve megfelelt a kozosségi elvarasoknak.

A 1égi6 orszagai a vizsgalt idészakban jellemzden kiemelt teriiletként kezelték

azoknak a meglévd szakpolitikai iranyoknak a feltirasat, amelyek kozé a fejlesztési

% E kutatasban vizsgalt HEFOP és TAMOP programok is érintették e teriileteket.
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beavatkozasok érkeztek. A kapcsolodd elemzések kiterjedtek a nemzeti és az unios
politikak koherenciajara, illetve figyelembe vették a mas szovetségi tagsagokhoz
kapcsolodo politikakat is. Vizsgaltdk, hogy a mar megvaldsult fejlesztések milyen
kontextust teremtettek, illetve, hogy a parhuzamosan futd6 programok iranyultsaga
mennyire segitheti az Gjonnan tervezett fejlesztések megvaldsulasat (lasd. pl. Bulgaria,
2007; Romania, 2007). Ugyanakkor az ESZA 2000 és 2006 kozotti felhasznalasanak
értékelése szerint (London..., 2010) az orszagok nem minden esetben hasznaltak ki
kelloképpen a nemzeti programok kozosségi forrdsokkal vald osszekapcsoldsanak
lehetdségét. Bizonyos esetekben — ott, ahol volt forras parhuzamos nemzeti fejlesztések
megvalositasara is — eléfordult, hogy a nemzeti programok versengtek az ESZA
programokkal. A Cseh Koztdrsasagban példaul a nemzeti ¢és a kozosségi forrasok
egymastol fiiggetleniil timogattak hasonlo, az aktiv foglalkoztataspolitika fejlesztéséhez
kapcsolodd  tevékenységeket (Czech..., 2007a). Emellett Magyarorszag els6
programozasi iddszakanak tapasztalatai arra is ramutattak, hogy olykor e versengés az
unids fejlesztéseken beliil is jelentkezett (Magyar ..., 2007).

A vizsgalt operativ programokban két tipusi implementaciés megkozelitéssel
talalkozhatunk: A technikaival, amikor a fejlesztésekhez kapcsolodo feladatok és
felel6sok szambavétele torténik (2) és a komplexitdis kezelésére torekvével, amikor a
fejlesztések gazdai stratégiai  szinten azonositjak és elemzik a relevans
problémateriileteket és az implementacié soran varhatéban megjelend kihivasokat. Ez
utobbi kapcesan jonnek be olyan fogalmak a fejlesztési gondolkozasba, mint a kritikus
tomeg, az értintettek érdekei és varhatd viselkedése, az abszorpcios kapacitas, vagy a
szakpolitikai kontextus. Ez a megkozelités azokban az orszagokban jellemz6 inkabb, ahol
a fejlesztést tervezOk gondolkozasdnak kozpontjaban a komplex rendszereken véghez vitt
valtozasok kezelésének igénye all. Az ilyen fejlesztok altal készitett dokumentumok
nemcsak beszélnek az implementacids problémateriiletekrdl, de rendszerint kitlintetett
helyen foglalkoznak vele. Igy példaul az egyik bolgar ESZA fejlesztést megel6zd
tervezési dokumentum (Bulgaria, 2006) bevezeté két fejezete a résztvevok
azonositasaval és a partnerség hatasaival foglalkozik, valamint kiemelten kezeli a
kapacitas, illetve az abszorpcios kapacitas kérdését. Fontos azonban megjegyezni, hogy
bar a tervezési fazisban Sok orszagban jol miikodik e stratégiai megkdzelités, a magasabb

szintli célok a végrehajtas sordn altalaban kikeriilnek a szereplok 1atokorébol. A projektek
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megvalositasanak elérehaladtaval operativ célok sokasaga fogalmazodik meg, amelyek
idovel kizarolagossagot élveznek.*

A vizsgalt dokumentumok technikai leiro, illetve komplex rendszerek kezelésére
torekvo jellege 6t implementacids problémateriilet szerepeltetésének vizsgalata mentén
jol megragadhaté: ilyen a korabbi fejlesztések megvaldsitasanak elemzése, az érintettek
érdekeinek, feladatainak, varhat6 viselkedésének figyelembevétele, a horizontalis, illetve
az agazatkozi egyiittmikodések érzékeny tervezése, a kapacitasépités kiemelt
szerepeltetése és az id6 szerepének figyelembevétele. A komplexitas kezelésére torekvo
tervezési dokumentumok a megeldzd intézkedések kapcsan nemcsak azt vizsgaljak, hogy
azok milyen kornyezeti feltételeket teremtettek, de azt is, hogy milyen implementacios
tapasztalatok szarmaznak a korabbi programok megvaldsitasabol. A dokumentumokban
talalkozhatunk kapcsolodo altalanos felismerésekkel, és egy-egy problémahelyzet
részletesebb feltardsaval is. Eldbbire példa az a tobb orszag esetében is megjelend
tapasztalat, miszerint a legtobb implementacidos problémat a gyenge tervezési és
menedzsment kapacitas okozza, utdbbit pedig jol illusztralja annak felismerése, hogy a
partnerek bevonasa sokszor azért nem hozta meg a vart hatast, mert az érintettek
korlatozottabb szerephez jutottak, mint amilyen szerepet be kellett volna tolteniiik.
Emellett megjelennek olyan elemzések is, amelyek jol latjak a makro- és mikroszinti
folyamatok Osszekapcsolodasanak rendszerét. llyennek tekinthetd példaul a projekt-
kivalasztasi mechanizmusok racionalizalasat indoklo problémak feltarasa, mely szerint a
nagyszamu palyazatok beérkezése nemcsak az adminisztrativ kapacitast mulja sokszor
feliil, de nagyszamu csalodott palyazot is eredményez (lasd pl. Romania, 2007; Latvia,
2004; Lithuania, 2004).

A projekttervezési €s implementacios tapasztalatok elemzése két o tipusra
bonthato: (1) a sajat fejlesztési tapasztalatok elemzésére — fent erre hoztunk példakat —
¢s (2) a mas tagallamok tapasztalatainak vizsgalatira. A bolgar ESZA fejlesztés
tervezete e két tipust egyiittesen kezelte (Bulgaria, 2006). Itt a sajat fejlesztési torténet
elemzése mellett megjelennek az ir, a cseh, a portugal és a lengyel ESZA felhasznalasi
tapasztalatok és jo gyakorlatok is. A litvanok is mas tagorszagok korabbi értékelési
tapasztalatait idézték fel, kiemelve az abszorpcids kapacitas és a rendelkezésre allo
tamogatasok 0Osszehangoldsanak, a kiilonb6zd alapok kozotti szinergidnak és a

beavatkozasok belsé koherenciajanak sziikségességét (Lithuania, 2004). Ezzel tehat a

47 Forras: EQy, a hazai unids beavatkozasokat iranyito szervezet lekdszont vezetéjének szobeli kozlése.
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régidban a vizsgalt idészakban a fejlesztési tudast érintdéen helyenként megvalosult a
tagallamokon keresztiili horizontalis tanulas.

A korabbi tapasztalatok elemzése mellett a fejlesztési stratégidk masik
meghatdroz6 jellemzdje, hogy azok miként kezelik az eltérdé szinten miikodo
szereplécsoportokat. A legtobb tervezési és értékelési dokumentum szerint a programok
komoly tdrsadalmi egyeztetés mellett sziilettek és valosultak meg, az egyeztetések
formaja és a bevont szereplok kdre azonban eltérd (1asd pl. Latvia, 2009; Czech..., 2007b;
Poland, 2009). Litvaniaban a kozponti tervezOk egy évig mikodtek egyiitt
onkormanyzatokkal, tarsadalmi, gazdasagi partnerekkel, veliikk egyiitt (csoportokban)
dolgoztak ki az operativ programokat, illetve aktiv konzultaciot folytattak a prioritasokrol
¢és a tervezett intézkedésekrdl (Lithuania, 2004). A résztvevOk bevonasanak kérdése
azonban nem korlatozodik a programokrodl valé egyeztetésre, szamos intézkedés célja a
partnerek aktiv szerepvallalasanak erésitése. Az els6 szlovak operativ program (Slovakia,
2004) példaul kiemelten torekedett arra, hogy a tarsadalmi partnerek bekapcsolodjanak
az oktatas és képzés kontrolljaba és menedzsmentjébe. A régid orszagal a bevonas
kérdését jellemzOen erésen vonatkoztattak a sziilok csoportjara is. Jol érzékelteti ezt az a
roman fejlesztési program, amelyben helyet kapott a didkok otthoni tanulasi
kornyezetének fejlesztése érdekében a sziilok modszerbeli tdmogatdsa és tanitasa
(Romania, 2007).

A fejlesztési beavatkozasok elméleti kereteinek feltarasa soran azt lattuk, hogy a
kozvetitd intézmények kiilonosen fontos szerepet toltenek be a beavatkozasok
megvalositdsa soran. A régid orszagai kivétel nélkiil foglalkoznak ezen intézmények
feladatainak technoldgiai jellegii leirasaval, altalaban e szintre delegaljak az igazgatasi, a
tamogatasi, a kommunikacios és az ellendérzési feladatok jelentds részét. Sok esetben e
feladatok kapcsan tarul fel az implementacio mikroszintje is. Az iskoldk és a
pedagogusok szerepének targyalasa kevés kivétellel a szabalyozashoz tarsul, olyan
kotelezettségek szerepelnek itt, mint amilyen az ellenérz6 latogatasok lehetové tétele. Az
iskolak autonom implementacios szerepe csak elvétve jelenik meg, elsésorban olyan
regionalis egységekhez kotédo feladatok kapcsan talalkozhatunk vele, mint amilyen a
nyilvanossag ¢€s a tajékoztatds biztositdsa, a partnerség kialakitdsa, a szereplok
visszajelzéseinek kezelése, vagy a helyi kezdeményezések tamogatasa. A mikroszint
viselkedésére valo korlatozott figyelem mutatkozik meg abban is, hogy a régio
orszagainak stratégiai gondolkozasa nem fokuszal eléggé a szervezeti tanulasra, illetve a

tanuloszervezetek kialakitasara (lasd pl. Slovenia, 2004; Republic..., 2004; Czech...,
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2003; Bulgaria, 2007). Ezzel szemben az értékelési dokumentumok mar inkabb
foglalkoznak az iskolak és pedagdgusaik 6nalld adaptacios szerepével, illetve altalaban a
szereplok viselkedésével (lasd. pl. Bulgaria, 2006, Nemzeti..., 2011).

A stratégiak komplexitasra érzékeny jellegére a kiillonb6z6 kapacitasépitési elemek
szerepeltetésébdl is kovetkeztethetiink. A kurrikulum-fejlesztésekhez leggyakorbban
eszkOzbeszerzés és humankapacitas-épités kapcsolodik. A Lett Kéztarsasagban unios
finanszirozasu eszkozfejlesztéssel biztositottdk, hogy a tanuldsi infrastruktara
Osszhangban legyen a kordbbi nemzeti oktatasi program keretein beliil kifejlesztett 0j
kurrikulummal (Latvia, 2004). A humdn-kapacitasépitési  formdk kozil  a
legjellemzdbbek a pedagogiai, a diszciplinaris, az IKT, az idegen nyelv, a tavoktatas,
illetve az akkreditacios felkészitések teriiletén szervezett vezetdi és pedagogus
tovabbképzések. Emellett talalkozhatunk a modszerbeli ujitasok bevezetését segitd helyi
tanacsadok bevonasaval is (lasd pl. Magyar..., 2003b; Republic..., 2004), amely kiillonos
jelentdséggel birhat a bonyolultabb implementacios helyzetek kezelésének kezelése
szempontjabol. Azonban nemcsak a pedagogusok vagy vezetOk képzése és szakmai
tamogatasa, hanem 1j, akar mas szektorokhoz tartoz6 szereplok kapcsolodasa, illetve az
0 részvételi aranyuk novelése is a humanerdforras-kapacitas bovitéseként értelmezhetd.
Ilyen intézkedést hoztak tobbek kozott Bulgdriaban, ahol a veszélyeztetett csoportok
lemorzsolodasa elleni kiizdelem soran tanacsadokat és pszichologusokat vontak be,
illetve novelték a mar a rendszerben 1év6 ilyen szakemberek részvételi aranyat (Bulgaria,
2007). Az ilyen kapacitasnoveld intézkedések leggyakoribb formaja a palyaorientacios
szakemberek bevonasa, melyhez sok esetben kapcsolodik specialis innovativ modszerek
¢s didaktikai anyagok fejlesztése és terjesztése, illetve az ezeknek megfeleld
eszkOzbeszerzés tamogatasa is (1asd. pl. Republic..., 2004; Poland, 2004).

A régio oktatasfejlesztési beavatkozasainak attekintése soran tobb tartalmi
teriileten is taldlkoztunk olyan intézkedésekkel, melyek megvalositdsa agazatkozi
egyiittmikodések nélkiil nem képzelheté el. Emellett sok orszag elemzi a kiilonb6z6
szektorok operativ programjainak kapcsolddasi lehetdségeit, illetve a nemzeti stratégidk,
programok célrendszerében, ezek atfedésében is jol kirajzolodnak az agazatkdzi
kapcsolodasok. E kapcsolodasok erdsitéséhez nagyban hozzdjarulhatnak példaul a
nemzeti programokban rendszerint megjelend horizontalis célkitlizések, amennyiben
ezek megvalosulasdhoz megfeleld implementacios intézkedések rendelddnek. Az
elemzett dokumentumokban ilyen volt példaul az informacios tarsadalom 1étrehozasa, az

esélyegyenlOség biztositasa és a regionalis fejlesztés horizontalis céljahoz kapcsoloddan
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az oktatasi és szocialpolitikaért felelos tisztviselok egyiittmiikodésének kialakitasa,
illetve az egyes teriiletek fejlesztési terveinek kidolgozasaba és megvaldsitasaba valo
kolcsonds becsatlakozas biztositasa (lasd pl. Magyarorszag..., 2004, Bulgaria, 2007,
Republic..., 2004, Slovenia, 2004; Slovakia, 2004). Végiil érdemes itt kiemelni, hogy
néhany orszagban az altalunk vizsgalt idészakhoz kapcsolddo tervezési dokumentumok
horizontalis célkitlizésként olyan kiemelt kozosségi figyelmet €lvezd implementacios
sikerkritériumokat jeloltek meg, mint a fenntarthato fejlédés és a partnerség kialakitasa
(lasd pl. Bulgaria, 2007; Slovenia, 2004). Ott, ahol ezek ativeld célként jelentek meg,
jellemzden az implementacios gondolkodas athatotta a tervezés egészét.

E kapacitasndvelési tipusok targyaldsaval azonban mar kiléptiink huménerdforras
fejlesztésének megszokott vilagabol, és a szélesebb spektrum az abszorpcios kapacitas
teriiletére érkeztiink. E kategdriahoz kapcsolhaté minden olyan agazaton beliili és kiviili
fejlesztés, ami a forrasok eredményes felhasznalasat teszi lehetdvé. Az oktatasfejlesztési
beavatkozédsokon beliil az egyik ilyen az elszdmoltathatosag és atlathatdsag rendszerének
kiépitése vagy modernizacidja. A régié fejlesztéseinek mintegy fele iranyul erre vagy
érinti ezt a terliletet. Azok az intézkedések, melyek az elszamoltathatdsagi rendszer
mikodését segitik, altaldban olyan beavatkozasi teriileteket érintenek, mint amilyen a
résztvevok, illetve a pedagogusok feleldsségi korének a bovitése, a kiilsd-belsd értékelési
rendszerek kiépitése, modernizaldsa, az értékelok képzése, a sziikséges eszkozok
beszerzése, valamint a vonatkoz6 adatbazisok létrehozasa €s az eredményességi mutatok
kozzététele (lasd pl. Bulgaria, 2007; Romania, 2007, Poland, 2004). Az észtek példaul
az els@ ESZA fejlesztési periddusukban a felndtt tanuldsi utak kovetését lehetdveé tévo,
az ¢lethosszig tartd tanulds megvalosuldsanak monitorozasat eldsegitd adatbazis
1étrehozasarol dontottek (Republic. .., 2004).

A helyi szintli abszorpciés kapacitas fejlesztésének egyik legfontosabb eleme a
horizontadlis egyiittmiikodések segjtése, az iskoldk kozotti és az iskoldkon beliili
kommunikacios csatornak mikodtetésének, a jo gyakorlatok megosztasanak, illetve a
tapasztalatcserének a tamogatasa. A régio oktatasfejlesztési beavatkozasainak attekintése
soran talalkozunk olyan intézkedésekkel, melyek 6nmagukban feltételeznek ilyen tipust
egyittmikodéseket. Ilyen volt a bolgarok extrakurrikularis oktatast (pl. szinhaz és drama,
miivészetek, vita klubok stb.) tamogaté programja, mely tandran kiviili foglalkozasok
keretein beliil teremtett lehetdséget arra, hogy az iskolak egyiitt és egymastol tanuljak az
innovativ modszereket. Emellett el6fordulnak a jo gyakorlatok gytijtését és megosztasat

segitd intézkedések (lasd pl. Magyarorszag..., 2004; Republic..., 2004), illetve az
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egyiittmiikodések komplex rendszerét kialakito fejlesztések is. Utdbbira jo példa a
lengyelek ,,Learning School” programja, ami a média segitségével a modern iskolak és a
egyiittmiikddés teret adhat az olyan tevékenységek elterjesztésének, mint amilyen a
formativ értékelés (Poland, 2009). Az ezekhez hasonld kezdeményezések azonban
viszonylag ritkak voltak a vizsgalt idészakban a régioban. Talan nem tulzas azt allitani,
hogy a régid legnagyobb kockazati tényezdvel bird hianyossaga éppen az volt, hogy a
horizontalis egyiittmiikodés kialakitasa, illetve a tanuldszervezetek mikddtetése nem
kapott megfelelé hangsulyt ebben az idészakban.

A stratégidk utols6 meghatarozé jellemzdjeként az i1d6 problémakorére valod
érzékenységet jeldltiik meg. Ez a dimenzi6 direkt médon kevés helyen jelenik meg a
fejlesztési dokumentumokban. Leggyakrabban technikai szinten, a kitlizott hataridok
vagy id6keretek vonatkozasdban talalkozhatunk vele, illetve akkor, ha a rovid-, a kozép-
¢és hosszutava célok jol definialtan elkiiloniilnek egymastol (lasd pl. Bulgaria, 2007,
Latvia, 2004; Lithuania, 2004). Az olyan elemekre, mint a fejlesztéseket befogado
kornyezet id6beli valtozasara, illetve a fejlesztési lehetdségek terén ennek nyoman
bekovetkez6 modosulasokra csak nagyon ritkdn talalunk utaldsokat. Ilyen példaul,
amikor a bolgarok mas orszagok tapasztalatainak elemzése kapcsan megemlitik, hogy az
adatgyljtés ota eltelt idé nyilvanvaldan valtozasokat hozott. A régioban mikroszinttel
kapcsolatos fent emlitett kockazatok mellett az id6 problémateriiletének viszonylag szitk
végigondolasa is komoly veszélyeket rejtett magéaban.

Az operativ programok és beavatkozasaik altalanos implementécios jellemzése jol
mutatja, hogy a fejlesztések azon eszkdzei, amelyekkel korabban ,,Az oktatasfejlesztési
beavatkozasok menedzselése” cimi fejezet foglalkozott, kisebb-nagyobb mértékben, de
az uniods tarsfinanszirozasu programokon keresztiil behatoltak a régi6 orszagaiba. Habar
a tervezési ¢és menedzsment kapacitds gyengesége miatt a kurrikulumot érintd
beavatkozasok csak ritkan kozelitették meg az eldre kitlizott célokat, és gyakran nem vart
negativ hatdsok okoztak karokat, tobb helyen lathatunk arra példat, hogy a programok
bizonyos teriileteken akdr mar az elsé programozasi periodusban mérhetd fejlédést

eredményeztek (Kerber, 2011; Poland, 2009).
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A kurrikulum fejlesztését megcélzo hazai programok

Az e kutatas soran vizsgalt fejlesztési programok az unios csatlakozast koveto elsé — 2004
és 2007 kozotti — és masodik — 2008 és 2013 kozotti — programozasi szakaszokhoz
kotodtek. Az elsé idészakban a Humdanerdforras-fejlesztés Operativ Program (HEFOP)
¢€s a Regiondlis Operativ Programok (ROP), a mésodikban a Tdrsadalmi Megujulas
Operativ Program (TAMOP) és a Tarsadalmi Infrastruktira Operativ Program (TIOP)
beavatkozasai érintették a kozoktatast. A kurrikulum formalasat megcélzo fejlesztések
elsdsorban a HEFOP és TAMOP keretein beliil jelentek meg, illetve ezek implementalasa
sokszor  hozzédkapcsolodott a  teriiletfejlesztési  programok  infrastrukturalis
tamogatasaihoz (ROP, TIOP).

koncepcioi kozott nem fedezhetd fel 1ényeges eltérés, ennek hatterében tobbek kozt az
elso fejlesztési szakasz rovidsége all, illetve az, hogy az elsé iddszak célkitiizései a ciklus
ido6kereténél joval elorébb mutattak. A projektmenedzsment vonatkozasaban azonban
tobb teriileten tortént elmozdulds a megel6zd szakasz implementacios tapasztalatai
kovetkeztében. Az egyik legfontosabb valtozast az jelentette, hogy elsé iddszakban az
iskolék palyazhattak, mig a masodikban mar lehetdvé valt a fenntartéi palyazas. A valtas
mogott az a felismerés allt, hogy az els6é periddusban a lemarado6 célcsoportok palyazasi
nehézségei révén, a fejlesztések sokszor nem kiegyenlitették, hanem tovabb erdsitették
az egyenl6tlenségeket. A fenntartoi palyazasal azok az iskolak is bevonhatoak lettek,
amiket korabban nem lehetett a palydztatasi rendszerrel elérni. Emellett szdmos mas
implementacios Gjitas tortént a korabbi tapasztalatokra épitve. Igy példaul tobb szakmai
indikatort jeloltek meg, mint korabban: eléiras volt tobbek kozt, hogy a bevont
tanulocsoportok implementacidban érintett tanorainak 25%-a IKT-eszkozzel tAmogatott
tandraként valosuljon meg. Tovabba a tdmogatd iskolai kornyezet kialakitasa érdekében
IS hatarozott 1épéseket torténtek, ez mutatkozott meg példaul abban, hogy a programokat
megvaldsito iskoldknak az inditdskor az egész tantestiiletet bevono tajékoztatast kellett
tartaniuk a program céljair6l és a kapcsolodo kihivasokrol.

Az elso fejlesztési szakaszban a kurrikulumot érint6 fejlesztési beavatkozasok két,
jol megkiilonboztethetd tartalmi iranya alakult ki. Az egyik, az élethosszig tarto
tanuldashoz sziikséges kompetencidak fejlesztése, a masik, a tdrsadalmi integracio
elosegitése. Ezek kozos jellemzdje volt, hogy az iskolak és a pedagdgusok egyre nagyobb

korében probaltak elérni az egyéni és szervezeti viselkedés jelentés megvaltozasat. Ennek
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érdekében komoly szakmai tdmogatasi rendszert hoztak mozgasba az eréforrdsok
jelentds részét az egyéni €s a szervezeti tanuldas tamogatasat szolgald intézményi

mechanizmusok Kiépitésére és miikddtetésére forditva.

A kézoktatdst érinté operativ programok

Az els6 programozasi iddszak fejlesztési tervezeteinek kidolgozasa harom évvel az unios
csatlakozas el6tt kezdodott. A tervezési folyamatokat olyan dinamikus kolcséonhatasok
jellemezték, amelyek felkeltik az implementacios folyamatok irant érdekl6dok figyelmét.
Itt ugyanis az ex-ante értékelések nem kész tervezetekre reagaltak, hanem egyiitt haladtak
az ezeket formald munkafolyamatokkal. Maga a helyzetelemzés, a stratégiaalkotas és a
konkrét cselekvési teriileteket meghataroz6 operativ programok kidolgozasa sem linearis,
hanem parhuzamos és dinamikus tervezési folyamatként valosult meg.”® Mindez
természetszeriileg idézett elé olyan dinamikus kolcsonhatasokat, amelyek feltételezték a
felmeriild kérdések tobb iranybdl torténd megkdzelitését. Ez az interakcio tette lehetdvé
példaul azt, hogy az ex-ante értékelok legyenek azok, akik Osszegzik a kordbban
megvalosult Phare programok tapasztalatait, illetve hogy ennek eredményei beépiiljenek
a HEFOP helyzetelemzésébe és kozvetlen hatassal legyenek a cselekvési teriiletekre is
(Magyar-..., 2003b).

A hazai fejlesztési kornyezet feltérképezésének részét képezte tehat a megeldzé
fejlesztési programok vizsgadlata. Ez pedig nemcsak az altaluk teremtett kontextust tarta
fel, de a 1994 és 2002 kozott Magyarorszagon megvalosult oktatas-képzési, illetve
foglalkoztatasi programok implementacios gyengeségeire is ravilagitott. A fontosabb
megallapitasok kozott szerepelt, hogy a beavatkozasi teriileteket és eszkdzoket ,,alulrol
felfel¢ haladva” sziikséges tervezni, hogy kiilonds jelentdséggel bir az agazati
stratégiakhoz valo igazodas, a kedvezményezett célcsoportok és azok sziikségleteinek
azonositasa, a lehetséges forgatokonyvek felallitasa, az alternativ, kisérleti programok
kidolgozédsa, valamint a megfeleld6 mennyiségi ¢és mindségi mutatok felallitasa
(Magyar..., 2003b).

Mivel Magyarorszdag mar a csatlakozasat megel6z6 ,,felkésziilé” periodusban is az
Europai Bizottsaggal egyeztetve dolgozta ki fejlesztési irdnyait, a strukturalis forrasok
felhasznalasdhoz kapcsolodd tervek jol illeszkedtek hazai szakpolitikak fobb

csapasvonalainoz. A HEFOP szakpolitikai kornyezetét formaldé dokumentumok koziil

48 E mogott elsddlegesen nem stratégiai-implementacios megfontolds allt, hanem a Nemzeti Fejlesztési Terv
helyzetelemzésének idébeli cstiszasa.
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talan érdemes kiilon megemliteni a roma népesség helyzetének javitdsara iranyuld
tarsadalmi befogadasrol szoldé kozdés memorandumot (Magyar..., 2003c), illetve a
koncepcio négyéves (2002-2006) nemzeti oktatasfejlesztési rendszerben kezelte a hazai
fejlesztéseket és a kozosségi forrasokbdl finanszirozott beavatkozasokat. Pontosabban
ahol lehet, ott utébbit az elobbi eszkozeként jelenitette meg. A stratégia beavatkozasi
teriileteinek jelentds része igy megfelel a HEFOP cselekvési teriileteinek, illetve a
dokumentum direkt hivatkozik a HEFOP intézkedésekre és forditva. Ezek direkt
kapcsolatabol fakadoan a kézéptava stratégia hattérelemzései — példaul a Kozoktatdsi
Modernizacios Kozalapitvany (KOMA) implementacidjanak az elemzése — s
hozzajarultak a HEFOP kidolgozasahoz.

Az itt felsoroltak mellett szdmos mas dokumentum is hatast gyakorolt e tervezetek
formalasara, igy példaul mar a kilencvenes évek végén késziiltek mas tagorszagok ESZA
felhasznalasi tapasztalataira fokuszald hattérelemzések (lasd pl. Halasz, 1998;1999a;
Forgdcs, 1999). Ezek alapjan a megvalositasi kritériumok azonositasa mellett a
kozosségi alapokhoz vald hozzaférést meghatarozé tervezési feltételek megjelolése is
megtortént még 2000 eldtt (Halasz, 1999b). A hazai és nemzetkozi tapasztalatok
elemzése tobbek kozott ramutatott az dgazatkozi egyiittmiikodések kiemelt szerepére.
Ennek kapcsan érdemes megemliteni, hogy az operativ programok szerinti
stratégiastruktira tobb szektort feldleld jellegébdl adoddéan méar Gnmagéaban feltételezi az
agazatok tervezési egylittmiikodését. A HEFOP kidolgozasaért példaul a
Foglalkoztataspolitikai  és Munkaiigyi Minisztérium irdnyitasaval az Oktatdsi
Minisztérium, az Egészségiigyi, Szocialis és Csaladiigyi Minisztérium egyiittesen volt
felelds, a tervezet kidolgozasaba tovabba bekapcsolodott Gyermek-, Ifjisdgi és Sport
Minisztérium, az Igazsagiigy Minisztérium, a Gazdasagi és Kozlekedési Minisztérium,
valamint az Informatikai és Hirkozlési Minisztérium is. Emellett bekapcsolddtak orszagos
szinti partnerségi forumok,” regionalis, szocidlis partnerek, gazdasagi, szakmai,
regionalis, civil, kisebbségi és ndi szervezetek, illetve onkormanyzati szovetségek is
(Magyar..., 2003b). Az iranyitd hatésagok egyarant alkalmaztak a direkt és IépcsOzetes
felkeresési formakat. Elobbire példak azok a konferenciak, el6adasok, melyek keretein
beliil lehetdvé valt az egyiittmiikodeés kiépitése, ersitése, illetve azok a webes interaktiv

forumok, melyek a (hattér)anyagok véleményezését tették lehetévé. Utobbi pedig olyan

49 Pl.: Orszagos Teriiletfejlesztési Tanacs, Orszagos Kornyezetvédelmi Tanacs.
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formakat jel6l, amikor kozvetetten, példaul a telepiilési és megyei Onkormanyzatok
szovetségein keresztiil lettek a tarsadalmi partnerek megszolitva. Az egyeztetések
nyomon kovetési adatbazisa szerint a legtobb javaslat az dnkormanyzatok szerepének
erdsitésére vonatkozott. Ezzel egyiitt hangstlyosan jelent meg, hogy az egyeztetés nem
lezarhato folyamat, a palyazati kiirasok, illetve a beavatkozasok megvalositasa soran is
folytatodnia kell, melynek format adhat tobbek kdzo6tt a monitoring bizottsagokban vald
partneri részvétel. Mindezek mellett a mikroszintii szereplék — a régido egyéb
tervezeteihez hasonloan — itt is csak ritkan ¢s elsddlegesen a technikai megkozelitésii
feladatleirasok kapcsan szerepelnek a HEFOP-hoz kapcsolodd tervezetekben
(Magyar..., 2003a,b).

Az implementacié komplexitasat és bonyolultsdgat mutatja, hogy szamos olyan
problémateriilet koordinacioja gyengének bizonyult, melyrdl a kapcsolodo stratégiak
(Magyar..., 2003a,b) kezdetekben intelligensen gondolkoztak. A horizontalis politikak
megvalositasa kevéssé tudott orientaldo szerepet betdlteni a megvalositas soran, de
gyengén koordinalt teriilet volt a bevonas és elkotelezettség kialakitasa is, mivel
viszonylag nagy erdfeszitések ellenére sem alakult ki a tulajdonosi érzet a szereplok
jelentds részében. Az oktatasfejlesztési beavatkozasok kapcsan a tankonyvpiaci
szerepl6k bevonasanak hianya jelent meg a legerGsebben (Kerber, 2011; Expanzio,
2007). Gyengeének értékelt teriilet volt tovabba a célok indikatorokra valo leforditasa és
egyértelmii kommunikacioja, illetve a megel6z6 tapasztalatok importilasa egy Uj
megvaldsitasi folyamat tervezésébe (Magyar..., 2007). Ezek a deficitek jol érzékeltetik
azt a célvesztési folyamatot, amire fentebb utaltunk, és ami szerint a stratégiai
célkitlizések a megvalositas soran egyre kevésbé képesek érvényesiilni.

A HEFOP megvalositasa alatt a szakpolitikai kornyezetben fontos valtozas tortént:
2005-ben elfogadtak a 2007-2013 kozotti iddszakra vonatkozoan az egész életen dt tarto
tanulas nemzeti stratégiajat (Magyar..., 2005). A dokumentum sziikségességét az
Eurdpai Bizottsdag jelezte, jelentdsége pedig leginkabb abban rejlik, hogy az orszag
vallalta az ebben szerepld kozosségi célkitlizések ¢és a nemzeti prioritasok
harmonizaciojat (Haldsz, 2006). A stratégia, hivatkozva a hazai ESZA fejlesztésekre, a
kozoktatas vonatkozasaban a f6 beavatkozasi teriiletként a korai személyiségfejlesztést,
a kozoktatasban az alapvetd kompetencidk kiemelt kezelését biztositd komplex oktatasi
modszerek bevezetését, illetve a kompetenciaalapu érettségi bevezetését jeloli meg.
Emellett pedig olyan fejlesztési, implementacios problémateriileteket érint, mint amilyen

az innovacid tamogatasa — pl. a helyi kezdeményezések finanszirozasat lehetéveé tevd
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innovacios alapok biztositasaval — vagy a mar jol ismert tarsadalmi partnerség és
agazatkdzi koordinacio.

A kovetkezd fejlesztési periddus tervezoi aktiv kommunikéciot folytattak az elsé
id6szak fejlesztoivel, illetve vizsgaltak az elsé id6szak implementacids tapasztalatait.
Ennek megfelelden jeloltek meg olyan célokat, mint a végrehajtas és a tervezés
szorosabb kapcsolatanak kialakitasa, a mérhetd és jol definialt célok meghatdarozdsa, a
kozremikodok teljesitményének mérése, a szabalyozottsag olddasa, és a korabbi
beavatkozasok hatismechanizmusainak feltardsa. A mar korabban emlitett — a fennatrtoi
palyazashoz és az intézményi szereplok bevondsahoz kapcsolodd — valtoztatasok mellett
szdmos egyéb konkrét teriiletet érintett az e célok altal is leirt, eléremutatd
implementacids gondolkodas. Tobbek kozott megjelent annak igénye, hogy az érintettek
korében megtorténjen a fejlesztési célok értelmezéséhez ¢és az elkotelezettség
kialakulasdhoz sziikséges a kognitiv valtas, j6jjenek 1étre a problémak gyors azonositasat
¢s a tdmogatasok hasznossdganak eldzetes megitélését lehetévé tevd jelzOrendszerek,
tovabba a hazankban hagyomanyos fejlesztési eljarasokon tul iduljon el a

kisérletezéseken alapulo fejlesztés (Magyar..., 2007; Magyarorszdg..., 2007).

A kompetencia alapu oktatds elterjedését tamogato fejlesztési beavatkozdsok

A kompetencia alapu oktatds fejlesztését és bevezetését célzd programok a fent
bemutatott operativ programok intézkedéseiként (HEFOP 3.1 és TAMOP 3.1) a
kozoktatds egészét atfogva segitettek az ¢€lethosszig tartd tanuldshoz sziikséges
képességek megalapozasat. Ezek mogott mar egy olyan tanulaskdzponti paradigma
huzodott meg, amely a fejlesztendé kompetenciakra fokuszalt. Mindennek hatterében az
a meggy0zddés allt, hogy a kompetenciafejlesztd osztalytermi folyamatok csak akkor
valosulhatnak meg, ha jelentdsen atalakulnak a pedagogusok ¢€s az iskoldk altal alkal-
mazott tanulasszervezési modszerek, a tanuldsi kornyezet egésze megvaltozik.

A fejlesztési koncepcio dtlete a 2000-es évek elején sziiletett meg azzal a céllal,
hogy nagy volumenli, mélyrehatd valtozdsokat indukéaljon a tanuldsszervezés
gyakorlataban, illetve hogy magat a fejlesztési tevékenységet is a kordbban
alkalmazottnal hatékonyabb, 0j keretek kozé helyezze (Arato és mtsai., 2002). Magat a
koncepciot egy négytagt fejlesztocsapat® alkotta meg €s fogadtatta el a minisztériummal

2002-ben. A kompetenciafejlesztés sziikségességét a nagy szakmai megdobbenést

0 Tagjai: Araté LaszIl6, Knausz Imre, Nahalka Istvan, Pala Karoly
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kivalto, a 2000-es évek elején lezajlott elsé PISA-felmérés eredményeivel indokoltak. A
program szakpolitikai kornyezetét formalé dokumentumokban (lasd pl. Magyar ..., 2001;
2003b; 2004) megfogalmazott koncepcidk is ezt az iranyt erdsitették, azonban a tobbi
stratégia jelentds részéhez nem kapcsolodtak konkrét szamszerisitett, indikatorokkal
kifejezett célok. A koncepcid nemzeti célrendszerbe integraltsagat mutatja, hogy
kezdetekben nem egy, hanem két pilléren allt a fejlesztés: az egyik a NAT feliilvizsgalata
¢s implementécioja (Vass, 2004), a masik az uniés HEFOP volt. Viszonylag révid id6
utan azonban, forrashiany miatt a NAT-os fejlesztési vonal 1ényegében ledllt.

A koncepcid elfogadasat kovetéen rendkiviil gyors iitemi fejlesztés kezd6dott:
2007-ig megtortént az oOvodai neveléstol a 12. évfolyamig hasznéalatos innovativ
tartalmak, moddszerek és eszkozok (programcsomagok) kifejlesztése, tesztelése és
elterjesztése tobb mint 300 intézményben. A kompetenciafejleszté programcsomagok
kidolgoz6i, az akkoriban itthon ujdonsdgnak szamitd, tadg kurrikulumértelmezésben
gondolkodtak, igazodva az uralkodé nemzetkdzi szakmai felfogashoz. A kurrikulum
fogalmaba beleértették a tanulasi kornyezet egészét: standardokat, kovetelményeket,
tanitasi tartalmakat, taneszkozoket, tanulasszervezési és értékelési modszereket. A
rendszer Ujszeriisége folyamatjellegébdl adodott, ez ugyanis a fejlesztési feladatokat nem
tanévekre bontva, hanem egymadsra ¢épiild fejlédésként értelmezte. A kapcsolodo
programcsomagok (lasd a 3., 7. keretes irds) legfontosabb elemei az egy-egy témakort
feloleld, pedagdgiai eljarasokat és modszereket tartalmazo modulok voltak. Ezek a helyi
feltételeknek, sziikségleteknek megfeleld sorrendben és formaban voltak beépithetdk a
hagyomanyos tanuldsi-tanitasi folyamatba (Zsigovits, 2008). A program soran olyan
tertiletek fejlesztése is megvaldsult, amelyeknek itthon csak kevés eldzménye volt, és a
magyar kozoktatas altalanos gondolkodasatol tavol allt. Ilyen volt a kereszttantervi
programcsomagok megalkotasa, vagy a szocialis és az életviteli kompetencia
megjelenése. Fejlesztdi elbeszélések alapjan kezdetekben ezek bevezetése sok iskolaban
ellenallasba titkozott. Utobbiak kapcesan példaul gyakran eléfordult, hogy a résztvevok
ugy értelmezték a programot, mint ami szamiizni akarja az ismereteteket. Az ellenallasok
egyik hatékony kezelési formaja volt, amikor a fejlesztok, képzok és mentorok szaktargyi

nyelven és szaktargyi tartalmakat hasznalva segitették a tudas 0j, minéségi értelmezését.
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7. keretes iras
A HEFOP 3.1 keretein beliil kifejlesztett programcsomagok

Lefedett teriiletek: Szovegértési-szovegalkotasi kompetencia; Matematikai kompetencia; Idegen nyelvi
kompetencia; IKT (informatikai és médiahasznalati) kompetencia; Szocialis, életviteli és kornyezeti kompetencia;
Eletpalya-épitési kompetencia; Ovodai nevelés;

Tipusok: ,,A” tipus: az adott kompetenciateriilethez tartalmilag legkozelebb all6 miiveltségteriilethez kapcsolodo,
azt teljes egészében lefed6 miiveltségteriileti programcsomagok, illetve az adott kompetenciateriilethez tartalmilag
kapcsolodo, tobb miiveltségteriiletet atfogd, részben fed6é programcsomagok; ,,B” tipus: kereszttantervi
programcsomagok, amelyek az adott kompetenciat eltéré miiveltségteriiletek tananyagaba agyazottan fejlesztik;
,C” tipus: a tanéran kiviil, de iskolai keretek k6zott felhasznalhaté programcsomagok.

A pedagbgiai munkat tamogaté rendszer: Tovabbképzési programok; Tanacsadas-mentorrendszer; Online
hozzaférhet6 kapcsolodoé tartalmak (su/iNova adatbank); Infrastrukturalis-eszkozbeszerzési tamogatas (HEFOP
3.1.3/B palyazat).

Forras: Zsigovits, 2008

A programcsomagok tesztelésében a HEFOP 3.1.2 palyazatot megval6sitd évodak és
iskolak konzorciumai vettek részt, mig bevezetésére a HEFOP 3.1.3 palyazat keretén
beliil tobb, mint haromszazotven intézménynek volt lehetdsége. A masodik fejlesztési
periédusban a TAMOP 3.1.4 keretein beliil az adaptalé intézmények szama mar
meghaldta ezret is. Az kapcsolodo iskolak feladata a programcsomagok bevezetése
mellett sajat innovaciéik megvalositasa is volt. Utobbi programelem a masodik
programozasi iddszakban lett igazan hangsulyos.

A HEFOP 3.1.3-ban ¢érintett pedagégusok szerint az elsé hulldmos
kompetenciafejlesztd programcsomagok hozzéasegitették Oket a szakmai fejlédéshez.
Nott a 6 és 12 éves életkortl didkok motivaltsaga, javult a tanar-didk viszony, kevesebb
kudarcélmény érte a tanulokat az 6rdkon, a didkok kozotti kommunikécid, empatia €s
tolerancia, a munkara vald hajlanddsag javuld tendenciat mutatott, kellemes iskolai
légkor alakult ki, és a lemaradd, hatranyos helyzetii tanulok oktatdsaban is javulas volt
érezhetd (Kerber, 2011). Az els6 fejlesztési idoszak kompetenciafejleszté programjait
harom f6 implementacios konfliktus kisérte. Egyrészt a politika altal megszabott idokeret
¢és a fejlesztéshez sziikséges id6 — mint sok mas fejlesztés esetében — itt sem tudott
egymasra talalni, igy sokszor nem alltak idében és megfelelé mindségben rendelkezésre
az egyes szolgaltatasok, eszkdzok és szabalyozorendszer-modositasok. A legtdbb esetben
a kapcsolodo képzések és a mentoralas idobeli csuszassal, a résztvevok véleménye szerint
nem kielégitd hatékonysaggal valosultak meg. A konstrukcié fontos jellemzdje volt
azonban, hogy a tAmogatési rendszer elemei sziikség esetén képesek voltak helyettesiteni
vagy kivaltani egymast. A suliNova adatbank volt az a timogatasi csatorna, amely a

mentoralds ¢és tovabbképzések kapcsan felmeriild6 probléméak kovetkeztében
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felértékelddott, hiszen elektronikus uton hozzaférhetové tette a megvalositashoz
sziikséges tartalmakat (Expanzio, 2007; Bardath, 2007). Ennek keretei azonban nem tették
lehetévé a személyes interakcidkat, ez a hidny intenzivebb iskolakdzi és helyi
egylittmikodési igény kialakulasahoz vezetett. A masik kiemelked6é implementacios
konfliktust az okozta, hogy a tervezés soran — mint korabban emlitettiik — egy fontos
érintett csoport, a tankonyvpiaci szereplok bevonasa elmaradt. Ez tobbek kozott
jelentésen megnehezitette, hogy az iskoldk hozzaférjenek a sziikséges taneszk6zokhoz.
Végiil a harmadik jellegzetes implementacios konfliktushelyzetet a sikeres tanuloi
tovabbhaladassal kapcsolatos kételyekbdl fakado, gyakran elutasitd sziil6i-pedagogusi
fogadtatas jelentette.

A 2008-ban indulé TAMOP 3.1.4 intézkedés probakiirasnak tekintette a HEFOP
3.1.3 programot, illetve a legtobb célkitlizése és tamogatasi feltétele meg is egyezett az
elédje altal meghatirozottakkal. Az egyik legfontosabb valtozas — mint korabban
emlitettik — a fenntartok bevondsa volt. Ennek értelmében a pdlyazatot benyujtd
fenntartok kotelesek voltak beépiteni a fejlesztési célokat a helyi politikéba. Ez a kiilonos
fontossagu implementacios 1épés olyan intézkedési teriileteket vont maga utdn, mint a
fenntartok kiilsé tamogatésa, példaul képzések biztositasaval. A fenntartok mellett ez a
program egy madsik, a kordbban kimaradt érintett csoportot is megcélozott, a
tankonyvpiaci szereploket. A 3.1.4 keretében igy mar szamos, a tankdnyvjegyzéken
talalhato tankonyv elszamolhatd volt (Orszdgos..., 2009). Emellett fontos valtozasnak
tekinthetd, hogy a Nemzeti alaptantervbe 2007-ben beépitették az Furdpai Parlament és
az Eurdpai Unio Tandcsa ajanlasaval elfogadott kulcskompetenciakat, igy a kompetencia
alapt oktatas bekeriilt a tartalmi szabalyozas rendszerébe. Ennek nyoman olyan 0j vagy
modositott kerettantervek is késziiltek, amelyek igazodtak a kompetencia alapt oktatas
kdovetelményeihez, illetve a tankonyvrendelet is modosult.

A 3.1.4 tovabbi Gjdonsaga volt a tanuldszervezeti miikodés kiemelt timogatasa.
Mint kordbban emlitettiik, eldiras lett a programok inditasakor a teljes nevel6testiilet
tajékoztatdsa a kapcsolodd célokrol és tevékenységekrdl. A tuddsmegosztas
tdmogatasanak legfobb megnyilvanuldsa a horizontélis egyiittmiikodést eldsegitd, a jo
gyakorlatok, vagyis a mar kifejlesztett, kiprobalt és bevalt pedagodgiai moddszerek
cseréjére lehetdséget biztositd un. piactér kialakitdsa volt. A  horizontalis
egyiittmiikodéseket a szintén ezen iddszakban létrehozott, TAMOP 3.2.2 regionalis
kdézpontok tdmogattak. Ezaltal lehetdvé valt, hogy egy kozponti, kinalatvezérelt fejlesztés

helyett, decentralizalt, keresletvezérelt fejlesztés valosuljon meg, alapvetéen kozponti
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irdanyitassal. Ezzel egyiitt a pdalyazati kiirasban a szakmai elvarasok jobban
korvonalazottakka valtak, mint a korabbi idoszakban: a 3.1.4 tobb szakmai indikatort
jelolt meg, mint elédje. A bevont tanulécsoportok érintett tandrdinak 25%-aban IKT-
eszkozt kellett alkalmazni, valamint legalabb egy témahetet kellett az iskoldknak
szervezni tanévenként. Ebben az id0szakban kezdédott el az intézményi alapadatokat
tartalmazo online Fejlesztési Nyomonkdvetd Feliilet fejlesztése is azzal a céllal, hogy

atlathato, elemzhetd legyen a mikroszintii megvaldsitas.

Az esélyegyenldséget tamogato fejlesztési beavatkozdsok
A kurrikulumot érinté beavatkozasok masik nagy csoportjanak elsdédleges célja olyan
befogadd iskolarendszer és pedagodgiai kornyezet kialakitasa volt, amely biztositja a
hatranyos helyzetli és a sajatos nevelési igényli tanulok szamara az integralt nevelést,
javitja  tovabbtanulasi  lehetéségeiket, tarsadalmi  beilleszkedési  esélyeiket.
Hasonldképpen a kompetencia alapu oktatas elterjesztését célzo beavatkozasokhoz, az e
téma koré szervezddo intézkedések is az osztalytermi folyamatok befolyasolasara foku-
szaltak. Az el6z6 intézkedésekhez képest azonban ezek 1ényegesen nagyobb hangsulyt
helyeztek a céliranyos, helyi innovaciokra. Itt egységes kozponti programok helyett helyi
kontextusnak megfeleld, iskolaszinten kidolgozott, sajatos megoldasok keriiltek el6térbe.

Az intézkedés kozvetlen hatterét a 2000-es évektdl kezdddd, nagy
médiafigyelemmel kisért, etnikai alapi szegregacidoval kapcsolatos események
jelentették. A 2002 utdn a tarsadalmi egyenldtlenségek kezelésének kérdése kozponti
helyet foglalt el az oktatdsi agazat szakpolitikajaban, igy a HEFOP 2.1-es intézkedés
jelentdsen nagyobb politikai tdmogatdssal valosult meg, mint a kompetenciafejlesztd
programcsomagok bevezetését megcélzo program (Szollési, 2012). Az esélyegyenlség
teriiletét a kozosségi tamogatasok mellett jelentds hazai forrasok is segitették, igy példaul
az integracios normativa (Magyar..., 2003a), aminek sikeres igénybevétele késébb a
HEFOP 2.1 program forrasaihoz val6 hozzaférés egyik feltételévé is valt.

A program megalkotasa mogott egy olyan civil mozgalom allt, melynek fészerepldi
a roma esélyegyenldségért kiizdd szociologusok, emberjogi aktivistdk voltak. Az 6
tevékenységiik kezdetekben kifejezetten a roma szegregacid ¢és az indokolatlan
fogyatékossd mindsités megsziintetésére iranyult. A terlilet korabban is politikai
tamogatottsaggal birt, évek ota mitkodott példaul egy olyan, felzarkdztatasra kidolgozott
program, ami délutani kiegészitd foglalkoztatasokra adott kereteket nemzetiségi

normativakbol, azonban e kezdeményezések nem tudtak atiitd hatast elérni. A roma
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tanulok korlatozott hozzaférését a tudashoz tobb hazai kutatas is igazolta, illetve az elso
PISA-eredmények arra is jol hasznalhatok voltak, hogy demonstraljak a csaladi hattér és
az iskola szerepének jelentdségét, a magyar iskolarendszer szelektivitdsat. Amikor a
mozgalomnak sikeriilt minisztériumi tamogatast allitani az tgyik mellé, érdekvédd
tevékenységliket sziikségszertien mas hatranyos helyzeti csoportokra is ki kellett terjesz-
tenilik. Ekkor valt kiemelten fontossa a halmozottan hatranyos helyzetii gyerekek
fogalma, ami lehetévé tette, hogy az érdeklddésiik kozpontjaban 1évok jol lehatarolhatok
legyenek a kozel akkora nagysagu, més hatranyos helyzetii csoportoktol.

Az emberjogi aktivistak kezdetekben jogszabalyi modositasokban gondolkodtak.
Céljuk tobbek kozott az volt, hogy az iskolak tanuldi Osszetétele legfeljebb 25%-0s
eltéréssel feleljen meg a valds tarsadalminak. Szabalyozédsi szinten elérték a
diszkriminacid, a hatranyos elkiilonités, az indokolatlan fogyatékossa mindsités tilalmat,
illetve azt, hogy a visszahelyezett gyerekek utan kiilon normativat lehessen igényelni.
Munkajuknak kdszonhetéen megszigorodott a magantanulova valas procedarija, és az
iskolai korzethatarokat is ujradefinialtak. Miniszteri tamogatottsaggal bekeriilt a szaba-
lyozasba, hogy az iskolak kapcsolodd munkajat az Integracios Pedagogiai Rendszer
(IPR) tamogatja. Ez volt az a pont, ahol az emberjogi mozgalom oktatasfejlesztéssé
alakult at, és sziikségessé valt, hogy a ,,megfogalmazni, kiharcolni, képviselni” képes civil
lobbistak szakmai tamogatast is nyujtsanak, illetve maguk mellett tudjanak a kurrikulum
vilagat értd szakértoket.

Az IPR az integracios normativa eredményes felhasznalasanak biztositékaként
funkcionald, komplex kurrikulum-fejlesztési koncepciova valt (Magyar..., 2003a). E
mogott egy olyan iskoldknak sz6l6 dokumentum allt, ami egyrészt leirta a fejlesztés
céljat, masrészt az integralt nevelés intézményi bevezetésére probalt ajanlasokat tenni.
Mindehhez a pedagéogusok modszertani fejlesztése is kapcsolodott tizenegy teriileten:
ilyen volt példaul a differencialas, a projektoktatas vagy a dramapedagdgia, ami mar a
HEFOP 2.1 program keretein beliill 1étrejové, EU-finanszirozassal megvaldsulo,
palyazati alapon elnyerhet6 tAmogatas volt. A program tervezése soran a korabbi idészak
(Phare) tapasztalatai érvényesiiltek, emellett pedig olyan kisérleti programok indultak,
melyek célja a korai iskolaelhagyds megeldzésére, a lemorzsolodéas kockazatanak korai
felismerésére vonatkozo 0j modszerek kidolgozasa, tesztelése volt (Megakom, 2008). A
HEFOP 2.1 struktirdja kiilonosen tagolt volt, az intézkedéshez kilenc kiilonb6zé

tamogatasi teriilet kapcsolodott. A programok jelezték a személykdzi és intézményi
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egylittmiikodések, a jo gyakorlatok megosztasanak sziikségességét, tovabba a palyazati
kiirasok jelentds része csak konzorciumi egyiittmiikodésben volt megvaldsithato.

Az a kurrikulummodell, amelyet a 2.1 program kovetett, joval tavolabb allt az
altalanosan 1étez6 iskolai gyakorlattol, igy komolyabb valtoztatdsokat tett sziikségessé,
mint a 3.1-es program modellje. A stratégiai tervezésben jelent6s hangstlyt kapott az
intezmeényi kontextus formalasa, igy példaul a teljes tantestiiletek képzését tlizték ki célul,
ezzel az egyes pedagogusrol az egész iskolaszervezetre tagitva az attitlidvaltas céljat. A
tervezOk arra szamitottak, hogy a helyi szintli integracié jelentds ellenéllasba iitkdzhet,
illetve hogy egy-két pedagogus elkotelezettsége nem lehet elegendé az iskola
gyakorlatdnak megvaltoztatdsdhoz. A tovabbképzések utdn a képzOék mentoraltdk a
gyakorlati bevezetés folyamatat, ezt kovetden pedig az iskolak regionalis szakmai
mithelyekben oszthattak meg tapasztalataikat. A fejlesztéshez tehat kapcsolodott egy
olyan, iskoldkat magaba foglaldo hélozat létrehozdsa, amely az integralt nevelést
tamogatta. Emellett a program lehetdvé tette, hogy az intézmények kiilsd szakembereket,
pszichologusokat, logopédusokat alkalmazzanak. A  befogaddo  intézményi
feltételrendszer e nélkiilozhetetlen feltételének biztositasa egyben lehetdvé tette az
agazatkozi kapcsolodast, illetve tanuldst is.

Az intézkedésekkel azokat a tarsadalmi szereploket is el kivantak érni, akik jelentds
hatassal lehetnek a fejlesztések megvaldsitasara. E célcsoportba tartoztak tobbek kozott
a helyi dontéshozok, a sziilok, a média képviseldi, a szocidlis munkasok, a kistérségi
koordinatorok és a civilszervezetek képviseléi is. Az & bevonasuk az iskoldk
kotelezettsége volt, projekthez kapcsolodasuk formaja pedig tobbek kozt az e célra
szervezett érzékenyitd tréningeken valo részvétel volt. A fejlesztés emellett a
felsGoktatast is megcélozta, kapcsolodo modszertani képzések egyetemi alapképzésekbe
is becsatornazodtak.

A HEFOP 3.1 és a 2.1 programok kozos tamogato rendszerre épiiltek, mindketto
eljarasgytjteményét a suliNova adatbank adta. A 2.1 program gondozoi itt az intézményi
JO gyakorlatokat és a legprogresszivebbnek gondolt nemzetk6zi szakirodalmakat tették
hozzaférhetdvé magyar nyelven. A két program kozott erds tartalmi kapcsolat volt: a 2.1
programokat kidolgoz6 szakemberek vizsgaltdk a 3.1-es programcsomagokat abbol a
szempontbol, hogy érzékenyek-e az esélyegyenldség problémajara, illetve javaslatokat
tettek ennek érvényesitésére. A két program azonban nem azonos integracios

megkozelitést alkalmazott, a 3.1 fejleszték elsdsorban a 2.1 intézkedéstdl fiiggetlen,
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gvogypedagogus szakértokkel miikodtek egyiitt, épitve ezaltal a kiilonbozd integracids
megkozelitések egyiittes alkalmazasanak elényeire (Sz6lldsi, 2012).

A program menedzsmentproblémai lényegében megegyeztek a HEFOP 3.1
programéval, hangsulyos volt példaul az idobeli csuszas és az indikatormutatok
ervényessegenek kérdése. A kompetencia alapu oktatas koncepcidjahoz hasonléan az
estélyteremto oktatdas célja is atoroklodott a kévetkezé programozasi periodusra. A
kapcsolodo intézkedések (TAMOP 3.3, 3.4) megvalositisara biztositott forrasok
jelentdsen kibdviiltek, tovabba itt az intézkedések még hatarozottabban fokuszaltak a

(halmozottan) hatranyos helyzetii tanulok esélyegyenldségének biztositasara.

A kurrikulumot érinto fejlesztési beavatkozasok tipologiaja

A programgazdakkal folytatott beszélgetések, a fejlesztési dokumentumok és a korabbi
programértékelések arra mutattak ra, hogy néhany programsajatossag jelentds hatdssal
lehet arra, képesek-e a beavatkozasok valtozasokat elérni a tantermi folyamatokban. igy
a hatdsmechanizmusok intézményi szintli feltarasa soran kiemelt figyelmet forditottunk
e karakterjegyek ¢és a programok implementacidja kozotti Osszefliggésekre. Az
alabbiakban néhany olyan karakteres programsajatossagot mutatunk be, melyek mentén
a mintaba tartozo fejlesztéseket csoportokba soroltuk.

A programok egyik meghatarozé sajatossaga, hogy inkabb modernizald, vagy
inkabb egyenstlyteremtd beavatkozasként értelmezhetdk-e. A modernizalo programok
lényege a mindennapi pedagdgiai folyamatok altalanos megujitasa, a megszokott rutinok
atalakitasa, mig az egyensulyt teremtd programok megoldatlan problémakra probalnak
valaszt adni. A HEFOP 3.1 és TAMOP 3.1 koddal kezddd programok, melyek a
pedagogiai gyakorlat altalanos megujitasat tlizték ki célul a kompetencia alapti oktatas
megerdsitése altal, az elobbi kategdridba sorolhatok. Mig a tarsadalmi integraciot
eldsegits HEFOP 2.1 és TAMOP 3.3, 3.4 kezdeményezések, egyensulyteremtd
beavatkozasként értelmezhetdk.

A mintankba tartozé programok esetében a modernizald és az egyensulyteremtd
beavatkozasi csoportok kialakitdsa egyben tartalmi teriiletek szerinti osztilyozast is
jelent. Fontos azonban hangsulyozni, hogy mindegyik beavatkozascsoport hozzajarult a
masik célkitlizésének megvalositasdhoz is. A tdrsadalmi integraciot tdmogatod helyi
fejlesztések rendszerint épitettek a célcsoportba tartozd didkok kompetencidinak

erdsitésére, mig a kompetencia alapli oktatast tdmogatdé programok jelentdsen
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crcr

Az altalunk vizsgalt beavatkozasok esetében jelentdés implementacios eltéréseket
figyelhettiink meg a kompetencia alapi oktatast €s az esélyegyenldséget tamogatod
programcsoportokon beliil lehatarolhat6 tartalmi teriiletek kozott is. Mint késobb latni
fogjuk, a résztvevok szerinti programhatasok jelentds eltérést mutatak aszerint, hogy a
bevezett fejlesztések a szovegértés-szovegalkotds, a matematika, az idegen nyelv, vagy a
természettudomanyi teriileteket, illetve a sajatos nevelési igényii vagy a hatranyos

A programtipologia kapcsan kiemelt jelentdségii, hogy a beavatkozasoknak milyen
a  tarsadalmi-politikai  bedgyazottsaguk, tdmogatottsaguk. A  modernizalo-
kompetenciafejleszt, illetve az egyensulyteremté-esélyegyenldségi programok e
dimenzio szerint is jol elkiilonithetd csoportokat alkottak. Mint fentebb bdvebben
kifejtettiik, e két csoportot sajatos szakpolitikai kornyezet jellemezte: az esélyegyenldségi
programok megvalositasat inkdbb kisérte kiemelt politikai figyelem és tAmogatés, mint a
kompetencia alapu oktatas elterjesztésére torekvokét. E16bbi kapcsan érdemes kiemelni,
hogy behatolasuk a tantermi folyamatok vilagaba a megoldaskeresés csupan egyik 1épése
volt, melyhez hozzakapcsolddtak egyéb eszk6zok, igy példaul a céliranyos szabalyozo6 és
0sztonzo rendszer 1étrehozasa is.

Végiil, a kurrikulumot érintd fejlesztések tipizalasa kapcsan figyelembe vettiik,
hogy azok mekkora szabadsdagot hagynak a megvalositoknak. Ezzel kapcsolatban két
fontos kérdés mertil fel: egyrészt, hogy a programok mennyire egyértelmiiek, masrészt,
hogy mennyire korvonalazott az osztalytermi gyakorlatok kivanatos iranya. ElSbbi
szerint megkiilonboztetjiik a céljaikat és eldirasaikat tekintve a helyi szintli értelmezésnek
kis szabadsagot hagyo, valamint a kozponti elvarasok valtozatos értelmezését megengedo
programokat. E karakterjegy szerint az elsé ¢és masodik programozasi idészak
beavatkozasi jelentdsen eltérnek egymastol: a mésodik ciklusban a kdzponti célok és
eldirasok egyértelmiibbé valtak, igy példaul — mint korabban emlitettiilk — a megel6z6
periodushoz képest megndvekedett a szakmai €és az implementacidos folyamatok
mindségét biztositod indikatorok szama.

A helyi szint implementéicios szabadsagdhoz ko6tdd0 masodik kérdés szerint
megkiilonboztetjilk azon beavatkozasokat, amelyek az osztalytermi gyakorlatot egy
meghatarozott iranyba kivanjak terelni, és azokat, amelyek jelentds szerepet szannak a
helyi szintli innovacidknak. A hiiséges implementacidt elvard programok jellemzden a

kozponti fejlesztés altal 1étrehozott tanuldsszervezési eljarasok elterjesztését kivanjak
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elérni, az implementacios folyamatot részletes modszertani segédletek tamogatjak,
valamint a kapcsolodd elvarasok a lehetd leginkdbb tisztazottak. Ezzel szemben az
adaptiv programok a helyi tudésra épitenek, a lokalis innovaciok keletkezését timogatjak.
Bér utobbihoz is kapcsolodnak modszerbeli tdmogatasok, azok a sajat intézményi
programok magas szinvonali megvalositasat hivatottak segiteni. A mintdba tartozé
beavatkozasok koziil a kompetenciafejlesztd programok jellemzden kdzponti fejlesztésti
programcsomagok implementalasat tették sziikségessé, mig az esélyegyenlOségi
programok esetében a fejlesztések helyi szinten kidolgozott innovativ eljardsokra
épultek. 4 programok hiiséges, illetve adaptiv jellege idében is jelent6sen valtozott: a
masodik id8szak beavatkozasai (TAMOP) jellemzéen az adaptiv irAnyba mozdultak el,
azaz a kozponti menedzsment ebben a ciklusban nagyobb hangsulyt fektetett a helyi
szintli potencial és tudas kiaknazasara, mint az els¢ periodusban inditott fejlesztési
programok (HEFOP). Ebbdl az is kovetkezett, hogy a masodik id6szakban azon
intézményeknek is fontos feladatuk volt sajat innovacioik fejlesztése, illetve mas iskolak
ujitasainak adaptalasa, amelyek meghatarozott kozponti fejlesztésii programok
bevezetésére vallalkoztak.

Az altalunk vizsgélt programokat, Osszhangban a fentiekkel, tobb csoportba
sorolhatjuk (lasd 17. tdblazat). E kategorizalas a programok Osszehasonlitasat szolgalja:
azt jelzi, hogy egy adott tulajdonsdg mely kezdeményezések esetében volt erdsebb,
ugyanakkor nem jelenti azt, hogy az adott tulajdonsag tisztan jellemezné a megjeldlt
beavatkozasokat. Mint korabban is hangstlyoztuk, a modernizald6 programok is
hozzajarultak az egyensulyteremtéshez és forditva, a hiiséges implementaciot elvard
programok is tartalmaztak adaptiv elemeket, az egyértelmii célrendszerek esetében is
szamos olyan elvaras volt, mely a helyi szinteken egymastdl jelentdsen eltéré modon volt
értelmezhetd, illetve a normal politikai kdrnyezet is tdmogatta és elvarta a fejlesztések

sikeres megvaldsitasat.
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A vizsgalt programok tipologidja a fejlesztés jellemzdi alapjan

17. tablazat

Modernizalo (kompetenciafejlesztd) Egyensilyteremtd
Tellemzék Kiemelten Kiemelten Normél
tamogato Normal politikai tamogato I
o - o politikai
politikai kérnyezet politikai Kornvezet
kornyezet kornyezet Y
Egyértelmii ; ;
Hiiséges célrendszer / TAMOP 3.1... /
implementacio Tqbbertelmu / HEFOP 3.1, / /
célrendszer
Egyértelmil / ; TAMOP /
Adaptiv célrendszer ‘ 33...34...
implementacio Tqbbertelmu / / HEFOP 2.1, /
célrendszer

A kutatasban részt vett intézmények és pedagdgusok f6bb
jellemzdi

E fejezetben a kérdbives adatgyiijtés és a terepmunka intézményeinek, pedagogusainak,

adatbazisainak néhany meghatarozo sajatossagat ismertetjiik. Olyan jellemzdék
bemutatasa torténik itt, amelyek azt illusztraljak, mennyire reprezentalhatja e kutatés
mintdja a magyarorszagi, illetve a hazai fejlesztési programokban részt vevo iskolak és
pedagogusok korét. Az iskolak szintjén tobbek kozott a megvalodsitott fejlesztési
programokra, az Orszdagos kompetenciamérésen elért eredményekre, mig az egyes
pedagogusok esetében a szaktargyi teriiletekre és az életkorra tériink ki. A

terepmunkakba bevont intézményekrél emellett rovid, atfogd ismertetést is ad e fejezet.

A kérdoives adatfelvétel adatbazisai és a résztvevok jellemzoi

Az elektronikus kérdoéivvel és a kérdezobiztosok segitségével folytatott adatgyiijtésbol
szarmazd vezet6i és pedagdgus valaszokbol Gsszesen négy adatbazis sziiletett: a két
adatfelvételi eljarasbol szarmazd adatokat egyarant magaban foglalé vezetdi és
pedagogus adatbazisok, valamint a kizarolag a kérdez6biztosok altal felkeresett iskolak
¢és pedagdgusok adatait tartalmazé adatbazisok (lasd 18. tdbldzat). El6bbiek arra a
mintegy negyven kérdésre kapott valaszokat foglaljak magukban, amelyek azonosak
voltak mindkét megkeresési forma soran, mig utobbiak a szlikebb kdrben lezajlott, &m
bévebb terjedelmii, kérdezébiztosok kozremiikodésével kitdltetett kérddivek valaszait

tartalmazzak.
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18. tablazat
A kérdezobiztosokkal folytatott és az elektronikus kérdezésbdl szarmazo adatbazisok

A vonatkozo
Adatbézis kérd6ivbdl nyert Kapcsolt valtozok Elemszam
valtozok alapja
P . P Aggregalt OKM- KIR-
Intézményi (Gsszesitett) Vezetol valaszok pedagdgusvilaszok adat adat 591
. R . , . A vezetdi kontextusra | OKM- KIR-
Pedagogus (6sszesitett) Pedagogusvalaszok vonatkozé vélaszok adat adat 1313
Intézményi . KIR
(kérdezobiztossal Vezetol valaszok A'ggreg?lt OKM- i 70
felvett) pedagogusvalaszok adat adat
Pedagogus N
(kérdezdbiztossal Pedagogusvalaszok AT" ezetbi kontextusra | OKM- - 197
felvett) vonatkoz6 vélaszok adat adat

Magyardzat: OKM-adat = az Orszagos kompetenciamerés iskolaszint(i adatbazisabdl nyert, eredményességre
vonatkozo adat; KIR-adat = a Kézneveles Informacios Rendszerbdl nyert (a tanuloi létszamra, a hatranyos ées
halmozottan hatranyos helyzet(i diakok aranyara vonatkozd) adat.

Az adattisztitas soran a pedagdgusok esetében figyelmen kiviil hagytuk azokat a
beérkezo kérdéiveket, amelyek felhasznalasat a valaszadas végeztével a megkérdezettek
nem hagytak jova. A vezetdi kérddivek esetében csak azokban az esetekben hasznaltuk
fel a nem véglegesitett kérddiveket, ha az adott intézménybdl tobb pedagodgus is kiildott
vissza jovahagyott kérddivet. Ezek felhasznalasara azért keriilt sor, mert a vezetdi kérdd-
ivbol voltak kinyerhetéek azok az adatok, amik az intézményi kontextust mutattak be,
ezek felhasznalasa nélkiil a véglegesitett pedagogus-kérdéivekbdl kevesebb adatott
lehetett volna mély elemzéseknek alavetni. Az adattisztitas soran ezen tilmenden csak az
egyértelmiien beazonosithato eliitéseket javitottuk.>

A vezetdi és a pedagdgus-adatfijlok egyesitése lehetdvé tette, hogy a vezetdi
adatfajlok kiegésziiljenek a megkérdezett vezetdkkel azonos intézményben dolgozéd
pedagogusok aggregalt valaszaival, illetve hogy a pedagdgus-kérddivekben szerepld
valtozokhoz hozzakapcsolodjanak a vezetdi adatbazisok kontextus valtozoi.’ igy az 591
¢s a 70 elemszamu adatbazisokban a vezeték valaszai kiegésziilnek a szervezetiikben
dolgoz6 pedagdgusok aggregalt adataival. Az 1 313 és 197 pedagdgus esetet tartalmazod
adatbazisok esetében pedig a pedagdgusvalaszokhoz kapcsolédnak hozza a munkahelyi
kornyezetre vonatkozo, vezetoktdl szarmazo adatok.

A kovetkezOkben elsddlegesen az 591 és az 1 313 elemszamu adatbazisokra foku-

szalunk. A kérdezdbiztosok segitségével felvett informacidkat egyrészt a kiegészitd 20

51 Az adattisztitasban Sz6lldsi Timea és Vida Jillia kiemelt szerepet t61tott be: az 6 munkajuknak kdszonhetd
az elemzésbél kiesd rekordok kivalogatasa, az adatbazis hibainak javitisa, melyet a témavezet6vel és jelen
értekezés szerzdjével valo konzultaciok mentén végezték el.

52 Mint korabban emlitettiik, az OM- és a KIR-azonositok felhasznélasa tette lehetévé a kérddivek
kapcsolésat.
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kérdésre kapott valasz feldolgozasa soran alkalmazzuk, masrészt ezeket hasznaltuk
kontrollmintaként a programhatasok vizsgalatakor. Utdbbira azért volt sziikség, mert az
elektronikus uton adatokat szolgaltatd iskolak esetében feltételezhetd, hogy a programok
irant inkabb elkotelezett pedagogusok és iskolak valaszoltak, illetve a nyitott
kérdéseinkre kapott informaciokbdl arra is kovetkeztethetiink, hogy a mintdban van egy
jol elkiilonithetd csoport, akik a programok megvalositasa soran tapasztalt nehézségeik
kommunikalasa végett donthettek a valaszadas mellett. Mivel az kérdezobiztosok
segitségével azokat az iskolakat kerestiik fel, ahonnan 6nként nem érkeztek valaszok
megeldzden a kérddiviinkre, ez a sziikkebb intézményi kor lehetdvé tette, hogy néhany
kiilondsen fontos Osszefiiggés kapcsan kis szamu kontrollmintan is elvégezziik
elemzéseinket.

Az adatbazisok lehetévé tették olyan almintdk lehatarolasat, amelyekben a kiilon-
b6z6 tipusu programokban részt vett iskolak és pedagogusok nagyobb szamban jelennek
meg. Miutan a vizsgalt programok két fejlesztési ciklushoz kdthetdek, €s az ezek kapesan
kitoltott kérdivek aranya hasonld (lasd 19. tdbldzat), igy lehetéség nyilt a programozasi
iddészakok 0sszehasonlitd elemzésre is. A megkérdezett vezetdk 47%-a az elsd, mig 53%-
a masodik id6szakra vonatkozoan adott valaszt kérddiviinkre. Ez az arany csak kevéssé
valtozik, ha a HEFOP és TAMOP programok megoszlasat (45%, 55%) vizsgaljuk. A 70
iskolat tartalmaz¢ szlikebb mintadban forditva alakult a programok aranya: a vezetok 54%-

a adott valaszt HEFOP-0s, mig 46%-a TAMOP-os programra vonatkozoan.
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19. tablazat

Az elemzett kérdivek szama fejlesztési programokként (6sszesitett adatbazisok)

Megjelﬁl}( Igazgat6i | Pedagogus- Megif:lﬁéimg Igazgatoi | Pedagogus- o
(12’{)‘[’)%37) kérdGivek | kérdivek pmgm,%"B; 7| kérddivek | kérddivek sszesen
HEFOP 2.1.2 11 26 TAMOP 3.14 203 502
HEFOP 2.1.3 1 0 TAMOP 3.1.6 2 1
HEFOP 2.1.4 1 3 TAMOP3.2.11 3 4
HEFOP 2.1.5 37 87 TAMOP 3.3.2 35 93 4 =4
HEFOP 2.1.6 26 55 TAMOP 3.4.2 2 6 é’ %
HEFOP 2.1.8 12 26 TAMOP 3.4.3 4 12 % g
HEFOP 3.1.2 32 30 TAMOP'3.4.4 2 7 = -ﬁi
HEFOP 3.1.3 109 268 Egyéb TAMOP 14 19 'g Ep
HEFOP 3.1.4 2 5 program Sh ‘%

Pedagogiai Pedagogiai S =

fejlesztéssel jaro 1 0 fejlesztéssel jaro 19 20 ~ P
ROP program TIOP program
Osszesen 232 550 284 664
Beazonosithato a megvalositott program 516 | 1214
Nem egyértelmiien beazonosithato a megvalositott program 75 99
Osszesen 591 | 1313

Megjegyzés: a programok beazonositasat tébb valtozonk is lehet8ve teszi. Az itt megjelenitett adatok a
kévetkez8, mind a négy kérd&iviinkben megjelend, zard ellenérzé kérdésre adott valaszok alapjan sziilettek: ,A
fejlesztési programra vonatkozo kérdések esetében a kérddiv kérdéseire adott valaszok a fejlécben megjeldlt
aldbbi fejlesztési programhoz kapcsolodnak. Kérjiik, vdlasszon egyet az aldbbiak kéziil.” Az e kérdés alapjan nem
beazonosithatd kérdSiveket sziikség esetén mas valtozok nyoman azonositani tudtuk volna, de az elemszam
nagysaga elegenddnek bizonyult a sziikséges elemzésekhez, igy nem vallaltuk a kiilénboz8 valtozokbdl szarmazo

adatok dsszesitésevel jaro bizonytalansagokat.

A feldolgozhaté valaszok alapjan az integrald programokra vonatkozo adatbazisok

jelentésen kisebb elemszamuak, mint a kompetencia alapu oktatas elterjedését célzo

programokhoz kothet6k (lasd 20. tdblazat), de elébbi nagysaga is megengedte a megvalo-

sitasi sajatossagok elemzését. Bar eredetileg nem volt tervben a kurrikulum fej-

lesztésérére vonatozo elemet tartalmazo, am elsdsorban infrastrukturalis fejlesztések

vizsgalata, elektronikus adatfelvétel kiterjesztésével lehetévé valt, hogy 20 ROP vagy

TIOP programot megvalositd iskolai eset is erdsitse az osztalytermi folyamatok

formalodasanak elemzését.

20. tablazat

Az iskolak eloszlasa programtipusok szerint (intézményi dsszesitett adatbazis)

Programtipus

Az intézmények szama

Megoszlas (%)

Esélyegyenl8séget tamogato 127 21,5
A kompetencia alapl oktatas elterjedését tamogatd 349 59
Infrastrukturalis, pedagdgiai fejlesztéssel jard 20 3,4
Egyéb 20 3,4
Nem egyértelm(ien beazonosithatd 75 12,7
Osszesen 591 100,0

152



A kutatas szempontjabol meghatarozonak tiint, lehet-e megfelelé almintakat képezni
aszerint, a programokat mely teriileteken (lasd példaul szovegértés-szovegalkotas,
matematika) vezették be a pedagdgusok. Az esettanulmanyok arra mutattak ra, hogy
markans kiilonbségek rajzolodhatnak ki az érintett fejlesztési teriiletek mentén. Az adatok
a vizsgalt beavatkozasok leggyakoribb agensei korében — szovegértés-szovegalkotas,
matematika, szocialis kompetenciak, idegen nyelv, sajatos nevelési igényl gyermekek és
hatranyos helyzetli tanulok integralt nevelése — lehetdvé tették 6nalld elemzések végzését
(lasd 21. tablazat).

21. tablazat
Az integral6 és a kompetenciafejlesztd programrol kérddivet kitoltd pedagdgusok

szama®?
Teriilet A pedagogusok szama
Kompetenciafejlesztés — szdvegértés-szdvegalkotas 523
Kompetenciafejlesztés — matematika 422
Kompetenciafejlesztés — szocialis kompetencidk 286
Kompetenciafejlesztés — idegen nyelv 137
Sajatos nevelési igényl gyermekek integralt nevelése 207
Hatranyos helyzet(i tanuldk integralt nevelése 286
Egyéb terllet 170

Az OKM adatbazisbol kiindulva, a minta iskolainak atlagos tanuléi 6sszlétszama
¢s a hatranyos helyzetii diakok aranya nagyjabol megfelelt az adatfelvétel id6szakaban
az orszagos szintet jellemz6 adatoknak: a vizsgalatban részt vevo iskolak tobb, mint 25%-
a 100 és 200 kozotti tanuloval dolgozott, atlagosan 349 diakot fogadott, ami erésen
kozelitett az orszagos 330 fos tanuldi 1étszamhoz. A mintaba tartozé intézmények ko-
rében a hatranyos helyzetli (HH) diakok aranya atlagosan 33,8% volt, ami ugyancsak alig
tért el az orszdgos 32,6%-os atlagtol. A kutatds keretein beliill esélyegyenldségi
programrol nyilatkozo intézményekben a HH-helyzetii diakok atlagos aranya azonban
szamottevéen meghaladta (43,4%), mig ahol a kompetencia alapu oktatast tamogato
fejlesztések megvalositasarol toltottek ki kérddivet, alulmulta (29,4%) ezt az aranyt.
Természetesen az intézmények egy meghatdrozd hanyada nem pusztan azt az egy unios
fejlesztési programot valositotta meg, amelyre vonatkozoan vélaszolt: a vezetdk 22%-a

jelezte, hogy mindkét programtipusban érintett volt az intézményiik.

58 Osszesitett pedagdgus adatbazis.
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22. tablazat
Tanul6i 0sszlétszam és a hatranyos helyzett didkok aranya a mintaban és orszagosan

Adatbazis ﬁ;:]auglc;? S76ras Intézr’nények HI-! atlagos S76r4s Az inté%mények
e szama aranya (%) szama
Osszlétszam

OKM 330 227 3219 32,6 0,264 2 905

Intézményi

(elektronikus 349 227 562 33,8 0,257 529

uton felvett)

Adatbazis Tanulléi 6sszlétszé.m Intéznlqények : HH arany (%? Intézmények szdma
-tol -ig szama -tol -ig

Intézményi 30 100 45 0 10 52

(elektronikus 101 200 143 11 20 94

uton felvett) 201 300 89 21 30 83
301 400 80 31 40 79
401 500 69 41 50 70
501 600 54 51 0,6 42
601 700 37 61 0,7 36
701 800 23 71 80 21
801 900 11 81 90 22
901 1000 6 90 felett 30

1 000 felett 5
Osszesen 562 Osszesen 529

A hét régié mindegyikébdl érkeztek vissza elemzésre alkalmas elektronikus kérddivek,
viszonylag kiegyensulyozott mértékben. A valaszado iskolak 10,8%-a févarosi, 18,8%-a
megyeszékhelyen, 37,3%-a varosban, mig 33,1%-a kdzségben miikodott. Osszevetve az
orszagos mutatokkal, a mintdban kevesebb budapesti (orszadgos atlag 14,4%) és
megyeszékhelyen miikodd (orszdgos atlag 19,8%) intézmény talalhatd, a varosi iskolak
aranya nagyjabol megegyezik az orszagossal (orszagos atlag 37,1%), mig a kozségi
iskolak némiképp feliilreprezentaltak (orszagos atlag 28,7%). Ennek hatterében az allhat,
hogy sok fejlesztés kifejezetten a kisebb telepiiléseken miikodd intézményeket célozta
meg. A kérdezdbiztosok altal felkeresett 70 iskolara kiterjeddé adatbdzisban ezzel
szemben feliilreprezentaltak a fovarosi és a megyeszékhelyl intézmények (sorrendben
19% és 32,3%), illetve az orszadgosnal kisebb aranyban fordul eld varosi és kozségi iskola
(sorrendben 25,8% és 22,6%). Ennek hatterében a személyes lekérdezés operativ
menedzsmentje allt.

Gimnaziumok, szakk6zép- és szakiskolak egyarant szerepelnek a mintaban, a
tobbséget azonban, az altalanos iskolak adjak (69,5%, meghaladva az orszagos 60,3%-0S
atlagot) (lasd 23. tablazat), a 70 intézményes mintdban ennél is nagyobb az altalanos
iskolak ardnya (85,5%). Az intézmények 11%-at azonositotta vezetdje tovabbtanulést

tamogaté elitiskolaként, 37%-4at a hatranyos helyzetli tanulokra, mig 35%-4t a sajatos
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nevelési igényl tanulokra koncentraloként. A véalaszadok 16,4%-a jeldlte, hogy iskoldjara
jellemz6 a reformpedagdgiai szemléletil, alternativ profil, a munka vilaga igényeire pedig
az intézményi menedzsment 13%-a figyelt kiemelten. A tobbség szerint (72,8%) az
intézményi profilokban a vizsgélt programok bevezetése dta nem allt be jelentds valtozas.
Az elmult tiz évben sajat, a kozponti mintatol jelentdsen eltérd helyi tantervet az iskolak
23%-a dolgozott ki.

23. tablazat
Az iskolék szdma iskolatipusok €s régidk szerint (6sszesitett adatbazis)

, Az iskolak . A\{alasz’ado A nevelGtestiilet | A valaszadd
Iskolatipus , Régio iskolak e . , ,
szama ) létszama iskolak szama
szama

Altalanos iskola 411 Budapest 55 50 alatt 411

8 évfolyamos 9 Kozep- 46 50 és 100 kozott 155

gimnazium Magyarorszag

6 évfolyamos 20 |Kézép-Dunéntal 65

gimnazium

4 évfol (L

.ev c,) Yamos 32 Nyugat-Dunantul 70

gimndzium

Szakkozépiskola 35 Dél-Dunantul 54 100 felett 7
Eszak-
IVIS:agyarorszég 79

szakiskola > [Eszak-Alfold 74
Dél-Alfold 67

Osszesen 510 Osszesen 510 Osszesen 583

A neveldtestiiletek tobbsége (71%) 50 {6 alatti, tagjainak kozel fele (46%) kozépkort —
56%-uk 45 és 55 éves kozotti volt a kérddiv kitoltésekor —, 89%-uk nd, és 27%-uk
rendelkezett egyetemi vagy magasabb végzettséggel. Az igazgatdk esetében is az el6bbi
korosztaly dominalt (56%), koriikben valamennyivel tobb a férfi (33%), és 46%-uk
magasabban kvalifikalt. A vezetk 40,1%-a dolgozott 20-30 éve abban az iskolaban,
amirdl a kérdbivet kitoltotte, 37%-a ennél kevesebb ideje. A vezetdk 68%-a kevesebb,
mint tiz éve vezette az intézményt. A mintat alkoto iskoldkban atlagosan a neveldtestiilet
21%-anak volt valamilyen formalis vezetdi feladata.

Az oktato-neveld munka szempontjabol nemcsak az életkori 6sszetétel, hanem a
tanarok szakmaban toltott gyakorlati, illetve az egy iskolahoz k&t6dd tanitasi idejének
hossza is meghatarozo lehet. A mintaban 41%-nyian 21-30 éve voltak a palyan, 29%-
nyian kevesebb, mint 20 éve, 30%-nyian pedig tobb mint 30 éve. Legtobb valaszado
pedagogus (37%) 21-30 éve dolgozott ugyanabban az intézményben, 17%-uk kevesebb,
mint 11 éve, 11-20 éve 31%-uk, tobb mint 30 éve pedig 15%-uk. A valaszadd

pedagdgusok 69%-a 6t vagy anndl kevesebb tanuldcsoportban tanitott a kérddiv
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kitoltésekor, legtobben az 5-8. évfolyamokon (41-43%). Az adatok tobb tantargy
esetében is lehetdve tették megfeleld nagysag almintakon célzott elemzések folytatasat
(lasd 24. tablazat). A programok hosszl tava hatdsa szempontjabol kiilondsen fontos,
hogy a mintaba tartozé iskolakban az adatfelvételt megeldz6 években a vezetdi valaszok
alapjan atlagosan 13%-o0s volt az éves fluktuacid, és a neveldtestiilet fele vett részt a
kotelezonél tobb tovabbképzésen.

24. tablazat
A megkérdezett pedagogusok szama a tanitott tantargyak szerint

Targy Pedagogus Targy Pedagogus
Bioldgia / Egészségtan 72 Informatika 129
Drama 57 Kémia 79
Enek-zene 188 Kornyezetismeret 245
E:I:toalﬁstan / Etika / 155 Magyar nyelv és irodalom / Kommunikacio 579
Filozdfia 6 Matematika 548
Fizika 86 Rajz e? n"nuveszletto,rten:et./ .V|zuaI|5 kultara / 278
Mozgokepkultura és médiaismeret
Foldrajz 77 Technika / Eletvitel és gyakorlat 292
Hon- és népismeret 57 Természetismeret 138
Testnevelés / Tanc és mozgas 250
Idegen nyelv 195 Toérténelem / Tarsadalmi és allampolgéari 174
ismeretek

Amint azt emlitettiikk, az adatok lehetdvé tették a tanulok Orszdgos kompe-
tenciamérésen elért eredményeinek vizsgalatat. Az elemzések alapjaul a kutatas egésze
soran a nyolcadik évfolyamosok szdvegértési mutatoi szolgaltak. A vizsgalt programok
beavatkozési teriileteinek ko6zds jellemzdje, hogy mindegyik hatni kivant e
kompetenciateriilet fejlodésére. A valasztast emellett az is indokolta, hogy itt allt
rendelkezésre a legtobb adat. Azon iskolak esetében, ahol 2004 és 2007 kozotti
programokat valositottak meg, a 2005/2006-0s tanévben mért adatokkal szamoltunk. Ezt
egyrészt az indokolja, hogy az intézmények 94%-a 2005-ben vagy késdbb kezdte el a
megvalositast, masrészt az, hogy a megel6z6 tanévben nem tortént adatfelvétel. A
programokat 2008-t61 megvalositd intézmények esetében a 2007/2008-as tanévben mért
adatokkal dolgoztunk. Az e csoportba tartozé intézmények 13%-a 2008-ban, 56%-a
2009-ben, 20%-a 2010-ben, 12%-a pedig ennél késobb kezdte el a vizsgalt programok
megvalositasat. A vizsgalt iskolak teljesitményei a programok kezdetekor kismértékben
az orszagos atlag alatt voltak (lasd 25. tablazat). Tekintettel arra, hogy a fejlesztési
beavatkozasok jelentds hanyada hatranyos helyzetii és alulteljesit6 iskolakat célzott meg,

ez az eltérés természetesnek tekinthetd.
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25. tablazat
Az 8. évfolyamos kompetenciamérés atlagos iskolaszintii szovegértési pontszama a
fejlesztési programokban résztvevok és az iskolak teljes korében, 2006 és 2008

TAMOP os ntétmények -intéx %
felvett)

A kutatashoz kapcsolodo iskolak és pedagogusok a legtobb szempont szerint alkalmas
mintat képeztek a programok hatasmechanizmusainak feltarasahoz.** A kezdeti
elemzésekben a fent bemutatott tényezék mentén vizsgaltuk a programok megvalositasat,
majd ezt kovetden tértiink 4t bonyolultabb Osszefiiggések megragadasara inkabb

alkalmas analizisekre.

A komplex terepmunkaba bevont iskolak jellemzoi

Mint korabban emlitettiik, nyolc iskoldban végeztiink intenziv esetelemzést (lasd
16. tablazat). Ezek soran atlagosan négy napot toltiink egy intézményben. Interjukat
készitettiink pedagbgusokkal, a vezetokkel, diakokkal, sziilokkel és egyéb partnerekkel,
orakat latogattunk, valamint iskolai dokumentumokat gyijtottink. A programok
megvaldsulasanak elemzése soran kiemelten figyeltiink az olyan szervezeti feltételekre,
mint a valtozasra valo nyitottsag, a tudasmegosztast tamogaté platformok miikodtetése,
a szakteriiletek k6zotti valasztovonalak atlépése, vagy az erés emociondlis kdrnyezet.%
Harom iskolaban TAMOP programot vizsgaltunk, mig 6tben a HEFOP idején
megkezdett fejlesztés megvalosulasat tartuk fel. A HEFOP-os iskolak magasabb szamat
az indokolta, hogy feltételezésiink szerint a kordbban elinditott fejlesztések esetében
jobban megragadhatdak az idével kibontakozé mechanizmusok, a tartos hatas elemzése,
illetve sikeresebb a kontextusban bekovetkezd valtozasok vizsgilata. Ot iskolaban
vizsgaltunk kompetenciafejlesztd, mig haromban esélyegyenldséget tamogatd prog-

ramot, azaz a vizsgalt esetek koziil a kompetenciafejleszté programok dominaltak. Ennek

54 A terjedelmi korlatok miatt az értekezésben nincs lehetéség minden elsddleges valtozé bemutatdsara, bar
ezek megismerése is kiilonosen érdekes lehet a téma irant érdekl6dk szamara. Ezek az OTKA kutatas
atfogd kutatasi jelentésébdl (Fazekas, 2016) megismerhetéek.

55 Az esettanulmanyok a Mellékletben talalhaté ,, Esettanulmadny protokoll “alapjan késziiltek.
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hatterében az all, hogy egy teriiletileg megoszl6, szakképzo intézményt tartalmazo, illetve
a makro- és mikroszint direkt Osszekapcsolasat példazd, programcsomag-teszteld
intézmények (HEFOP 3.1.2) tapasztalatainak vizsgalatara alkalmas mintat gondoltunk itt
megfelelonek.

Bar minden intézmény esetében megjeldltiink egy adott programot, amire
vizsgalatunk irdnyult, a meglatogatott intézmények meghatiroz6 hanyada, tobb
fejlesztési programban is részt vett. A tobb fejlesztést is megvaldsitdo iskolakban
lehetdségilink volt vizsgalni a kiilonbozo fejlesztési programok, illetve a sajat belsd
fejlesztések egymasra hatasat. A felkeresett intézmények koziil négy volt erdsen
dinamikus, 0jitd szervezet. Vizsgalatuk segitségével érzékletes képet tudtunk rajzolni
arrdl, miképpen gyokerezhetnek meg a kiviilrdl jovo fejlesztések, és miként képesek
egyiitt élni, formalodni a sajat intézményi innovaciokkal. A mintaba két atlagos és két
kifejezetten nehezen mozdulo intézmény keriilt. Esetiikben a legfontosabb kérdés az volt,
miként lehet mozdithatd egy atlagosnak mondhato, vagy hosszabb ideje stagnald, a
fejlesztésektdl elzarkozo szervezet. Az alabbiakban réviden bemutatjuk a vizsgalt
intézményeket:

A" altalanos iskola egy alfoldi nagyvaroshoz tartozo, rendezett, kozéposztaly
altal lakott agglomeracids térségben talalhatd. Olyan intézmény, amelyben nagyon erds
a szervezeti tudatossag. Uzleti menedzsment technikdkat alkalmaznak a szervezet
minden szintjén az intézményi és pedagogiai folyamatok tervezéséhez, koordinalasahoz.
A nagyjabol 70 f6bdl allo neveldtestiilet tagjai kozott dontden nyitott, barati kapcsolat
van, amely erdsen 0sztonzi a kiilsé-belsd szakmai egyiittmiikddést, az ujitasokat, a
kisérletezest, illetve ezzel egylitt a versenyképesség kialakitasat €és megdrzését minden
relevans teriileten.

,B” altalanos iskola egy észak-kelet magyarorszdgi faluban miikodik,
beiskolazasi korzetébe tobb olyan telepiilés is tartozik, ahol a szegénység és a
munkanélkiiliség altalanosan komoly problémat jelent. A tanuldk jelentds tobbsége
halmozottan hatranyos helyzetli, emellett sok az allami gondozott és a sajatos nevelési
igényl didk. Az iskola a kétezres évektdl fejleszt sajat tanuldsszervezési eljarasokat,
koziiliik harom emelkedett ki és valt az iskola meghataroz6 védjegyévé. Az intézményi
innovacioknak koszonhetden a gyerekek komoly eldrehaladast mutatnak a kognitiv
képességek és a szocidlis kompetencidk terén. A didkok nagyjabol hetven szédzaléka

eredményes tanuldsi utat tud bejarni, érettségit add intézményben tanul tovabb.
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., C” iskola sajatos nevelési igényii gyermekeket fogad Kelet-Magyarorszag egyik
nagy-varosaban. Az intézmény kiilonosen ¢érzelemgazdag, nagyon erds kotddés
figyelhetd meg a pedagogusok kozott, illetve a pedagdgusok és a didkok kozott is. Itt
pedagbgiai eredményesség alatt sok esetben a didkok 0nallo életvezetéshez valod
hozzasegitését értik. A szervezeti berendezkedés az elmult években jelentds atalakulason
ment keresztiil: az intézmény vallalta a kozeli telepiiléseken az integralt gyerekek utazo-
gyogypedagogusi ellatasat. A szolgéltatdi szerep szamos 1) ablakot nyitott az iskola
dolgozoi szamara.

D" iskola az orszag dél-keleti részén sikeresen miikodo szakképzd intézmény,
amely két tagintézménnyel rendelkezik. Az iskola tiz éve valosit meg kiilonb6z6 unids
kurrikulum-fejlesztési programokat, illetve emellett tobb hazai és nemzetkozi
palyazathoz is kapcsolodott. Bar az azonos szakteriileten dolgozo pedagogusok kozotti
kommunikécio aktiv, illetve jellemzéen kapcsolodik a fejlesztési beavatkozasok
megvalositdsdhoz, a munkacsoportok kozotti atjarés, illetve a tagintézményekkel valo
tudasmegosztas gyakorlata még nem alakult ki ebben.

E” iskola Magyarorszdag egy nyugati nagyvarosban miik6dd, 12 évfolyamos
gyakorlogimnéazium, melyet az orszag elsd intézményei kozott tartanak szamon. Ezt az
ott dolgozok rendkiviili sikerként értelmezik, hiszen alig tobb mint tiz éve mitkddnek
ebben a szerkezetben. Az iskolaval szemben a partnerek, a sziilék egyértelmi igényeket
fogalmaznak meg, melyek néha nehezen Osszeegyeztethetdk a pedagodgiai munka
eredményesebbé tétele érdekében vallalt fejlesztések megvaldsitasaval.

,F” iskola Budapesten mukodik kozéposztaly altal lakott kornyezetben. A
tantestiilet kifejezetten innovativ, az elmult mintegy hisz évben szamos helyi fejlesztést
megvaldsitottak, melyek a pedagogiai program részévé valva, rendszerbe rendezddve
vezetik a mindennapi gyakorlatot az intézményben. A didkok tanulashoz vald viszonya
pozitiv, szamos teriileten kiemelkedd teljesitményt érnek el. Az intézmény legnagyobb
problémajaként zart jellege azonosithatd. Bar egyértelmiien tanuldoszervezetként
miikodik és szamos helyi innovaciot megvalosit, kiilsé partnerekkel csak nagyon ritkdn
vesz fel szakmai kapcsolatot.

,G” dltalanos iskola Budapest agglomeracios vonzaskorzetében muiikodik. Elis-
mert intézmény volt 2008-ig, am az akkor bekovetkezd atszervezések utan komoly
kihivassal nézett szembe. Beiskolazasi korzetében megsziintettek egy hatranyos helyzetti
diakokat fogadé iskolat, az ott tanuld didkok dontd tobbsége hozzdjuk keriilt at. A

korabban fejlesztési tevékenységet nem folytatd intézmény modszertani megljuldsra
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szorult, melyben fészerepet jatszott az altalunk vizsgalt program. A kezdeményezés a
pedagogusok szemléletvaltasat és elméleti pedagdgiai tudasat jelentOsen segitette, &m a
tanarok horizontélis tanuldsdnak hidnya megakadélyozta, hogy e tudds a gyakorlat
szintjén is hatékonyan tudjon érvényesiili.

,,H” altalanos iskola egy olyan dél-kelet magyarorszagi varosban miikodo, atlagos
tanuloi Osszetételll intézmény, mely kordbban — a vizsgalt program megvalositasakor —
kifejezetten innovativ iranyultsagu, kisérletez6-fejleszté szervezetként mikodott. Az
akkori intézményvezetés és egy hozza kapcsolodo sziik innovativ kor kezdeményezéseire
szamos helyi jitas bontakozott ki, &m a lassabb tempot kivand tobbség néhany éven beliil
gatat szabott e fejlddésnek. Jelenleg egy ,,nyugalmat™ igérd vezetd iranyitja az iskolat,
innovacios tevékenységek pedig csak elszigetelten, kiillondsebb tdmogatas nélkiil

valésulnak meg.

A programok altal kivaltott tartds és mély hatas

Bar nem volt kozvetlen cél a programok hatasvizsgalata a fogalom tudomanyos szinten
elfogadott értelmezésében, az implementacids Osszefiiggések felrajzolasahoz szamba
kellett venni, milyen hatdsok eldidézésére lehettek képesek a vizsgalt fejlesztési
programok. Amint azt korabban tobbszor kiemeltiik, a kutatas megalapoz6 szakaszaban
a programok hatasanak két f6 dimenziojat kiilonboztettilk meg: a mély és a tartds jelleget.
Meély hatasként értelmeztiik, ha a program altal tdmogatott moddszerek beépiiltek a
mindennapi tanulasszervezési modszerek kozé, hatdsukra a tanuléi motivacid és
eredményesség pozitiv valtozasa volt érzékelhetd, a pedagdgusok és a vezetok megfeleld
iranyt kognitiv és affektiv valtasokon mentek keresztiil, illetve, ha a szervezeti kultara is
nyitotta valt az Gj tipustt miikodés felé. Tartos hatdsként értékeltiik, ha az implementacid
utani idészakban (esetiinkben Ot-tiz év utan) érzékelhetéek voltak a szervezetben a
fejlesztés generalta valtozasok, tovabbéltek a program altal timogatott modszerek vagy
azok igény szerint tovabbfejlesztett valtozatai, a programok szellemiségének megfeleld
szervezeti miikodés jellemezte az intézményeket, a formalis és informalis elvardsok
tdmogattdk az innovativ moddszerek haszndlatat, s ezeken tilmenden a vezetdk és
pedagogusok kapcsolddo tényszerl tudasa is idordl idore erdsodott.

Miutan nem longitudinalis kutatast végeztiink, a programok megvaldsitdsa 6ta
1étrejott valtozasok feltarasa elsdsorban az érintettek retrospektiv elbeszélései alapjan

tortént. A kérdoives adatfelvételek tobbek kozott arra vonatkozoan gyijtottek adatokat,
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hogy milyen pedagogiai modszereket hasznaltak a program bevezetésekor és a kérdoiv
kitoltésekor a pedagogusok, illetve mennyire volt hangstlyos az innovativ modszerek
alkalmazasa a pedagogusok munkajanak helyi értékelése soran. A terepmunkak soran
pedig az osztalytermi folyamatok ¢€s a tanari kozosségek életének megfigyelése, a helyi
dokumentumok tanulmanyozasa, illetve a vezetdkkel, pedagogusokkal, sziilokkel és
foként a didkokkal készitett interjuk segitettek hozza a programhatasok megitéléséhez.
Néhany esetben mds partnereket, példaul tadmogatdé pedagdgiai szolgaltatokat,
partneriskolékat, fenntartokat, lekdszont vezetoket, a szakképzés esetében vallalkozdkat
i1s megkérdeztiink a programok intézményi szintli hatasarol.

Az Osszegyljtott, rendkiviil szerteagazé informaciotomeg bemutatasat célszerti a
kérdéivekre kapott valaszok mentén megtenni. Ezek az adatok tekinthetdk a leginkabb
strukturaltnak, iranyitottnak, s foként statisztikai eljarasokkal feldolgozhatéaknak. Ezen
belill is els6ként az elsddleges valtozokat ismertetjiik, hiszen ezek nélkiil nem hiteles,
illetve kevésbé befogadhato a képzett valtozok alapjan késziilt elemzés. Az esetelemzések
soran megismert egy-egy specifikus kontextusban 1étrejott hatdsok ismerete e mutatok

megfeleld értelmezését segiti.

A fejlesztési beavatkozasok hatasat méro els6dleges valtozok

A programok hatasaval kapcsolatban megfogalmazott kérdéseinkre kapott valaszok arrol
tanaskodnak, hogy a vizsgalt beavatkozasok hatasa egyéni ¢s intézményi Szinten is
pozitivan értékelhetd. Az aldbbiakban négy tartalmi kategoria szerint mutatjuk be a
programok hatasat méré valtozokat: (1) a programok atfogd hasznossaga,
eredményessége, (2) a pedagodgiai gyakorlat valtozasa, (3) a tanulok tantargyi
eredményességének ¢€s tanuldsi motivacidjanak valtozasa (ez utobbi kettd reflektal
leginkabb a programok mély hatasara) és végiil (4) a beavatkozasok tartos hatasa mentén.
Bar az alabbiakban néhany esetben felvillantunk hatast mérd adatokat a vélaszadok
meghatarozott sajatossagaival Osszefiliggésben is, az ilyen tipust egylittjarasok, oksagi
Osszefiiggések keresésére ,,A beavatkozdasok megvalosulasanak jellegzetességei” C.

fejezetben vallalkozunk.

A beavatkozasok dtfogo hasznossdga és eredményessége
Adataink azt mutatjak, hogy a vizsgalt unios fejlesztések hasznossagarol valo részvevoi
vélekedés feliilmulja a legtobb korabbi nagyobb volument fejlesztési beavatkozasét. Az

e kutatas 4ltal vizsgalt programok koziil a kompetenciafejleszté beavatkozasok
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bizonyultak a leghasznosabbnak: intézményi szinten a TAMOP, mig egyéni szinten a
HEFOP fejlesztési beavatkozésait értékelték a valaszadok a leginkdbb hasznosnak. A
pedagogus ¢és a vezetdi kérdbivek egyarant felsoroltak az elmult tiz évben
Magyarorszagon implementalt nagyobb fejlesztéseket/fejlesztéscsoportokat, rakérdezve
a részvételre, illetve a részvétel hasznossagara. A felsorolés kiterjedt tobbek kozott a
Zsolnai-programra és az Eurdpai Unié oktatasi egyiittmiikodési programjaira is. A
pedagdgusok esetében a személyes tapasztalatok keriiltek eldtérbe, fiiggetleniil attdl,
hogy a fejlesztésben vald részvétel ahhoz az intézményhez kotédden tortént-e, amelynek
a megkérdezett a kérddiv kitoltésekor munkatarsa volt, mig az igazgatok esetében az
altaluk vezetett szervezetben megvalositott fejlesztési beavatkozasok voltak a fokuszban.
A felsorolt programok koziil figyelmen kiviil hagytuk azokat, amelyekben a résztvevok
ardnya nem kozelitette meg a minta 10%-at. A TAMOP 3.1 és 3.2 koddal kezdédd
programokat megvalosito iskolak vezetdi koziil csupan néhanyan (3,9%) vélekedtek ugy,
hogy a program nem volt hasznos intézményiik szamara. A valaszado vezeték korében
legkevésbé hasznosnak a HEFOP 3.1 koddal kezd6d6 kezdeményezések bizonyultak, de
a megfelel6 mutatd értéke itt is mindossze 6,5% volt. Erdekes, hogy egyéni szinten a
leginkabb hasznosnak éppen az utébbi program mutatkozott, bar itt nem jelentkezett igazi
eltérés az unios programok megitélése kapcsan (lasd 15. dbra, 29. tablazat/m).
15. dbra

A programokat megvalositd pedagogusok és iskolak koziil azok aranya,
akik hasznosnak talaltak a programot (%)

VN= N—
100,00 /N= vezet6i elemszam, PN= pedagdgus elemszam
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40,00
20,00
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Okoiskola Program TAV[OP TA]\[OP HEFOP IPR (VN=141; HEFOP Zsolnai-program  Comenius 2000 EU egyi 5
(VN=T71; PN=309) komp 6ség  esélyegyenloség PN=556) kompetencia (3.1) (VN=89; PN=111) (VN=118; (PN=135)
3.2) (VN= 355 (33 34) (2.1) (VN=118; (VN=234; PN=275)

PN=869) (VN=122; PN=280) PN=506)

PN=207)

m Vezet6i valaszok  mPedagdgus valaszok

Feltett kérdés: Keérjiik, jelolje meg, hogy az aldbbiakban felsorolt programok koziil On/ az On iskoldja melyikben
vett részt. (Nem vettem/vettiink részt; Részt vettem/vettiink, de nem talaltam/talaltuk kiilonosen hasznosnal; Részt
vettem/vettiink, és hasznosnalk talaltam/talaltuk)

Azon fejlesztési beavatkozasok sikerességér6l, amelyre vonatkozdéan valaszaddink
kitoltotték a kérddivet, tobb kérdéssel is érdeklédtiink. A pedagogusok és vezetdk
tobbsége (sorrendben: 76,4%, 82,2%) egyetértett azzal, hogy intézményiik sikeresebb lett

a program bevezetése nyoman, lényeges eltérés nem mutatkozott e tekintetben az egyes

% A ,/m”-mel jeldlt tablazatok az ,,Elemzések adattablai” c. mellékletben talalhatok.
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fejlesztési beavatkozdsok kozott. A pedagogusok esetében az egyetértés meértéke
atlagosan (négyfoku skalan) 2,9, a vezet6k korében pedig 3,2 volt (lasd 16. dbra, 30.
tabldzat/m, 31. tabldzat/m).

16. abra

A valaszadok vélekedése arrol, hogy az iskola sikeresebb lett-e a program
bevezetésének koszonheten (%)

20
: o =
0
Egyaltalan nem ért egyet Inkabb nem ért egyet Inkabb egyetért Teljes mértékben egyetért

m Vezetéi valaszok (N=534) Pedagogus valaszok (N=1231)

Allitas: Iskolank sokkal sikeresebb lett a program bevezetésének koszonhetSen/nyoman. (Egydlialin nem értek

egyet; Inkabb nem értel egvet; Inldbb egyetériek; Teljes mériékben egyetériel)
A vezetdk jelentds tobbsége (89,8%) szerint a részvétel az adott programban komoly és
a valaszadas id6pontjaig jol érzékelheté hatast gyakorolt iskolajukra. A kapcsolodo
allitassal legkevésbé a TAMOP 3.3-as kéddal kezd3dé programokat megvaldsité iskolak
vezetéi értettek egyet (atlagos egyetértési mutatdé négyfoku skalan: 2,86). A
pedagogusoktdl arrdl is gylijtottiink informaciot, hogy meglatasuk szerint a sziil6k jobban
elismerik-e az iskolaban foly6 pedagogiai munkajukat a program bevezetése ota. Erre
vonatkozoan sokkal inkabb megoszlottak a vélemények, bar valamennyivel tobben
(58%) voltak az egyetértk. Adataink szerint a TAMOP 3.4 koddal kezdédd
fejlesztésekrdl nyilatkozok érezték legerdsebben, hogy a sziiléi elismerés novekedett
(atlagos egyetértési mutatd négyfoku skalan: 3,04) a beavatkozds bevezetése oOta.
Emellett azonban a pedagogusok csak 31,4%-a jelezte azt, hogy a sziilokkel gyakrabban
beszélgetnek pedagdgiai kérdésekrol a program bevezetése ota (lasd 31. tdbldzat/m, 32.
tablazat/m).

Az adatbazisok lehet6vé tették, hogy vizsgaljuk a mintaban szerepld intézmények
kompetenciamérési mutatdinak a vizsgalt beavatkozasok bevezetése ota bekovetkezett
valtozasat. Azon intézmények esetében, amelyek HEFOP programrél nyilatkoztak, a
2006 és 2012 kozotti valtozast, azok esetében pedig, amelyek TAMOP fejlesztésrél, a
2008 és 2012 kozotti kiilonbséget vizsgaltuk. A kompetenciamérési adatok koziil — mint
korabban emlitettiik és indokoltuk — a nyolcadik évfolyamon tanulok mutatoit, illetve a

szovegértés teriiletét elemeztiik. Tekintettel arra, hogy viszonylag kis szamban sikertilt
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kapcsolnunk az intézményi €s a kompetenciamérési adatokat, nem sziikitettiik a
mintankat azokra az intézményekre, amelyekhez minden vizsgalni kivant évben tudtunk
OKM-adatot kapcsolni. Azaz a mérési eredmények valtozdsanak alapjat képezte minden
olyan a kérdéiviinkre valaszadd intézmény, amelyekhez a nyolcadik évfolyamon
szovegértésre vonatkozd mérési eredményt tudunk kapcsolni a harom kivalasztott
vizsgalati év valamelyikén.5” Adataink szerint bar a mintaba tartozé intézmények korében
atlagosan romlottak a vizsgalt években az OMK eredmények, ennek mértéke a HEFOP
3.1-es programok kivételével nem érte el az orszagos romlds mértékét. Mig a vizsgalt
orszagos mutatd atlagértéke 0,49%-kal csokkent 2006 és 2012 kozott, azon iskoldk
esetében, ahonnan HEFOP 2.1-es koddal kezd6dé programra vonatkozodan érkezett
vissza kitoltott kérddiv, ennél kisebb csokkenés lathatunk (0,28%). Orszagos szinten
2008 és 2012 kozott pedig e teriileten a mérési eredmények atlagosan 1,34%-kal lettek
alacsonyabbak. Azon altalunk vizsgalt TAMOP fejlesztések esetében, ahol megfelelé
szam esethez tudtunk OKM mérési adatokat kapcsolni (TAMOP 3.1, és TAMOP 3.3
koddal kezd6do programok), a csokkenés mértéke kissé elmaradt az orszagos atlagétol

(0,99% és 0,13%) (lasd 17. dbra, 33. tabldzat/m).

17. dbra
A valaszado intézmények szovegértés teriileten, 8. évfolyamon mért, 2006., 2008. és
2012. évi altagos képességpontjanak szazalékos (%) valtozasa.

0
— ]
0,5

1,5
-2
HEFOP 2.1 HEFOP 3.1 Orszagos adatok TAMOP 3.1 TAMOP 3.3
(N=32-47) (N=60-84) (N=1780-2510) (N=113-130) (N=19-21)
®2006-2012 2008-2012

Emellett az intézményvezetdktdl kértiik, hogy becsiiljék meg, milyen volt az iskolajuk
eredményessége a hasonlo statusza iskoldkéhoz képest a program bevezetésekor €s a
kérdoiv kitoltésének idépontjaban: program bevezetésekor 11,8%-uk tartotta iskolaja

mr

eredményességét érzékelhetden alacsonyabbnak, a kérdéiv kitdltésekor viszont csak

57 Az elemzésekben tartottuk azokat a HEFOP 2.1 és a TAMOP 3.3 koddal kezd6dé programokrél sz616
kérdbivet kit61t6 iskolakat is, amelyekhez tudtunk kompetenciamérési adatokat kapcsolni, annak ellenére,
hogy ezek elemszama nem érte el a minta 10%-at.
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0,8%-uk, mik6zben a kérddiv felvétele idején magasabb eredményességet csaknem a
vezetok fele (45,2%) becsiilt. A ,,nagyjabol hasonlo” vélaszlehetdséget is joval
kevesebben jelolték a lekérdezés (54,1%), mint a program inditdsanak idépontjara

(77,4%) vonatkozoan (lasd 18. abra, 34. tabldzat/m).

18. abra
Az iskola eredményessége a hasonld statuszu iskoldkhoz képest
a vezetd véleménye szerint (%)
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M A program bevezetésekor A kérddiv kitolrésekor

Feltett kérdés: Kérjiik, jeldlie meg, hogy az On megldtésa szerint iskoldja eredményessége a hasonld statuszii
iskoldkhoz képest milyen volt a program bevezetésekor és milyen jelenleg. (Erzékelhetéen alacsonyabb, Nagyjabol
hasonlo, Erzékelhetden magasabb)

A pedagdgiai gyakorlat valtozdsa

Bér a valaszado pedagdgusok tobb mint fele jelezte (56,4%), hogy a program bevezetése
komoly szemléletbeli valtast tett sziikségessé szadmara, illetve elég sok 1d6 kellett az 0
modszerek, eszkdozok magabiztos alkalmazasdhoz (57,2%), dontd tobbségiik szerint a
program erds pozitiv hatdssal volt gyakorlatukra. A programokat implementalo
pedagogusok 91,8%-a értett egyet azzal, hogy a programban valdé részvételének
koszonhetden tobb tanulasszervezési modszert és vagy eszkozt tud hatékonyan
alkalmazni, mint korabban. Emellett a valaszadok tobb, mint fele (59,6%) nyilatkozta,
hogy a program bevezetése utan kollégaikkal 6nallo ujitasokba, kisérletekbe is kezdtek.
Az egyetértés mutatoja az eldbbi valtozo kapcsan, négyfoku skalan atlagosan 3,34, utdbbi
esetében pedig 2,63 volt, melytdl egy olyan program esetében sem lattunk Iényeges
eltérést, amelyhez elemzésre alkalmas elemszamu valaszado kapcsolodott. Rakérdeztiink
arra is, hogy a pedagéogusok mennyire érzékelik problémasnak a tanulok magatartasat
(ebbdl az osztalytermi folyamatok menedzselésének sikerességére kovetkeztethetiink). A
valaszadok 33,9%-a értett egyet azzal, hogy a tanuldk iskolai magatartasa gyakran
problémat jelent szamara. JelentOs kiilonbséget talaltunk azon pedagdgusok vonatkozd
valaszai kozott (p<0,03), akik azt jelezték, hogy a program bevezetése szemléletbeli

valtast tett sziikségessé, és akik szerint ilyen valtds nem volt sziikséges a fejlesztés
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implementalasahoz. El6bbi csoporthoz tartoz6 valaszadok 38,7%-a, mig az utdbbihoz
tartozok 27%-a értett egyet a kapcsolodo allitassal. Az egyetértés atlagos mutatdja 2,26
volt, melytdl a kiillonb6z6 programok esetében itt sem talaltunk Iényeges eltérést (lasd
19. dbra, 35. tablazat/m, 36. tablazat/m). Eszerint bar a pedagdgusok altalanosan nagyra
becsiilték a programok hatasat, az osztalytermi gyakorlatokat azok voltak képesek inkabb
hatékonyan menedzselni, akiknek megel6z6 pedagogiai hiedelmei, vélekedései
Osszeegyeztethetéek voltak az implementalt programok mogotti paradigmakkal.

19. dbra
Az egyetértés mértéke a kiillonbdzo implementalt programok sikerességére vonatkozé
egyes allitasokkal a pedagogusok korében (%) (N=1250-1295)
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A program uj Elég sok id& kellett ahhoz, A programban valo A program bevezetése utan A tanuldk iskolai
tanuldsszervezési hogy a programban részvételnek kdszonhetGen kollégaiva 6nallo djitdsokba,  magatartasa gyakran
maddszereinek, eszkozeinek bevezetett ij modszereket, lényegesen tobh kisérletekbe is kezdtek.  problémdt jelent szamara.
alkalmazasa komoly eszkozoket magabiztosan tanulasszervezési modszert,
szemléletbeli valtast tett tudja alkalmazni. eszkozt tud hatékonyan
szitkségessé szamara. alkalmazni, mint korabban.
m Egyaltaldn nem ért egyet Inkdbb nem ért egyet Inkabb egyetért Teljes mértékben egyetért

Allitasok: A program uj tanuldsszervezési modszereinek, eszkézeinek alkalmazdsa komoly szemléletbeli vdltdst
tett szlikségessé szamomra; Elég sok idé kellett ahhoz, hogy a programban bevezetett uj modszereket, eszkézéket
magabiztosan tudjam alkalmazni; A programban valé részvételemnek kbészénhetéen lényegesen tobb
tanuldsszervezési modszert, eszkézt tudok hatékonyan alkalmazni, mint korabban; A program bevezetése utdn
kolléegaimmal 6nallo jitasokba, kisérletekbe is kezdtiink; A tanulok iskolai magatartdsa gyakran problémat jelent
szamomra. (Egydltaldn nem értek egyet;, Inkabb nem értek egyet; Inkabb egyetértek; Teljes meértékben
egyetértek)

Az adatok azt mutatjak, hogy a fejlesztési beavatkozasok altal tamogatott modszerek
koziil mindegyik alkalmazisdnak gyakorisaga novekedett a vizsgalt években a
megkérdezett pedagogusok korében. Tobb mint kétszeresére nott a tanodran informatikai
eszkozoket hasznalo, és a projektmddszert/témahetet alkalmazo, tobb mint 70%-kal nott
a kiilonb6z6 kooperativ technikékat hasznalo, és a tanulok egyéni haladasat nyomon
kovetd pedagogusok szama. Emellett a tobbi kapcsolodd elem vonatkozasaban is

novekedett az azokat hasznalok szama (lasd 20. dbra, 37. tablazat/m).
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20. 4bra
Az alkalmazott pedagogiai modszerek valtozasa a pedagogusok valaszai alapjan
(N=1 273-1 296)

40
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0

2-6 f6bél 4ll6 Kooperativ  Projektmédszer,  Informatikai  Atanuldkegyéni 45 percesnél  Tanéran kiviili, de  Iskolan kivilli Tantargykaozi
tanulpérok, technikak témahét eszkozokkel haladasénak  rovidebbvagy  iskolai keretek  tanulasi alkalmak  kapcsolddasok
tanulécsoportok segitett tanitds nyomon kévetése hosszabb tanérak kizétti foglalkozés keresése,
miiveltségteriilet
tantérgyi bontés
W Hasznélta a program bevezetése elétt Hasznlta a kérdsiv kitaltésekor nélkiili oktatdsa

Feltett kérdés: Kérjik, jeldlje, hogy a kilénbozé tanuldsszervezési modszereket alkalmazta-e a program
bevezetését megelézGen és alkalmazza-e azokat jelenleg. (A program bevezetése elétt haszndltam a megjeléit
méddszert/Nem hasznditam a megjeldlt médszert; Jelenleg haszndlom a megjelélt médszert/Nem haszndlom a
megjelélt mddszert)

A legnagyobb véltozast a HEFOP 2.1, 3.1 és a TAMOP 3.1 koddal kezdédd
programokrol nyilatkozd pedagdgusok korében mértiik. Az 6 esetiikben tobb mint
kétszeresére nott az informatikai eszkozoket alkalmazok szama. A HEFOP 3.1 kapcsan
a kooperativ technikak, illetve a TAMOP 3.1 vonatkozasaban a projektmodszer, témahét
teriileteken is hasonld névekedést tapasztaltunk (lasd 38. tabldazat/m). A megkérdezett
vezetdk szerint az intézmények tobb, mint kétharmadaban (69,7%) a pedagdgusok
tobbsége korabban nem alkalmazta az ijonnan megismert tanulasszervezési modszereket
vagy eszkozoket, ezzel egylitt azonban az iskolak zomében (90,6%) a fejlesztési
beavatkozasok altal tdmogatott modszerek azon pedagdgusok kozott is hatékonyan
elterjedtek, akik nem vettek részt kdzvetleniil a programokban (lasd 39. tablazat/m). Az
implementalt kezdeményezések szerint ebben nem talaltunk jelentds eltérést. Emellett a
pedagogusok tobbsége (85,7%) szerint kollégai megbecsiilték a programban végzett
munkajukat, a kapcsolédo allitassal leginkibb a TAMOP 3.4-es koddal kezd6dd
programrol nyilatkozok értettek egyet (1asd 40. tablazat/m). A programok hatasa kapcsan
fontos kiemelni, hogy a magabiztos alkalmazéashoz a kereszttantervi megoldéasokat
bevezetd pedagégusoknak volt tobb idére sziikségiik, 56,9%-nyian értettek egyet a
kapcsolodo allitassal. Akik valamennyivel gyorsabban megvaldsithatonak gondoltdk a
program modszereit, fejlesztési tevékenységiikben a tanoran kiviil szervezddd
lehetdségekre fokuszaltak (50,3%).

A vizsgalat soran lehetdség nyilt egy, a Dél-alfoldi régio iskolaiban folyo, a

tanuloszervezeti mitkodést vizsgald kutatas®® adataival dsszevetni e kutatas eredményeit.

58 Mentorhalo 2.0 lasd a kutatas honlapjat: http://www.jgypk.hu/mentorhalo/
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Az ott alkalmazott adatfelvételi eszkdoz néhany jelen kutatdsbol kolcsonzott kérdést is
tartalmazott, igy tobbek kozott a meghatarozott tanuldsszervezési eljarasok
alkalmazasara vonatkozoakat is. A tanuloszervezeti miikodést vizsgalod kutatas hasonlo
nagysagi pedagoégus mintaval dolgozott, azonban nem korlatozodott a fejlesztési
beavatkozasban részt vevokre, igy adataikat kontrollként lehetett alkalmazni. A két
adatbazis Osszevetésébol az lathato, hogy a projektmodszer, témahét alkalmazasa 21,7%-
kal, az iskolan kiviili tanulasi alkalmak beépitése az oktatasba 18,5%-kal, a kooperativ
technikdk alkalmazéasa 17,1 %-kal, a tantdrgyak informatikai eszkozokkel segitett
tanitasa 10,9%-kal, a 2-6 fébol allo tanuldoparokban/tanulécsoportokban torténd
informéciofeldolgozasi technikak alkalmazasa 10,3%-kal, a tanulok egyéni haladasanak
nyomon kovetése 9,5%-kal és a tandran kiviili, de iskolai keretek kozotti foglalkozasok
7,2%-kal gyakoribbak az e kutatasban résztvevd, unids fejlesztéseket megvaldsito
pedagdgusok korében, mint a kontrollmintdban. Emellett pedig a tobbi modszer
alkalmazasa terén sem maradtak el a fejlesztési programokat bevezetd pedagogusok az e

kitétel szerint nem valogatott tarsaikkal szemben (1asd a 21. dbra, 41. tabldzat/m).

21. abra
Az alkalmazott tanuldsszervezési modszerek gyakorisaga mintankban ¢€s a
kontrolladatbéazisban (%)
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tanulépérok, - eszkdzokkel technikék de iskolai keretek témahét kapcsolddésok, tanuldsi alkalmak haladésanak rovidebb vagy
csoportok segitett tanitas kozotti miiveltségterilet nyomon hosszabb
foglalkozds tantargyi bontds kovetése tandrak
nélkil szervezése
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B Kontrolladatbazis (N~1 200) M Jelen kutatas (N~1 300)

A programok hatasanak feltdrasahoz rékérdeztiink arra is, miként vélekednek a
pedagogusok a diakok tanulasarol, mivel az ezzel kapcsolatos vélemények utalhatnak a
kezdeményezések hatdsara. Fontos azonban megjegyezniink, hogy e valtozok egyben a
programok hatasat alakito egyéni sajatossagként is értelmezhetdk. Feltételezhetéen azon
pedagogusok esetében, akik azt nyilatkoztak, hogy a program erds szemléletbeli valtast
tett sziikségesseé (56,4%), inkabb jelezheti e mutatd a programok hatasat, mint azoknal,
akik szerint a Dbeavatkozasok szellemisége illeszkedett a korabbi szakmai
vélekedéseikhez, hiedelmeikhez. Az adatok arra engednek kovetkeztetni, hogy a

véalaszadd pedagoégusok gondolkodasaban egyszerre van jelen a programok altal
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tamogatott, a kognitiv pszichologia altal igazolt tanulasrol vald tudas, és egy, a tudas
atadhatdsagara épitd korabbi paradigma. A gyiijtott informaciok azt mutatjak, hogy a
pedagogusok tobbsége szerint a gondolkodasi képességek és az Osszefliggések
megértésének fejlesztése fontosabb, mint az ismeretek és a targyi tudas atadasa (94,8%),
illetve a didkok abbdl tanulnak a legtobbet, ha sajat maguk talaljadk meg a problémak
megoldasat (95%). Azonban a valaszadok jelentds hanyada egyetértett azzal is, hogy az
eredményes/j6 tanarok mindig megmutatjadk a tanuloknak a problémamegoldéas helyes
modjat (88,3%). Arrdl, hogy a szilard targyi tudas megkovetelése nélkiil lehet-e
eredményes a tanulas, mar jobban szortak a vélemények. Nagysagrendileg a valaszadok
kétharmada (62,7%) értett egyet azzal az allitassal, hogy ,,4 legfontosabb a szilard targyi
tudas megkovetelése, e néelkiil nem lehet eredményes a tanulds”. Utobbi allitas esetében
talaltunk jelentésebb eltérést a szemléletbeli valtast jelzOk és nem jelzok kozott
(szemléletbeli valtast jelzok: 65,9%, szemléletbeli valtast nem jelzok: 58,5%) (p<0,02).
Az egyes programcsaladok esetében e teriiletek megitélése nem tért el jelentdsen
egymastol (lasd 42. tablazatlm, 43. tablazat/m).

22. dbra

Az egyetértés mértéke egyes, a tanuloi tanulashoz kapcsolodo allitasokkal a
pedagdgusok korében (%)
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Az eredményes, j6 tandrok A gondolkodasi képességek és A didkok abbdl tanulnaka A legfontosabb a szilérd targyi
mindig megmutatjdk a az dsszefliggések legtdbbet, ha sajat maguk  tudas megkdvetelése, e nélkiil
tanuloknak a megértésének fejlesztése talaljak meg a problémak nem lehet eredményes a
problémamegoldas helyes fontosabb, mint az ismeretek megoldasat. tanulds.
maodjat. és a targyi tudas atadasa.
M Egyéltaldn nem ért egyet Inkdbb nem ért egyet Inkabb egyetért Teljes mértékben egyetért

A feltett kérdés: 4z alabbiakban néhany olvan dllitast olvashat, amelyek dltalaban a tanuldk tanuldsdara
vonatkoznak. Kerjiik, hogy a megfeleld vdlaszlehetoség megjelélésével jelezze, mennyire ért egyet ezekkel az
allitasolkal. (Egydltalan nem értek egvet; Inkabb nem értek egyet, Inkabb egyetértek; Teljes mértékben egyetértek)
Az dllitasok a diagramban szerepldkkel megfeleldek.

A tanulok tantargyi eredményességének és tanuldsi motivdcidjdnak valtozdsa

A legtobb pedagdgus szerint tanitvdnyai tantargyi eredményei (71,4%) ¢€s tanulasi
motivacioja (75,6%) novekedett a program bevezetésének koszonhetéen, ennek
mértékével leginkabb a TAMOP 3.2-es koddal kezd6d programokrél nyilatkozok voltak
elégedettek. Pedagogusvélekedések alapjan a programok a tehetséggondozas (81,5%) €s
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hatranykompenzacié (83,6%) teriiletén is hatékonyak voltak. Elébbi fejlesztésére
leginkdbb a TAMOP 3.4-es koddal kezd6dd, mig utobbira a HEFOP 2.1-es koddal
kezdddo programok voltak a leginkabb alkalmasak a beérkez6 valaszok alapjan (1asd 23.
dbra, 44. tablazat/m, 45. tabldzatim).®° A TAMOP 3.4-es programcsoport azért is érdemel
kiilonos figyelmet, mert az ilyen fejlesztését megvalositd pedagogusok sokkal inkabb
egyetértettek azzal, hogy a program bevezetése 6ta a sziilok jobban elismerik az iskolaban
végzett pedagogiai munkat (atlagos egyetértés mértéke négy foku skalan 3,04), mint a
mas kezdeményezéseket megvaldsitd kollégaik (atlagos egyetértés mértéke négy foku
skalan 2,51-2,69) (1asd 31. tablazat/m).

23. dbra
A programok hatasa a tanuldi eredményességre és motivaciora, illetve a programok
alkalmazhatdsaga a tehetséggondozés és a hatranykompenzécio teriiletén a
pedagogusok véleménye szerint (%) (N=1215-1267)
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A program bevezetésének kdszonhetden A program bevezetését kdvetden A program kiiléndsen jol alkalmazhaté A program kiilondsen jol alkalmazhato
javultak didkok tantérgyi eredményei.  jelent8sen ndvekedett a didkok tanuldsi volt a tehetséges tanuldk fejlesztéséhez.  volt a hatrényos helyzet( és a sajitos
motivacicja nevelési igényi tanulok fejlesztéséhez.

Egyaltaldn nem ért egyet Inkabb nem ért egyet Inkdbb egyetért Teljes mértékben egyetért

Allitasok: A program bevezetésének készonhetden javultak didkjaink tantérgyi eredményei; A program bevezetesét
kévetG-en jelentdsen novekedett a didkok tanulasi motivacioja; A program kiiléndsen jol alkalmazhaté volt a
tehetséges tanulok fejlesztéséhez.; A program kiilondsen jol alkalmazhaté volt a hatranyos helyzetii és a sajatos
nevelési igényii tanulok fejlesztéséhez. (Egydltalan nem értek egyet, Inkabb nem értel egyet; Inkabb egyetértelk;
Teljes mértékben egyetértek)

A fejlesztéseket kiillonbozd teriileteken (szovegértés-szovegalkotds, matematika,
szocidlis kompetenciak, idegen nyelv, SNI-, HH-integracid, egyéb) bevezetdk és a
kiilonboz6 tipust programokat alkalmazok (tanérdk szokésos rendjéhez illeszkedd,
kereszttantervi, tanoran kiviili tevékenységekre épiilé programok) k6zott 1ényeges eltérés
nem mutatkozott a tekintetben, mennyire itélték erdsnek a tanuldi eredményesség
novekedését. Az egyes csoportokhoz tartozé pedagodgusok 75-80%-a értett egyet azzal,
hogy a didkok tanulasi motivacioja jelentésen ndvekedett a program bevezetést kovetden.
Az also és felsd évfolyamokon tanitdé pedagdgusok kozott mar lathaté valamekkora
eltérés: az els6 négy évfolyamon tanitok 84,6%-a, az 6todik €s nyolcadik évfolyamon

tanitok 77,2%-a és az e feletti évfolyamokon tanitok 73,4%-a gondolta gy, hogy a

59 A TAMOP 3.2 koddal kezd6d6 programok esetében magasabb az atlagérték, azonban az itt rendelkezésre
allo valaszok szama tal alacsony.
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didkok tanuldsi motivacidja jelentésen ndvekedett. Leginkabb elégedettek a 4.

¢vfolyamban tanitok (85,5%), legkevésbé a pedig 9. évfolyamban tanitok (64,7%) voltak.

A programok tartds hatdsa

Bar az eddig bemutatott valtozok kozott is tobb olyan volt, amelybdl kovetkeztethetiink
a programok tartos jellegére, néhany kérdésilink kifejezetten az implementalt eljarasok
hosszabb tavl hatdsara iranyult. A pedagdgusok csupan elenyészd aranya (8,6%) értett
egyet azzal az allitassal, hogy a program sordn megismert eszkozok, modszerek az 1do
mulésaval teljesen eltiintek a mindennapok gyakorlatabol. A legtobben tigy nyilatkoztak,
hogy a program soran megismert mddszerek alkalmazasa ma is beleilleszthetd az iskola
tanitasi rendjébe (91,3%), a fejlesztések altal tamogatott modszerek, eszkdzok
alkalmazésat az iskolavezetés még mindig megbecsiili (92,9%), illetve a tagabban
értelmezhetd kornyezetiik is elvarja azok alkalmazasat (72,5%) (lasd a 24. dabra, 46.
tablazat/m).

24. dbra
A perdagogusok egyetértésének mértéke a program altal timogatott modszerek és
eszk6z6k hosszabb tava miikodésérdl (%) (N=1250-1285)
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Az eszkdzok, modszerek teljesen A modszerek alkalmazasa ma A modszerek, eszkdzok Akbrnyezet még mindig elvarja A pedagégus-munka
kikoptak a mindennapok mar nem illeszthet§ bele az  alkalmazasat az iskolavezetés a a programban megismert értékelésének fontos
gyakorlatabol iskola rendjébe mai napig megbecsiili szemlélet szerinti tanitdst szempontja a pedagégiai
modszerek megujitasa

M Egyaltalan nem ért egyet Inkabb nem ért egyet Inkdbb egyetért Teljes mértékben egyetért

Allitasok: 4 program soran megismert eszkozok, modszerek az idé milasaval teljesen kikoptalk a mindennapok
gvakorlatabol;, A program sordan megismert modszerek alkalmazdsa ma mar egyditalan nem illeszthets bele az
iskola rendjébe;, A program sordn megismert szemléletnek megfelelé modszerek, eszkdzék alkalmazasat az
iskolavezetés a mai napig megbecsiili, Ugy érzem, a kornyezetem még mindig elvarja télem, hogy a programban
megismert szemlélet szerint tanitsak;, A pedagogusok munkdjanak értékelése soran az iskolavezetés fontos
szempontnalk tekinti a pedagégiai modszereink folvamatos megiijitasct; (Egyaltalan nem értek egyet; Inkabb nem
értek egvet; Inkabb egyetértek; Teljes mértékben egyetértek)

Adataink szerint az els6t6l a tizenegyedik osztalyig tanitd pedagdgusok 76,4 —
87%-a alkalmazott a kérdoiv kitoltésekor olyan modszereket és/vagy eszkozoket, amiket
az itt vizsgalt programban ismert meg. Ebben jelentdsebb visszaesést a 12. évfolyam
esetében latunk (63,6%) (lasd 47. tabldazat/m). A vezetdk tobbsége szerint a pedagogiai
programokbdl ma is jol kiolvashaté a program hatasa (91,9%). A fejlesztések
alkalmazasat tdmogatd szervezeti kultGrara vonatkozo adatok azért is kiilondsen

érdekesek Szamunkra, mert a pedagdégusok majdnem fele jelezte (47,4%), hogy

iskoldjaban a program bevezetése Ota vezetdvaltas tortént.
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A kérdezdbiztosokkal felvett kérddiv kiegészitd kérdései a pedagogiai folyamatok
hosszabb tavu eredményességének valtozasat is probaltak megragadni: a pedagdgusok
korében rakérdeztek arra, miként valtozott tanulasszervezési munkajuk eredményessége
a vizsgalt beavatkozasokat megel6zden €s azokat kdvetden. Adataink szerint a fejlesztési
beavatkozasokba belépd pedagdgusok tobb mint felének (57,1%) munkaja
eredményesége javulo tendenciat mutatott mar a fejlesztési programot megeldzden is. A
pedagégusok kozel 40%-a jelolte, hogy a programot megeldzéen munkdja
eredményessége stagnalo volt. Csupan egy 6 jelezte azt, hogy eredményessége romlott
a program bevezetése elott (lasd 48. tablazat/m). Bar e mutatd nem az eredményességet,
hanem annak valtozasat mutatja, érdemes 6sszevetni ugyanezen minta azon adataival,
amely szerint a pedagogusok dont6 tobbsége (95,9%) a program bevezetésekor az addig
megoldatlan tanitasi, tanulasi problémak kezelhetdségét remélte, illetve kozel fele (46%)
szakmai megbecsiiltsége emelkedését varta. Tovabba érdemes itt megemliteni azt is,
hogy a vezetdk az intézmények eredményesség-valtozasat — amelynek fontos eleme az
osztalytermi gyakorlat eredményesség-valtozasa — kevéssé lattak fejlodonek a vizsgalt
fejlesztési beavatkozasokat megel6z0 iddszakban: kétharmaduk (62,3%) szerint az
intézményiik eredményessége a programot megeldzden Stagnalo volt, illetve egy jol
megragadhato csoport szerint ebben az idészakban romlé tendencia jellemezte iskolajat
(11,6%) (lasd 49. tabldzat/m). Feltételezhetéen a megkérdezett pedagdgusok korében a
romlé tendenciak jel6lése pszichés gatakba {itkdzott. Annyi azonban lathato az adatokbol,
hogy a programokba belépd pedagdgusok két f6 csoportja kiilonithetd el: azok akik
inkabb, és akik kevésbé lattak pozitivan a pedagodgiai munkajuk eredményességének
korabbi fejlodeését. A beavatkozéasok utani idészakkal kapcsolatban is rendkiviil alacsony
volt azon pedagdgusok aranya, akik romlé tendenciat jeloltek. Itt a kérd6iv mar kilenc
tendencia-lehetséget kinalt fel, melyek a harom f6 dinamika-tipus (javulo, stagnalo,
romld) mellett ezek kombinacidit is tartalmaztak®. Hosszabb tavon romld tendenciat
(romlo; eldbb stagnald, majd romlo; eldbb romld, majd stagnald) egy pedagodgus sem
jelzett és csupan nyolcan nyilatkoztak arr6l, hogy eredményességiikben volt romlo fazis:
elobb javult majd romlott (1,6%), vagy éppen elébb romlott majd javult (2,6%). A
valaszok alapjan a programok bevezetése Ota a tanuldsszervezés eredményességének

mozgasa leggyakrabban (87,8%) magaban foglalt javuldé tendenciat: a valaszadok

80 Javuld, Romlo, Stagnalo, E16bb stagnalé vagy stabil, majd javuld, E18bb stagnalo vagy stabil, majd
romlo, E16bb romld, majd stagnald vagy stabil, EI6bb javulo, majd romlo, E16bb romlo, majd javuld,
ElSbb javuld, majd stagnalé vagy stabil
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harmada tisztan javulo (36,8%), és valamennyivel kevesebb, mint harmada (28,4%)
elobb javuld majd stagnalod allapotot jelolt, illetve ennek éppen a forditottjaval a
valaszadok tobb mint hatoda (18,4%) értett egyet. Emellett pedagogusok 11,1%-a
gondolta eredményességét valtozatlanul stagnald allapotunak (lasd 50. tdbldzat/m).
Erdemes ezeket az adatokat is sszevetni az intézmény altaldnos eredményességének
valtozasat méré mutatokkal. A megkérdezett vezeték 75%-a jelzett javulast a
beavatkozas kezdete ota, 33,8% jeldlte azt, hogy ez allando, 20,6% azt, hogy el6bb
stagnalo allapot, majd javuld eredmények, és végiil ugyanennyien (20,6%) azt, hogy
elébb javulé majd stagnald allapotu volt az intézménylik. A valaszadok 6tode (19,1%)
jelolte emellett azt, hogy eredményesség nem valtozott a program bevezetése ota, végiil
5,9% valaszolta azt, hogy a program bevezetése utan romlé vagy romlo allapot is

jellemezte intézményiik eredményességét (1asd a 25. abra, 51. tabldzat/m).

25. 4bra
A pedagdgusok tanulasszervezési eredményességének és az iskolak altalanos
eredményességének valtozasa a program bevezetése utan (%), a kérdezdbiztosok altal
felvett szitkebb minta alapjan (PN=188; VN=70)

40
30
20
\ I [
0 | —
Javulé EIGbb javuld, ElGbb Stagnalé  EIGbb romld, El6bb javuld, Romld El6bb
majd stagnalo stagnalé vagy majd javuld  majd romlé stagnalo vagy
vagy stabil  stabil, majd stabil, majd
javulo romlo

M Pedagogus vélaszok az egyéni tanuldsszervezési gyakorlat eredményességére vonatkozéan

Vezetdi valaszok az intézményi szint(i eredményességre vonatkozoan

A feltett kérdés pedagogusoknak: Kérjiik, becsiilie meg, hogy a program bevezetése ota hogyan alakult az On
tanuldasszervezési munkajanak eredményessége; A feltett kérdés vezetoknek: Kérjiik, becsiilje meg, hogy a
program bevezetése 6ta milyen az iskoldja teljesitményének mozgasa;

PN: Pedagogus valaszadok szama; VN: Vezetd valaszadok szama;
Emellett a beavatkozasok hatasaként értelmeztiik a résztvevok nyitottsagat, csatlakozasi
szandékat tovabbi fejlesztési programokhoz. A vezetdk 89,1%-a, illetve a pedagdgusok
77%-a jelezte, hogy szivesen venne részt ismét hasonld innovacids tevékenységben. A
legmotivaltabbak a pedagogiai fejlesztéssel jaro TIOP-kezdeményezésekrdl nyilatkozo

vezetdk, a leginkabb tettre kész pedagogusok pedig a HEFOP 3.1-es programokrol
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kérdobivet kitoltok® voltak (lasd 52. tabldazat/im). A kérdezébiztosok altal felkeresett
iskolak — amelyek mint korabban emlitettiik, feltételezhetéen masképp viszonyultak a
fejlesztésekhez, mint az elektronikus Uton adatokat szolgaltaté intézmények — IS
hasonloképp vélekedtek a jovobeli fejlesztések elinditasarol. A vezetdk 76,9%-a és a
pedagdgusok 80,4%-a értett egyet azzal, hogy a vizsgélt program kedvet hozott (jabb

fejlesztések elinditasahoz.

A programok hatasat méro konstrualt 6sszetett valtozok

Bar az elsédleges valtozok megoszlasai sokat elarulnak a beavatkozasok
eredményességérol, kutatasi kérdéseink megvalaszolasahoz nélkiilozhetetlen volt olyan
Osszetett valtozok létrehozasa, amelyek komplex modon ragadjak meg a programok
hatasat. A tartds és mély hatdst méré kompozit valtozok kialakitdsa a kutatds egyik
legérzékenyebb pontja volt, hiszen alapvetden ezekre épitettik a komplex
hatasmechanizmusok feltarasat célzd elemzéseket. Tobb Osszetett valtozot is
1étrehoztunk, egyrészt szamitasaink megbizhatosaganak novelése, masrészt a valtozatos
perspektivabol torténd értelmezés biztositasa érdekében. Mivel a tartds és mély hatés a
gyakorlatban nehezen értelmezhet6 egymastol fiiggetleniil, ezek kiilonvalasztasara csak

az esetelemzések soran vallalkoztunk.

Az Osszetett vdltozok kialakitdsa

A tartdos és mély hatds Osszetett mutatok alapjat alapvetden a programok nyoman
kialakul6 véltozasokra vonatkoz6 allitasokkal vald vezetdi €s tanari egyetértés meértéke
adta.? A kapcsolodo allitasok kivalasztasa feltard faktoranalizisek segitségével és
elméleti megfontolasok alapjan tortént. E folyamat eredményeképpen kompozit
valtozoink alapjaul olyan a fentiekben is ismertetett mutatokat — vezet6i és pedagdgus
valaszokat — hasznaltunk fel, melyek az iskola és az egyes pedagogusok
eredményességének alakuldsara, a tanulasszervezési modszerek gazdagodaséra, az 1j
fejlesztések, kisérletek megjelenésére, a tanulok tanuldsi motivaciojanak ¢és

eredményeinek valtozasara vonatkoztak. A kompozit valtozok alapjat ado allitasokat a

26. tabldazat mutatja be.

61 Bar néhany program esetében magasabb az 4tlagérték, azonban az itt rendelkezésre 4116 vélaszok szdma
tul alacsony volt.
62 A kérdoivekben az egyetértés mértékét mérd kérdéseknél négyfoku skalat alkalmaztunk.
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26. tablazat
A programok tartos és mély hatasat mérd dsszetett valtozéhoz (TMH) kapcsolodo
allitasok a vezet6i és a pedagdogus kérd6ivbol

Az iskolank sokkal sikeresebb lett a program bevezetése nyoméan

A program bevezetése nyomén az abban részt nem vevd pedagogusok tébbsége is jelentdsen tobb modszert és/vagy eszkdzt alkalmaz,
mint korabban

A program tanulasszervezési modszereit és/vagy eszkozeit pedagogusaink tibbsége korabban nem alkalmazta

A programban valé részvéte] komoly és mindméig jol érzékelhetd hatist gyakorolt iskolankra

Az iskola pedagdgiai programjabél ma is j6l kiolvashatd a program hatisa

Az iskolank sokkal sikeresebb lett a program bevezetésének készénhetSen

A program bevezetése Ota a sziil6k jobban elismerik az iskolankban végzett pedagogiai munkat

A program bevezetésének kiszinhetéen javultak didkjaink tantargyi eredményei

A program bevezetését kbvetden jelentésen nivekedett a didkok tanulasi motivacisja

A programban valé részvételemnek kiszénhetSen lényegesen t6bb tanulasszervezési modszert / eszkbzt tudok hatékonyan alkalmazni,
mint korabban

Vezetd

A program bevezetése utdan kollégaimmal 6ndllo Gjitasokba, kisérletekbe is kezdtiink

Az iskolankban tanité pedagogus kollégaim megbecsiilték a programban végzett munkamat

Az iskolankban azok a pedagogusok is ismerték a programot mepvalésito kollégaik munkajat, akik kézvetleniil nem vettek részt benne
A program soran megismert szemléletnek megfelelé modszerek, eszkdzik alkalmazasat az iskolavezetés a mai napig megbecsiili

Pedagogus

Ugy érzem, a kbrnyezetem még mindig elvérja télem, hogy a programban megismert szemlélet szerint tanitsak

A program zardsa oOta jelentdsen csokkent a tandrok egyiittmikédése, a kdzds munkavégzés (pl. projekthetek megvalositasa, szakmai
problémak kdzds megoldasa)

A program soran megismert modszerek alkalmazésa ma mar egyéltalan nem illeszthetd bele az iskola rendjébe

A program sordn megismert eszkdzok, médszerek az id6 mulasaval teljesen kikoptak a mindennapok gyakorlatabol

Az clemzések soran altalanosan hasznalt kompozit valtozé esetében a 26. tdbldzatban
megjelend elsédleges valtozok atlagértékét stlyoztuk azon osztdlyok szamdval®® és a
tobbi osztalyhoz viszonyitott ardnydval® ahol az intézményen beliil a kutatas
idészakaban alkalmaztak a beavatkozasok altal tamogatott tanuldsszervezési eljarasokat.
Emellett sulyozasi értékként jeloltiik meg a modszerek és eszkézok valtozasat, azaz azt,
hogy mennyit formalodtak a pedagogusok dltal alkalmazott modszerek és eszkozok a
Vizsgalt beavatkozds elétti idészakhoz képest.® igy azok az iskolak is alacsony TMH
értékkel szerepelnek az adatbazisokban, ahol bar a kérddiv kitoltésekor alkalmaztik a
programok altal tdmogatott eljarasokat, azokat nem a fejlesztés nyoman, hanem azt
megel6zden kezdték el hasznélni. Az intézményi TMH véltozé mellett 1étrehoztunk egy
masik, pedagogus szintii osszetett valtozot (TMH_P) is. Utobbi azt méri, hogy — a 26.
tablazatban ismertetett tanari kérdések alapjan — az egyes pedagogusok hogyan latjak a
pedagdgiai munka eredményességének valtozéasat, illetve az altaluk alkalmazott

modszerek, eszkozok formalodasat a programok elinditdsa 6ta. A TMH szamitasdhoz

83 Pedagogusok esetében. A szorzé értékek 0 és 1,5 kozott mozogtak. 0 értéket akkor vett fel, ha egyetlen
osztalyban sem alkalmazta az adott pedagogus a programhoz kapcsolodo eljarasokat, 1,5-6t akkor, ha 5
osztalynal tobben hasznalta azokat.

84 [gazgatok esetében. Annak megfelelen, hogy a vezeti valaszok alapjan a tanordk hény szazalékdban
alkalmaztak a programok altal tamogatott modszereket az adott iskolaban, a sulyozasi érték 0 vagy 2-es
értéket vett fel. 0-at akkor, ha egyben sem, 2-est akkor, ha a tanorak 100 %-ban, ez az érték hozzaadodott
a 26. tablazathan szerepld allitasokkal valo egyetértés atlagahoz.

8 A modszereiket nem valtoztatd pedagdgusok 0, mig a sok modszert valtoztatok 2-es értéket vettek fel,
mely hozzaadodott a 26. tdbldzatban szerepld allitasokkal valo egyetértés atlagahoz. A vizsgalt modszerek
koz¢ tartozott a kooperativ technikak, a projektmodszer, az IKT alkalmazés, a 45 percnél rovidebb vagy
hosszabb 6rak, az extrakurrikularis oktatas, a tantirgykozi kapcsolatok keresése és tanulok egyéni
haladasanak kovetése.
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hasonldan itt is kiilonds jelentéséget tulajdonitottunk annak, hogy a pedagodgusok a
kérdo6iv kitoltésekor hany osztalyban tanitottak a program szemlélete szerint, illetve a
fejlesztés soran megismert modszerekkel, eszkozokkel. Ha a megkérdezett a
valaszadaskor ugy nyilatkozott, hogy egyaltalan nem tanit az innovativ szemlélet szerint,
az a tartds és mély hatas értékét a minimumra csokkentette.

Bar leggyakrabban e két 0sszetett hatdsmutatdval szamolunk, létrehoztunk tobb, a
feltételezhetd hatasat fentiektdl eltéréd modon méré kompozit valtozot is. Igy példaul
olyan intézményi és egyéni szintli mutatokat, amelyek szamitasa csak abban tért el a fent
bemutatottakétol, hogy a modszerek hasznalataban bekovetkezett valtozasok helyett az
alkalmazott modszerekre fokuszalt. Itt tehat azokhoz a pedagogusokhoz, illetve
iskolakhoz is magasabb értéki tartos és mély hatas mutatot rendeltiink, akik, illetve ahol
korabban is hasznaltak ilyen mddszereket. Az esettanulmanyaink arra mutatnak ra, hogy
sok olyan pedagdgus lehet, akik bar kordbban is hasznaltak a megjeldlt modszereket (azaz
az ezt vizsgalo kérdésiink kapcsdn nem jeloltek valtozast), de azok gyakorisaga, illetve
alkalmazasdnak mindsége jelentésen fejlodott az évek soran. Egy maésik Osszetett
hatasmutato tipus pedig figyelembe vette azt is, hogy a kérdéiv kitoltésekor a
pedagdgusok miként vélekedtek a tanuldi tanulasrél, gondolkodasuk e téren mennyire
mutatkozott progresszivnek, vagy konzervativnak.% Utobbi tipust egyéni és szervezeti
szinti mutatok szamitasanak alapjat is a TMH, illetve TMH_P valtozok adtak.
Létrehozéasukkor annyit valtoztattunk csupan, hogy a mutato alapjat képzo elsddleges
valtozok kozé bekeriiltek a tanuldi tanulasrol vald gondolkodast mérdk is (lasd 42.
tablazat/m). Emellett intézményi szinten létrehoztunk a kompetenciamérési eredmények
valtozasara érzékeny hatasmutatot is. Itt a nyolcadik évfolyamos diakok szovegértés
teriletén mért eredményeinek valtozasaval, a program bevezetése €s a kérdoiv felvétele

kozotti szdzalékos mozgasnak megfeleld sullyal valtoztattuk a TMH értékeét.

Az elemzésekben haszndlt hatasmutatdk kivalasztdsa és értékiik alakuldsa

Mint az el6z6 alfejezetbdl lathatdo, a programok hatasat tobb szempont szerint
értelmeztiik, illetve ennek megfelelden tobb tartds €s mély hatas Osszetett valtozot
hoztunk létre mind egyéni, mind szervezeti szinten. Konstrudltunk olyan valtozot, mely

figyelembe veszi az alkalmazott modszerek valtozasat, és olyat is, mely csupan az

% E gondolkodidsmédok feltardsat céloztik tobbek kozott a kovetkezd allitasok: ,,A gondolkoddsi
képességeknek és az osszefiiggések megértésének fejlesztése fontosabb, mint az ismeretek és a targyi tudds
dtaddsa”; ,, A didkoK abbdl tanulnak a legtobbet, ha sajat maquk taldljak meg a problémdk megoldasat”;
A legfontosabb a szilard targyi tudds megkovetelése, e nélkiil nem lehet eredményes a tanulds”.
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kérddiv kitoltésekori aktualis gyakorlatra fokuszal. Kialakitottunk olyan szervezeti
mutatot, mely kalkulal a kompetenciamérési eredmények valtozasaval, valamint olyat is,
amely szamol a pedagdgusok tanuléi tanulasrol alkotott vélekedéseivel, hiedelmeivel. A
kompozit valtozok koziil valasztanunk kellett egy olyan szervezeti és egy olyan egyéni
szintli mutatot, mely altalanosan alkalmazhato a beavatkozasok hatdsmechanizmusai
feltarasa soran. Legfontosabb szempontunk a mutaté megbizhatésaga volt. Ugy lattuk, a
felhasznalt elsddleges valtozok koziil a tanuldi tanuldsrol valdo gondolkodés az, amely
leginkabb problémas abban a tekintetben, hogy az kontextus vagy hatasmutatoként
értelmezendé. gy a kapcsolédd adatokat magaban foglalé kompozit valtozonkat a
masodlagos hatdasmutatok csoportjaba soroltuk, azaz meghoztuk azt a dontést, hogy ezzel
a mutatoval csak néhany specifikus esetben végziink elemzéseket. A kompetenciamérési
eredmények valtozasat jelz0 Osszetett mutatd esetében azzal a problémaval néztiink
szembe, hogy az intézményi azonositok valtozasa vagy bizonytalansaga miatt az
intézmények viszonylag nagy csoportjahoz nem tudtunk hatasmutatét rendelni. Igy a
kompetenciamérési eredmények valtozasat tartalmazé kompozit valtozonkat is csak
specialis esetekben alkalmazandé mutatoként értelmeztiik. Végiil arrol is donteniink
kellett, mely implementéacids folyamatokrol gondoljuk azt, hogy eredményeik inkabb
tekinthetdek mélynek és tartosnak: amelyek utdn a pedagdgusok aktivan alkalmazzék a
programok altal tamogatott modszereket, vagy ahol gy alkalmazzak aktivan ezeket,
hogy korabban nem voltak jelen a pedagogiai gyakorlatban. Dontésiink az utobbira esett,
mivel elsédleges célunk a tanulasszervezési eljarasok terén bekovetkezett valtozasok
feltételeinek vizsgalata volt. Igy a fentickben elséként bemutatott TMH és TMH P
kompozit  valtozok lettek azok, amelyeket altalanosan alkalmaztunk a
hatasmechanizmusok feltarasa soran.

A programok tartos és mély hatasat méro intézményi szintii elsodleges Osszetett
valtozo (TMH) minden, a kutatdsunkhoz kapcsolodo iskoldhoz rendel egy olyan értéket,
mely azt mutatja meg, hogy a vizsgalt fejlesztések milyen mértékli valtozasokat
generalhattak szervezeti szinten. Az 0sszetett valtozd egy és hat kozotti értékeket vesz
fel. A maximum azt jelenti, hogy a programok hatasara jelentdsen javult az iskola
eredményessége, gazdagodtak a tanulasszervezési eljarasok, mig a minimum arra utal,
hogy a programoknak nem volt pozitiv hatasa (lasd 26. dbra). A valtozé mentén az
iskoldk harom csoportja kiilonithetd el: az als6 kategoriaba tartozoakhoz 2,7-es, a

kozéps6hoz 3,4-es, mig a fels¢ harmadban szerepl6khoz 4,3-as atlagos érték kapcsolodik.
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Ezen iskolak kiilonb6z6 szempontok szerinti sajatossagait az osszefliggések vizsgalata

soran gyakran hasonlitjuk majd 6ssze egymassal.

26. dbra
Az iskoldk szintjén mért tartds és mély hatast mutatod 6sszetett valtozo (TMH) értékének
megoszlasa (a vezetdi és a pedagdgus-kérddivek egyiittes adatai alapjan)

Mean =3 50
— Stdl. Dev. =0,738
M =362

607

Frequency
T
]

207

Az egyéni szinti TMH_P 0Osszetett valtozo az egyes pedagdgusok programhatasrol,
eredményességvaltozasrol, az alkalmazott modszerek, eszk6zok meghjulasarol alkotott
vélekedésére épiil. A TMH_P minimuma (0) azt jelzi, hogy a vizsgélt pedagdgus
gyakorlatdban nem tortént szdmottevd elmozdulds a kompetencia alapi ¢és az
es¢lyegyenlOséget tdamogatd oktatds, a kooperativ technikdk alkalmazasa felé, mig a
maximalis (7-es) érték azt mutatja, hogy a valaszado pedagdgus altal alkalmazott
modszerek, eszkozok atalakultak, illetve eredményességérzete novekedett. A valtozo
eloszlasat szemlélteté diagramon a teljes adatbazis tekintetében husz olyan eset jelenik
meg, ahol a TMH_P értéke nem haladta meg a minimumot. A valtozé szamitasakor
kiilonos jelentdséget tulajdonitottunk annak, hogy a pedagodgusok a kérddiv kitdltésekor
hany osztalyban tanitottak a program szemlélete szerint, illetve a fejlesztés soran
megismert modszerekkel, eszkozokkel. Igy, ha a megkérdezett a kérdéiv kitoltésekor
nem a programok altal tamogatott paradigmak szerint oktatott, az a tartds €s mély hatas
értekét nullara csokkentette. Ennél beszédesebb informacid, hogy a pedagdgusok
mintegy 60%-a szerint a program érzékelhetd hatast (3,5 feletti skalaértékek) gyakorolt

a mindennapi tanitasi tevékenységiikre (lasd 27. abra).
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27. abra
A pedagogus szintii tartés €s mély hatas mutatdé (TMH_P) értékének megoszlasa a
pedagogus-kérddivek adatai alapjan
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Mint korabban emlitettiik, az elektornikus kérd6ivre valaszt adé iskolak és pedagogusok
dontd tobbsége esetében inkabb feltételezhetd az erds elkotelezettség a vizsgalt
programok irant, mint a ténylegesen részt vevo intézmények és egyének teljes korében.
A személyesen felkeresett szitkebb alminta vizsgalataval azonban kontrollalhatok voltak
a nagy adatbazisok elemzésébdl nyert eredmények. Intézményi adataink azt mutatjak,
hogy sziikebb minta, azaz az elsé korben adatot nem szolgaltatd 70 iskola 41,4%-a
tartozik a tartos és mély hatas mértéke (TMH) szempontjabol az als6, 35,7%-a a kozépso
és 22,9%-a a fels6 harmadba. Ugyanezen adatfelvételhez kotddd egyéni minta
pedagogusainak 53%-a jelezte, hogy a program jelentds valtozast hozott (3,5 feletti
skalaértékek). Ezek szerint, a sziilkebb mintaba tartozo vezetok és pedagogusok kevésbé
lattak a beavatkozasok hatdsat meghatarozonak, azonban a kiilonbség mértéke elmaradt

az elozetes varakozasainkétol.

A beavatkozdsok megvaldsulasanak jellegzetességei

E fejezetben jutunk el a legfontosabb kutatdsi kérdéseink megvalaszolasahoz, ami
szandékaink szerint egyben eddig feltaratlan Osszefiiggések bemutatasat, uj tudaselemek
megfogalmazasat is jelenti. Az alabbiakban bemutatjuk, melyek azok tényezok, amelyek
a rendelkezésiinkre 4all6 adatok alapjan kiilonésen nagy hatast gyakorolhattak a
programok intézményi €s egyéni szinten azonositott hatdsara. A hatdsmechanizmusok
bemutatasa harom f6 fokusz mentén torténik: (1) a fogado kizeg, azaz a szervezeti
feltételek elemzése, (2) az egyéni sajatossagok, azaz a pedagogusok relevans

attriblitumainak vizsgalata €s (3) a programsajatossagok, azaz a kdzponti fejlesztési
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programok jellemzdinek elemzése mentén. E harom teriilet jol lehatarolja azon tényezok
csoportjait, amelyek feltételezhetéen meghatarozzak, hogy a programok milyen
hatasokat képesek kivaltani, egyuttal lefedik a kutatas kezdeti szakaszaban
megfogalmazott fliiggetlen valtozok minden elemét. Az elemzések soran a programok
hatasanak mutatojaként elsésorban az el6z6 részben részletesen bemutatott tartos és mély
hatas mutatokat (TMH, TMH_P) alkalmaztuk. Meghataroz6 moddszeriink — mint
korabban emlitettiik — az e valtozok szerint az als6, kdzépso és felsé harmadokba esd
intézmények és pedagogusaik Sajatossagainak dsszehasonlitasa volt, ami lehetové tette a
nem linearis 6sszefliggések meglatasat is. A felfedezett kapcsolatok szignifikans jellegét
altalaban kétmintds t-probakkal végeztiik. Az Osszefliggések feltdrdsa soran kiilonds
hangstlyt helyeztiink az atipikus csoportok vizsgalatara, arra keresve a valaszt, mi
jellemzi azokat a csoportokat, amelyek esetében nem lenne varhat6 tartos €s mély hatas,

mégis ezt figyelhettiik meg.

A fogado kozeg hatasa

Mindenekel6tt arra voltunk kivancsiak, milyen szervezeti miikodés jellemzi azokat az
iskolakat, ahol a fejlesztési beavatkozasok legerdsebb hatasat figyeltiik meg. Az
esetelemzések tapasztalatai és az els6dleges valtozokra épiild elemzéseink azt jelezték,
hogy a tartds és mély hatés elsdsorban azokban az iskoldkban magasak, amelyek k6zos
jellemzoéje, hogy tudasintenziv szervezetként milkkodnek. A fliggetlen valtozokhoz
kapcsolodo elsé kompozit mutatokat ennek megfeleléen a tudasintenziv jelleg leirasa
céljabol hoztuk létre, illetve a vizsgalt eseteket is legmélyebben e perspektivabol
elemeztiikk. Arra kerestiik a valaszt, hogy az iskoldk tudéasintenziv jellege mennyire
magyarazza azt, hogy az elinditott programoknak sikeriil-e jelent6s valtozast generalniuk

az osztalytermi folyamatokban.

Tudasintenziv iskolak

A szakirodalmi elemzés soran feltart elméleti keretek, az esetelemzések tapasztalatai és
az adataink elsO vizsgalata (feltar6 faktoranalizisek) alapjan nyolc olyan szervezeti
jellemz6ét  azonositottunk, amelyek egyiittesen alkalmasak lehetnek az iskolak
tudasintenziv allapotanak leirdsara. Azaz annak megragadéasara, hogy az intézmények a
fejlesztéseket adaptalni tudd, magas abszorpcids és dinamikus kapacitassal rendelkezd,
szakmai tanul¢ és gyakorlatkozosségeknek otthont ad6 iskolakként mitkodnek-e. A nyolc

szervezeti jellemz6t két tipusra bontottuk: a tudasintenziv szervezet sziikebb és tagabb
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értelmezéséhez kapcsolodo sajatossagokra. A tagabb értelmezéshez olyan jellemzoket is
soroltuk, amelyekkel az elméleti keretek feltarasa soran ritkdbban talalkoztunk tgy, mint
tudasintenziv jellemzdvel, de kutatasi eredményeink alapjan azt gondolhatjuk, alapvetd
szerepet jatszanak az intézmények ilyen tipust miikodésében. Kutatasi eredményeink
alapjan ugy latjuk, az iskolak sziikkebb értelemben vett tudasintenziv jellege alabbiak
mentén irhaté le: (1) tuddsteremtd és tudasmegoszto tevékenységeket 6sztonzd, hatékony
menedzsmentet alkalmazo iskolavezetés, (2) tanulast és tuddsmegosztdst tamogato
bizalmi légkor a nevelétestiiletben, (3) iskolan beliil megvalosulo tanari tanulas, (4)
adatgazdagsdg és adatfeldolgozds, (5) fejlesztési aktivitas, valamint (6) a vezetdk,
pedagogusok iskolan beliili és mas iskoldakkal térténo horizontdlis egyiittmiikodése. Ha a
tudasintenziv szervezeteket ennél tagabban értelmezziik, az el6z6ek kiegésziilhetnek két
tovabbi elemmel, melyek (7) a megosztott vezetés gyakorlata és (8) az iskola miikodését
befolydsolok korének nyitottsaga.

Az adatbazisaink elemzése sordn e nyolc teriilet mindegyikére onalld Osszetett
valtozot hoztunk létre, ezek szamitasakor az iskolanként rendezddd, vezetdi és aggregalt
pedagoégus valaszokat tartalmazo, 591 elemszamu adatbazisunkat hasznaltuk. A nyolc
szervezeti mutato atlagabol két atfogod, az iskoldk éltalanos tudasintenziv jellegét mérd
Osszetett valtozot alkottunk. Az els6é (ISKTUDINTL1) a sziikebb értelmezésbdl kiindulva
hat, mig a masodik (ISKTUDINT2) nyolc valtozét foglal magaban (lasd 28. dbra).
Mindkét atfogod valtozo szignifikansan korreldl a vizsgalt programok mért hatdsainak
(TMH, TMH_P) értékeivel (p< 0,001).

28. abra
Az iskolak tudasintenziv szervezeti jellegét mérd tagabb valtozo (ISKTUDINT2)
megoszlasa
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A felmérésben részt vevo iskoldkat minden tuddsintenzitas valtozonk értéke alapjan
harom hasonl6 elemszamu részre osztottuk. Ez lehetdséget adott arra, hogy megnézziik,
milyen mértékben tér el a fejlesztési programok tartés és mély hatasat mérd valtozok
(TMH, TMH_P) értéke az iskoldk azon csoportjai kozott, amelyek a vizsgalt
tudasintenziv sajatossagokat tekintve az also és felsé harmadba tartoznak. gy példaul
Osszehasonlitottuk a tartos és mély hatast méré mutatok értékeinek alakulasat azokban az
iskoldkban, ahol a leginkabb elutasitbak voltak a pedagdgusok az innovativ
megoldasokat behozokkal szemben ¢és azokban, ahol a neveldtestiilet a leginkabb
megbecsiilte az ) tudds behozasat és megosztasat. A szervezeti milkodést leird
valtozokkal kapcsolatban érdemes megjegyezni, hogy ezek sok esetben egyszerre
értelmezhetdek a programok kontextusaként és hatasaként, mivel a fejlesztések gyakran
az intézményi kornyezet alakitasat is megcéloztak (lasd pl. TAMOP 3.1.4
szervezetfejlesztési elemeit). A tudasintenziv szervezet jellemzoi k6zott emlellett olyan
komplex kélesonhatdsokat is kell feltételezniink, amelyek statisztikai megragadasa csak
tobbvaltozos elemzésekkel képzelhetd el. A tudasintenzitds egy jellemzdje (pl.
adatgazdagsag) egy masik szamara (pl. tudastamogato vezetés) olyan kornyezeti
tényez6vé valhat, amely az utobbi hatasat felerdsitheti vagy éppen gyengitheti.
Szamitasaink® tobbek kozott azt mutatjak, hogy az iskolak nyitottsiga Sajatos
terepet biztosit az intézmények adatgyiijto és feldolgozo tevékenysége szdmara. Azaz az
intézményi nyitottsag mértéke feltételezhetden meghatarozza, hogy az adatokkal dolgozo
szervezeti jelleg milyen mértékben tud hozzajarulni a fejlesztési programok mély és
tartds hatdsdhoz. A kornyezet kurrikulumformélé hatdsara vald nyitottsdgot mérd
Osszetett valtozonk (NYIT) értéke szerint az alsé harmadba tartoz6 intézmények korében
jelentds kiilonbséget talaltunk a mérhet6 adatokat rendszeresen gyiijto, feldolgozo, és az
ilyen tevékenységet nem végzd iskolak kozott a tartds és mély hatas (TMH) tekintetében
(kiilonbség érteke: 0.4, p= 0.002). Ezzel szemben a tarsadalmi és szakmai kdrnyezetre
legalabb kozepes szinten nyitott (NYIT kozépso, felsd harmad) iskolakban az adatok
intenziv gyljtése és feldolgozasa mar nem jart egylitt a tartos és mély hatas ilyen mértékii
novekedésével (a kiilonbségek értéke: 0.16 és 0.14; p= 0.2 és 0.28). E mogott példaul az
allhat, hogy a kornyezetiikre kevésbé érzékeny iskolakban az adatgytijtés és feldolgozas

ablakot nyithat a kiilvilagra, lehetdvé téve, hogy az intézmények reagaljanak az onnan

57 Az itt bemutatott eredményeink adott tudasintenziv valtozo also, kozépso és felsd egyharmadéhoz tartozo
iskolak csoportjainal mért, mas tudasintenziv valtozé atlagértékeinek Gsszehasonlitisan alapulnak.
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érkezd hatasokra. Az esettanulmanyaink azt mutatjadk, hogy az ilyen iskolakban az
adatokkal folyd munka kedvezé terepet teremthet a folyamatos megujulasnak és a
fejlesztések megvalositdsanak, példaul azaltal, hogy ramutat a sziildi elvarasokra, vagy a
hasonl6 helyzetben 1évo iskoldk eredményességének alakulasara. Ott viszont, ahol a
nyitott attitiid elér egy Kritikus szintet, azaz ahol eleve figyelnek a kiilsé folyamatokra,
az iskolak formalis adatgytijtések nélkiil is reflektalnak a kornyezetiikre. Bar az adatokkal
dolgozé jelleg itt is erdsitheti az intézmények dinamikus miikodését, ez komoly
kiilonbséget mar nem tud generalni az elért eredmények szintjén.

Hasonloképpen, az iskoldn beliili tandri tanulas, a modszerek ¢€s eszkdzok
folyamatos megujitasa, a kisérletezés is sajatos terepet general a haldzatokban valo
részvétel, illetve az iskoldn kiviili horizontdlis eqyiittmiikodések (NETW) szamara.
Azokban az iskolakban, ahol a belsé tanari tanulast mérd 6sszetett valtozo (TAN) értéke
az also és a kozépso harmadba esett, a kiilsd kapcsolatok intenziv miikodése vagy hianya®
nem jart egyiitt a tartos és mély hatas intézményi valtozo magas vagy alacsony értékeivel,
azaz a TMH értékek kiilonbsége itt nem volt szignifikans (kiilonbség: 0.129 és 0,125 p=
0,39 és 0.27). Azokban az iskoldkban viszont, amelyek intelligens, tudasteremtd
szervezetként miikodnek, tehat a TAN értéke szerint a felsé harmadba estek, a kiilsd
kapcsolatok hianyahoz alacsonyabb, mig intenziv jelenlétéhez magasabb TMH értékek
kapcsolodtak (kiilonbség: 0,28 p=0.014) (lasd 54. tablazat/m). Feltételezhetd, hogy a
kiilsé egytittmiikodés csak ott tud erds pozitiv hatast generdlni a fejlesztések intézményi
szinti megvaldsulasara, ahol intelligens, iskolan beliili tanari tanuldasi modellek
miikodnek.

Az adataink azt mutatjak, hogy az iskolak tudasintenziv jellegét leird nyolc valtozo
mindegyike erds kapcsolatban all az intézményi és az egyéni szintli tartds és mély hatas
valtozokkal. A TMH és TMH_P atlagértékei kozotti kiilonbségek azon iskolak esetében,
amelyek a tudasintenziv sajatossagokat tekintve az also és a felsé harmadba sorolhatoak
egy kivétellel minden esetben szignifikdnsak az egyéni €s az intézményi szinten is (p <
0,01). A tudasintenziv sajatossagok szerint az alsdé és a fels6 harmadba es6
intézményekhez, illetve pedagégusaikhoz tartozo tartdos és mély hatds értékek kozotti

kiilonbségeket a 29. abra mutatja be.

88 A kiilsé egyiittmiikodések valtozot (NETW) a kiils6-bels6 horizontalis egyiittmiikddést jelzd (HOR)
valtoz6 azon elemei adtak, melyek csak a szervezeten kiviili kapcsolatokat vizsgaltak.
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29. abra
TMH, TMH_P atlagértéke kozotti eltérések (%) a tudasintenzitas dsszetett valtozok

szerint az also és fels6 harmad iskoléiesetében
(PN=284-363; VN=134-195)
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és -megosztd  tanarl tanulas  egyiittmiikodés vezetés nyitottsaga  tudasmegosztast és aktivitas
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mIntézményl TMH eltérés mértéke az adott tudas-intenziv jelleg értéke szerint az also és felsé harmadba tratozo intézmények kozott (%)

mEgyéni TMH P eltérés mértéke az adott tudas-intenziv jelleg értéke szerint az als6 és felsé harmadba tratozo mtézmények pedagégusai kozstt
(%)

Megjegyzés: A 100%-ot a tudasintenzitds mutatok szerint az alsé harmadba tartozo6 iskolak, illetve az
azokban dolgoz6 pedagogusok TMH és TMH_P értékei adjak. Az ett6l vald eltérés jelzi, hogy mennyivel
magasabbak a tudasintenziv miikddés szerint a felsé harmadba tartozo6 iskolak és pedagogusok TMH és
TMH_P mutatdi az el6z6 csoportba tartozo iskolak és pedagogusok mutatdinal. A kiilonbségek a fejlesztési
aktivitas kivételével mind szignifikansak (a fejlesztési aktivitas kiemelkedd szerepére csak az
esettanulmanyok vilagitottak ra egyértelmiien).

A TMH, illetve a TMH_P értékek kiilonbségei kozott két tudasintenzitas valtozo esetben
talaltunk jelentOs eltérést: ezek a tudasteremtd és tudasmegosztd tevékenységeket
0sztonz6, hatékony menedzsmentet alkalmazo vezetés (TVEZ) és a fejlesztési aktivitas
(FEJL). Utdbbi az egyetlen olyan szervezeti jellemz6, aminek jelentdségét szilardan csak
az esettanulmanyok tdmasztjak ala. Adataink szerint ennek magas szintje csak az
intézményi tartés és mély hatas esetében meghatarozé (p< 0,01), az egyéni szinten
1étrejovo valtozasokat ez kevéssé befolyasolhatja (p < 0,16) (lasd 54. tablazat/m).

Az alabbiakban részletesen bemutatjuk a tudasintenziv jelleget leird nyolc Gsszetett
valtozo mindegyikének bels6 tartalmat. A valtozokat a 29. abra sorrendjében ismertetjiik,

végére hagyva a tudasintenziv jelleg tag értelmezése esetén bevont két valtozot.

Vezetési jellemzbk
A tudésintenziv szervezeti jelleget megragadd valtozok koziil a tuddsteremto és
tudasmegoszto tevékenységeket osztonzo, hatékony menedzsmentet alkalmazo vezetés
(TVEZ) tinik a legfontosabbnak a fejlesztési programok eredményes intézményi
megvalositasa szempontjabol. Azokban az iskolakban, amelyek e valtozo értéke alapjan

a fels6 harmadba tartoznak, a megkérdezettek atlagosan 20%-kal magasabbra becsiilték
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a programok altal elinditott valtozasok jelentdségét, mint ott, ahol a vezetés tudasintenziv
jellege az als6 harmadba esett. A 25. dbra azt mutatja, hogy a vizsgalt programok
intézményi szintli hatasat a legalacsonyabbra, kozépszintiire és legmagasabbra becsiild

iskolak (TMH als6, k6zépso és felsd harmad) miként oszlanak meg a TVEZ véltozo értéke

szerint.
27. tablazat
Az iskolak megoszlasa a TMH és a TVEZ valtozok értéke szerint
Az iskola vezetése (TVEZ) valtozé értéke
A tartos hatas dsszetett valtozo Osszesen
(TMH) értéke Als6 harmad Kozépsé harmad Fels6 harmad
ot . N 85 63 37 185
G % A tartos hatas mértékén beliil 45.9% 34.1% 20,0% 100%
o N 60 80 47 187
Ko6zéps6é harmad
% A tartos hatas mértékén beliil 32.1% 42.8% 25,1% 100%
N 36 41 111 188
Fels6 harmad
% A tartds hatas mértékén beliil 19.1% 21.8% 59,0% 100%
Total N 181 184 195 560
otal
% A tartds hatas mértékén beliil 32.3% 32,9% 34,8% 100%

A TVEZ valtozonkat harom, ugyancsak dsszetett ,,részvaltozo” atlagabol szamoltuk: ezek
(1) a fejlesztésrél vald vezetdi gondolkodas, (2) a vezetdi tajékozodas tipusai és
rendszeressége, valamint (3) a hatékony ¢és tudasintenziv menedzsmenttechnikak
alkalmazdsa. A vezetdi gondolkoddshoz kapcsolodé kérdések azt tartak fel, hogy az iskola
Vezetése mennyire nyitott a pedagogusok innovativ kezdeményezéseire, a helyi
kisérletezésre, a tanarok egyéni szakmai fejlédésére, mas iskoldk jo gyakorlatainak
atvételére, valamint a kiilsé szereplok kurrikulumformélé szerepére. E valtozo részét
képezte példaul, hogy a pedagodgiai munka értékelésében milyen jelentdséggel bir a
megszerzett tudas megosztasa, illetve a fejlesztési programokban, pedagdgiai ujitdsokban
valo részvétel. A vezetdi gondolkodast mérd Osszetett valtozot az e teriiletekre vonatkozd
allitasokkal (lasd 56. tdbldzat/m) vald egyetértés mértékébdl szamoltuk
atlagszadmitassal.®

A tudasintenziv mitkodést tdimogatd vezetés masodik elemét a vezetdi tdajékozodds
adta. E témakoron beliil arra kérdeztiink ra, hogy a pedagdgiai munka megismerése
céljabol a vezeték milyen gyakorisaggal (soha, évente, havonta, hetente vagy
gyakrabban) vesznek részt oralatogatasokon, tartanak személyes szakmai konzultacidkat
(pl. oratervek koOzds megbeszElése), készitenek egyéni értékelést beosztott

munkatarsaikrol, végeznek kérddives adatgyiijtést (pl. munkatarsak, sziil6k, tanuldok

% Figyelembe véve a negativ allitdsokat és a skalak kozotti kiilonbségeket.
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korében), elemzik a tanuldi mérési eredményeket, illetve informalodnak egyéb modokon.
A vezetdi tajékozodas teriiletén létrehozott Osszetett valtozonk értékét ez esetben is a
kérdésekre adott valaszok atlaga adta.

A tudésintenziv miikodést 6sztonzod vezetés harmadik komponenseként a hatékony
menedzsmentet jeloltik meg az empirikus adataik, illetve a szakirodalom elemzése
alapjan. A harom vezetési teriilet koziil ez tlinik a leginkabb jelentésnek. Az alkalmazott
menedzsment hatékonysagat méré valtozo értéke szerint a fels6é harmadba esé
intézmények atlagosan tobb mint 17%-kal becsiilték magasabbra a programok szervezeti
szintll hatasat, mint az alsdé harmadba tartozok. A menedzsment mitkodését leird valtozot
olyan éallitasokkal vald egyetértés atlaga adta, melyek a tandrok innovativ Gtleteinek
figyelembevételét, dontéshozatalba vald bevonasat, a fejlesztések természetének
ismeretét, a programhoz kapcsolédd pedagdgiai munka szakmai tamogatdsat, a
visszajelzési rendszer €s a helyi implementacids stratégidk meglétét vizsgaltak (lasd 57.
tablazat/m). A hatékony menedzsment meghatarozonak tiinik a pedagogus szintii tartos
¢s mély hatas esetében is. Azokban az iskolakban, amelyekben a hatékony menedzsment
valtozo értéke a felsé harmadban volt, a THM P értéke atlagosan 16%-kal magasabb
értéket ért el, mint azokban, ahol az alsé harmadba esett.

Az altalunk latogatott iskolakban a vezetés mindeniitt jelentOs szerepet jatszott a
fejlesztések, innovaciok elinditasaban. A ,,C” iskola igazgatdja az intézmény altal
megvalésitott HEFOP programmal kapcsolatban példaul igy fogalmazott: ,, Mi vezetok
ugy gondoltuk, hogy az iskola modszertanat meg kellene fiiszerezni. Elkezdtiik el6szor
onkéntes alapon, hogy kik ajanljdk fel magukat, hogy videofelvétel késziiljon az orajukrol.
... Emellett tobb példat lattunk arra is, hogy az intézmény vezetése hatékonyan
tamogatta az iskolan beliil alulrél felfelé épitkezd innovaciok megvalosulédsat is. A
dinamikus végponton elhelyezkedd, vagy ahhoz kozelit6 ,,4 " és ,,B” iskolaban példaul
az alulrol épitkezé valtozasi folyamatok rendszerint sikeresen be tudtak épiili az
intézmény egészének gyakorlataba. JO példa erre annak az egyéni fejlesztésének a
HEFOP 2.1.3 programon beliil intézményi szinti innovaciova fejlédése, amit a ,,B”
iskola egy pedagogusa zart ajtok mogott Kikisérletezett ki. Az innovacio, mely a sziilok
osztalytermi munkaba torténd bevonasat célozta meg, fokozatos terjedéssel tiz év alatt az
erdsebben rendelkezd intézményekben is lattunk szdmos példat az egyéni szintii, vagy
kiscsoportos pedagogiai kisérletezésekre, ujitasokra, ezekben az iskoldkban az alulrol

indulé folyamatok nem tudtak intézményi szinten meghatarozoak lenni. Itt jellemzden
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még nem voltak elég erdsek azok a vezetési és belsd tudasmegosztasi gyakorlatok,

amelyek az alulrdl induld kezdeményezések terjedését hatékonyan tudtak volna segiteni.

A tandri tanulds

A szervezet tudasintenziv jellegét mérdé masodik Osszetett valtozonkat az iskolan beliili
tanari tanulas (TAN) adta, amely azt mutatta meg, hogy mennyire jellemzd az
intézményekre a pedagogusok kollektiv, Onfejlesztd tevékenysége, belsod
tudasmegosztasa. A valtozOt az Ujszeri tanulasszervezési eljarasok megismerésére,
Iskolan beliili kiprobalasara, terjesztésére, a magas szakmai teljesitmény igényére, illetve
a pedagdgiai problémak megvitatasara vonatkoz¢ allitasokkal vald egyetértés mértékébol
hoztuk 1étre egyszerii atlagszamitassal (lasd 58. tabldzat/m). Ez természetesen nem
fliggetlen a fejlesztést és tudasmegosztast tdmogatd vezetéstl. Konnyen elképzelhetd
ugyanis, hogy a pedagdgusok szivesebben probalnak ki és osztanak meg egymassal
ujszert technikakat, eljarasokat olyan intézményekben, ahol a vezetés az ilyen tobbletet
becsiili és elvarja, mint ott, ahol ez nem kap tamogatast, vagy elutasitasokba iitkozik.

A tanari tanulds egy sajatos formdja, ha a tantestiilet tagjai a didkokat is
tudasforrasként értelmezik, szivesen tanulnak tOlikk. Bar e dimenziot kérddivink nem
mérte, az altalunk latogatott szervezetek koziil ez a gyakorlat az 6sszes olyan intézményre
jellemz6 volt, ahol kiilondsen eredményes pedagdgiai munka folyt. A diakoktol valo
tanulas szdmos formajara lathattunk példat. Voltunk olyan intézményben, ahol a didkok
sajat tanulasi folyamatuk modszeres elemzésével (tobbek kozott SWOT analizis,
halszalka diagram alkalmazéasaval) kozvetlen hatast gyakoroltak a pedagdgiai munka
tervezésére, ahol a tanulok a targyi ismeretekhez kotédden jelentek meg tudasforrasként
(példaul projektszeri 6nallo feltaro-munka kapcsan), és olyanban is, ahol a stratégiai
jatékok (példaul sakk, dama, go) osztalytermi alkalmazasa soran jottek létre olyan
helyzetek, ahol a pedagdgusok tanulhattak a diakoktol. A diakokt6l valo tanulas
jelentdsége, hogy a pedagogusok elsddleges forrasbdl szerezhetnek informaciot a tanulok
sajatos gondolkodasardl, fejlesztési lehetdségeirdl és igényeirdl. A didkoktol tanulds
fiiggetlen attol, hogy a tanulok milyen mélységii targyi ismeretekkel rendelkeznek. Jol
illusztralja ezt, hogy a kevésbé tudésintenziv, de kiemelkeddéen jO tanulmanyi
eredményekkel rendelkezd fiatalokkal dolgozé ,,E” egyetemi gyakorldiskoldban ez a
gyakorlat kevéssé jellemz6, mig az enyhe fokban értelmi fogyatékos tanulokat fogado
, C” intézmény erdsen épit a gyermekektl szarmazo tuddsra. A pedagdgusok itt

leggyakrabban a tanuldkkal kozosen végzett konkrét gyakorlati tevékenység kozben
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kertilnek olyan helyzetbe, ahol didkjaik jelentik szamukra az 10j tudasok forrasat. Erre
lattunk példat a hatranyos helyzeti didkok oktatasaban kiilonds eredményességti ,,B”
iskola esetében is. Ebben az intézményben a tablas jatékok szamtalan tipusa beépiilt a
tanitasi gyakorlatba, integraltan a legkiilonbdzobb tantargyak modszerei kozé, illetve heti
egy alkalommal 6nall6 orarendi éraként is. E jatékok soran diakok jatszanak egymassal
¢s pedagogusaikkal, ez lehetOséget ad arra, hogy megismerjék és fejlesszék egymas
gondolkodasat. Ezt erdsitik azzal a gyakorlattal, hogy id6rél-idére kdzosen elemzik az
alkalmazott stratégiakat, illetve azzal, hogy a gyerekek feladata az 0j jatékok létrehozasa,
a jatékszabalyok kozos megalkotasa. Az iskola egyik pedagogusa a kovetkezdképp
fogalmazott: ,,a jatékok nagyon alkalmasak a gyerekek kiilonbozé tehetségének a
felkutatasahoz és felismeréséhez, sokrétii tulajdonsagokat fedezhetiink fel altaluk. (...)
Valojaban ez egy hianyt is képes betélteni, egy tirt. Mas tantargyak esetében nem nagyon
keriilhet sor arra, hogy [ezekrdl kozvetlen informdciot Szerezziink], itt viszont ezeket a

teriileteket meg tudjuk vizsgalni”.

Horizontdlis egylittmiikédés

A harmadik tudasintenziv teriiletet a horizontalis egyiittmiikodés adja. Ez egyarant
magaban foglalja a szervezeten beliil dolgozé pedagdgusok egyiittmiikodését és a mas
iskolakkal kiépitett kapcsolatokat, illetve a kiilonb6z6 halézatokban valod részvételt. A
kérdoivek vonatkozo részei vizsgaltak példaul, hogy a tanarok a program megvalositasa
alatt milyen gyakorisaggal vettek részt hospitalasokon, miithelymunkéakon, tartottak
bemutatoorakat, tanitottak kollégaiknak a megismert innovativ modszereket, illetve
kaptak érdemleges szakmai segitséget a hasonld helyzetben 1évoktdl. Utdbbira a vezetok
esetében is rakérdeztiink. A horizontalis egyiittmiikodés mértékét mutato valtozé (HOR)
Szamitdsa sordn az egyiittmikodéseket jelzd értékek koziil a masok tanitasara
vonatkozdkat kiemelt stllyal kezeltiik.”” Noha a horizontalis egylittmiikodés a valosagban
gyakran tartalmaz tanuldsi elemeket, és emiatt nehezen elkiilonithetd az iskolan beliili
tanari tanulas tobbféle formajatol, e dimenzidt fontosnak tartottuk onalld valtozoként
kiilon is megjeleniteni. Az esettanulmanyok azt mutatjdk, hogy a tanulds-tanitas
eredményesebbé valasat szolgald valtozdsok szempontjabol kiemelkedden fontos a

tudasmegosztast tamogatd platformok 1étezése €s ezek szabalyozott mitkodése. Tobb

0 A HOR viltozo értékét a masok tanitisara vonatkozod valaszok atlaga és a szervezeten beliili egyéb
egyuttmiikodésekre, az intézménykozi kapcsolatokra, illetve a halozatokban vald részvételre vonatkozd
valaszok atlagdnak 0sszege adta.
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olyan szervezetben is jartunk, ahol ez a dimenzi6 jol megragadhaté volt. Az alabbiakban
ezek koziil mutatunk be néhany példat. Ez a teriilet természetesen nem elvalaszthato az
intézmények ¢s a pedagdgusok nyitottsagatdl sem, hiszen a tuddsmegosztd platformok —
mint késébb a ,,D” iskola kapcséan latni is fogjuk — csak olyan intézményekben tudjak
betdlteni funkcidjukat, ahol ezt a szerepldk nyitottsaga Iehetdveé teszi.

Az ,A” intézményben a rendszeres tudasmegosztast a formalis szabalyozasok ¢és
az informalis elvarasok is tAmogattak. Itt a pedagogusok erds tamogatast és 0sztonzést
kapnak a kiils6 tudas behozasara, fliggetleniil attdl, hogy az szakmai forrasbol szarmazik-
e vagy sem. Ebben az intézményben az értekezletek egyik allandé eleme, az iskola falain
kiviil megismert 0j tudasok bemutatasa. Igy az olyan tartalmak, mint a tovabbképzéseken
megismert modszerek, az egyetemi képzéseken elhangzo elméletek, vagy akar egy 1j, az
oktatasba beépithetd jaték bemutatasa a tanari értekezletek részét képzik, illetve gyakran
sajat belsod képzések épiilnek egy-egy ilyen téma koré. Az intézmény volt igazgatoja a
kovetkezOképp mesélt az iskola egyik f6 gyakorlatanak keletkezésérdl: ,, Bajdan volt egy
néptanc-tabor, [par Kolléga] akiket az esé bevert ott a miivelddési hdzba észrevették a
[LF tarsasjatékokat], (...) észrevették azt, hogy ennek itt helye lenne, majd az iskolaban
ezt eloadtak, hiszen barki eléadhatja, ha valami érdekeset lat. Ezutan személyesen
elmentiink Bajara (...) AZtdn azt éreztem, hogy ezt meg kell ismernie a tantestiiletnek és
utana tréningként behoztuk (...).” Ebben az iskoldban az Uj tartalmak, adaptaciok, és
belsé fejlesztések felkeriilnek egy elektronikus adattarba, amelyhez minden
pedagogusnak van hozzaférése. Ezt az adattirat egy olyan kollégand hozta létre, aki
egyrészt kiilondsen jartas volt az informatikai rendszerek alkalmazasédban, masrészt
bevonodott az iskoldban zajlo innovativ folyamatokba. Habar az adattar igénye elséként
az 0 gondolataiban fogalmazodott meg, latogatasunkkor az adattar méar 6nalldan Iétezett,
nem volt jol meghatarozhatd gazdaja. Az iskola pedagogusai ismerték, bovitették,
tajékozodtak rola, illetve az ott 1évd tudast megosztottdk nemcsak egymassal, de mas
érdeklddokkel is. Ebben taldlhatok a partneri és szervezeti mérések, a palyazatok, a
munkatervek, a beszdmolok, a multiplikacios tevékenységek, a kommunikécids és a
moddszertani anyagok. A multiplikacid téma ald rendezddik példaul a jo gyakorlatok
bemutatasa, a pedagogiai-modszertani prezentaciok, a relevans szakdolgozatok és egy
kapcsolodo Network-lista is. Emellett itt taroljak azt a modellt is, amivel magyarazzak,
hogyan gazdagodik sajat tudasuk akkor, amikor mas iskolakat tanitanak. Az iskola egyik
pedagdgusa a kovetkezOképp fogalmazott: , azért jo, hogy van egy kézponti

adatrendszer, ahova minden el van mentve, mert oda mehetek, ha valamire sziikségem

189



van. Tehat nem korlatozott, az intézmény dolgozoi hasznalhatjak. (...) Példaul egy
palyazatirasban, ha valamilyen adatra van sziikség, akkor onnan egyszeriien
kikeresheto.” Az ilyen adattarak meglétét a belsd tudasmegosztas egyik legfontosabb
elemeként azonositottuk esetfeltdrasaink soran. Az, hogy ebben az iskolaban ez ilyen
magas szinten tud miikodni, lehetévé teszi, hogy a tudasmegosztas athassa a szervezeti
kultira egészét. Ebben az iskoldban tudasmegosztasnak teret add platformok szdmos
egyéb formaja is miikodott latogatasumkkor. Igy példaul érdemes kiemelni, hogy
rendszeresek voltak a hospitalasok, a szervezeti folyamatokban ¢€s a horizontalis
feladatok koré szervez6d6 miihelyekben a kiilonboz6 évfolyamokon és teriileteken
tanitok egyarant részt vettek, az osztalytermek ajtajan nagy betekintd ablak segitette a
masok modszereire valo ralatast, illetve a tanarok osztatlan tanari szobaban dolgoztak.
Az egyik pedagogus az alabbiakat fogalmazta meg: ,,Ha mdsok ordjat nézem, akkor
elgondolom, hogy igy is lehetne csindlni, vagy tényleg, ezt mar de régen alkalmaztam,
vagy én ezt lehet, mdsképp oldottam volna meg, vagy hogy nala is van ez a probléma. Ez
kicsit megnyugtatia az embert az, hogy nem csak én kiizdok bizonyos gondokkal .

A kutatasunk soran tobb olyan intézményben is jartunk, ahol bar szamos pedagogus
munkdjara jellemzd volt az egyéni kisérletezés €s az Gj modszerek, eszkdzok adaptalasa,
a belsd tudasmegosztas hidnya miatt ezek nem tudtak intézményi szinten érvényesiilni,
s6t sok esetben a bevezetd pedagogus gyakorlatabol is kikoptak. fgy példaul az ,, E”
iskolaban, ahol a kooperativ eljarasok kevéssé voltak jellemzoéek, egy pedagdgus
osztalyaban a TAMOP 3.1.4 program 4ltal is tamogatott Kiscsoportos munkaformakkal
kezdett kisérletezni. Az innovativ modszerek azonban nem értek el mas pedagogusokhoz,
még a hasonld szakteriileten dolgoz6 kollégak korében sem tudtak elterjedni. A
kapcsolodo eljarasok lehetséges adaptaciojarol, fejlesztésérél nem indult el a kozos
gondolkodas, az iskolaban alkalmazhaté modellek kidolgozasara nem keriilt sor. Egy év
utan a didkok elkezdtek felhagyni a terem folyamatos atrendezésével, és kérték, hogy
szervezddjenek ezek az 6rdk is ugy, mint mas targyi teriileten. Az érintett pedagogus a
kovetkezOképp mesélt errdl a jelenségrdl: ,,Ebben az osztalyban mdasfél évig
csoportokban voltak a padok, tehdt kiscsoportosan. Egy ilyen témdt, mint most a Bank
ban egyszeriien oriilet ugy megbeszélni, hogy nem latjak, és nem halljik egymast. Ezt
rendkiviil utdalom, de nem tudok mit csindlni. A gyerekek igénye volt, hogy ugy iiljenek,
mint mas oran (...). [Régebben] mindig dtrendezték az osztalyt, (...) ez allati jo moka volt
(...) egy perc alatt megcsinaltak. Ez ment egy évig, a sziinetrdl visszajove, tehat osszel,

november koriil mar nem mindig rendezték at. Kezdtek tapogatni engem, hogy vajon mi
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a véleményem arrol, ha nem rendezziik at. Mondtam nekik, hogy hat gyerekek, ha jobban
szeretitek egymds hatdt nézni, akkor rendben van.”

Emellett lattunk arra is példat, hogy bar léteznek bizonyos tuddsmegosztd
mechanizmusok, azok mégsem tudjak betdlteni funkciojukat. A pedagogusok kozotti
informacidaramlas meghatarozé jellemzdje, hogy az az azonos targyi teriileteken és
évfolyamokon dolgozo pedagogusok korére korlatozodik-e, vagy a tudasaramlas atlépi
ezeket a hatdrokat. Az esettanulmanyaink soran azt figyeltiik meg, hogy bar a
tuddsmegosztas az egyes teriileteken beliill is hatékonyan tamogatja az iskoldk
eredményességét és fejlodését, ezeket a legnagyobb hatékonysaggal az novelheti, ha a
kiilonboz6 teriiletek képviseldi idordl idore aktiv egyiittmiikodésbe 1épnek egymassal. A
,,D” iskolaban kiilondsen jol megragadhatdak voltak azok a szocialis gatak, amelyek egy
technikailag jol miikodd, a tudastartalmak taroldsara alkalmas elektronikus adattar
hasznositasat megakadalyozzak. Annak hatterében, hogy ez itt nem volt képes az ,,4”
iskolahoz hasonlé hatékonysaggal segiteni a belsd tudasmegosztast, az allt, hogy az
adattarban talalhaté anyagok felhasznalasanak protokollja nem volt tisztazott és a
gyakorlatban csak ritkan miikodtek tudasmegosztast tamogatd tevékenységek. igy
példaul hidnyoztak a kiilonbozd teriileteken dolgozokat 6sszekdtd mithelyek, értekezleti
tudasmegosztd blokkok, hospitalasok. A pedagdgusok tobbsége Ugy érezte, mas
munkacsoportok mappaiba, ,.nem illik” belenézni, ,,nem illik” masok tulajdonait
haszndlni. Itt a kiilonb6zd csoportok anyagainak felhasznalashoz kot6dd gatlas nem
tudott feloldodni, a szabad felhasznalhatosag érzete nem alakult ki. Egy érintett
pedagdégus a tuddsmegosztisrol és a tudasmegosztdé forumok hasznalatardl a
kovetkezOképp meselt: ,,Azon a témakoron beliil, hogy hogyan szamitjuk ki a levego
padratartalmdt A.-tél kértem segitséget, hogy a gyerek szamdra ezt hogyan teszem
érthetové (...) és 0 részletesen elmondta. [ Kutato kérdése: Ez a segitségadas miikodik a
humdn teriileten is? ] En azt gondolom, hogy ez miikodik (...) egy kis koron beliil, de ebbe
nem szoktam belefolyni, én kimondottan a természettudomdnyos (...) munkakozdsségben
vagyok bent. (...) Amikor feladatlapokat készitiink (...) muszaj a kolleganak a segitséget
kérni, mert masképp ez nem megy. (...) Van, amelyik fent van a szerveren (...) és ha
kivancsi vagyok, én azt megnézhetem.[Kutato kérdése: Tudna nekiink ilyet mutatni?/

Persze. Keresem, hogy a kollégamnak hol van az anyaga, ¢ is foldrajz szakos. Hat itt mas

feladat van, tehat ami nem a foldrajzhoz kapcsolodik. [Kutato valasza: Az is érdekes
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lehet./] Hat az nem az én munkakozdésségem, mds munkakozdsségbe nem akarok

belemenni semmiféleképpen sem... én ugy gondolom, hogy nem illik.”

A tanulast és tuddsmegosztas tdmogato légkér

A szervezet tudasintenziv jellegének negyedik elemét a tanuldst és tudasmegosztast
tamogato légkor adta. A kozos folyamatok és terek — beleértve, mint korabban lathattuk,
az elektronikus platformokat is — csak olyan intézményekben tudjak a pedagogiai munka
eredményességét hatékonyan ndvelni, ahol az intézményen beliili bels6é bizalmi és
emocionalis 1égkor ezt lehet6vé teszi. Az olyan intézményi feltételek, mint példaul a
nevelOtestiileten beliili egylittmiikddés, a bizalmi és barati viszonyok, vagy az innovacios
tevékenység megbecsiiltsége kiilonosen tdmogathatjak a tanuldsi-tanitasi folyamatokat,
illetve mindezek hidnya gétat szabhat a fejlédésnek. A kapcsolddo LGK dsszetett valtozo
a neveldtestiileten beliili egylittmiitkddésre, a bizalmi viszonyokra, a kommunikacios
problémékra és az innovacios tevékenység megbecsiiltségére vonatkozé elsédleges
valtozokat foglalja magaban (lasd 59. tdbldzat/m). A mutatot atlagszamitassal hoztuk
létre, szamitasakor a kommunikacids problémak jelenlétét és az ujszerti megoldasok
elutasitdsadt sulyoztuk, mivel ugy gondoltuk, ezek erds jelenléte kiillondsen
veszélyeztetheti a fejlesztési beavatkozasok sikeres megvalositasat.

Az adatok elemzése mellett az altalunk latogatott iskolak torténetei is azt igazoljak,
hogy a szeretetteljes, mar-mar csaladi 1égkorti tantestiiletek jelentik azt az emocionalis
teret, ahol az egymas gyakorlataihoz, problémaihoz valé hozzaférés nem {itkozik erds
akadalyokba. Az itt bemutatott iskoldk koziil ,,4” és ,,B”" neveldtestiiletének dontd
tobbsége tobb mint hlisz éve dolgozik egyiitt. Ezekben az intézményekben a k6zos mult
része a hagyomanyos, frontalis oraszervezéstdl a kooperativ technikak alkalmazésa és
sajat innovaciok kikisérletezése felé torténd elmozdulés. Ezekre a nevelOtestiiletekre
jellemzd az a kozos emlékezet, mely egyarant Orzi a sikerek és az uttévesztések, illetve a
kolcsonos tamogatasok emlékét. Az ,, 4" iskola, igazgatohelyettese a kovetkezoképpen
mes¢élt a neveldtestiileten beliili kotelékrdl: ,, Mi sokat buliztunk egyiitt, ez nyilvanvaloan
meghatarozta az egyiittmitkédeést is. Ez a kozés mult nagyon sokat nyom és nagyon sokat
jelent az is, hogy mi egyiitt és igazi hittel hoztuk létre az iSKOla szakmai kiemelkedését.
Azok a kollégak, akik utanunk jottek az iskolaba, mar azt lattak, hogy itt egy nagyon jo

hangulatu csapat van, akiknek kozos a célja, és akik szamara a megosztott tudds nagyon

"L Figyelembe véve a negativ allitisokat és a skalak kozotti kiilonbségeket.
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fontos. ” Lattunk olyan kiilondsen k6t6do és bizalmi viszonyokra épiilé nevel6testiiletet
is, ami kiilonbozé életkoru, illetve a szervezethez mas-mas idépontokon kapcsolodd
pedagdgusokbol all. Ilyen volt a ,,C” iskola kozdssége, a koztik 1évo kapcsolatot
egyrészt erfsitette a pozitiv, tdmogaté klimaban rejlé lehetdségeket jol értd, a
kozosségépitésre tudatosan figyeld vezetés ¢és az a szeretetteljes légkor, ami —
tapasztalataink szerint — a gyogypedagogiai munkat végz6 kozosségekre gyakran
jellemzd. Az intézmény igazgatdja igy fogalmazott: ,,Mindenkiben megtalaljuk az
értéket. Vannak nehezebb természetii kollégandk, de akkor is megtaldljuk az eértéket és
akkor raallitjiuk arra. Meg kell tanulnunk elfogadni egymast.” Az intézményi légkor
meghatarozo szerepét felismerte a,, B” iskola vezetése is. Az altala kifejlesztett innovativ
technikakat csak megfeleld intézményi 1égkor esetén tanitja mas szervezeteknek. A
képzések kezdete eldtt klimatesztet készit a modszerei irant érdeklddo tantestiiletekkel, a
teszt a pedagogusok, illetve a vezetdk és a pedagdogusok kozotti belsé kapcsolatok
természetére fokuszal. Amennyiben az eredmények azt mutatjdk, hogy a légkor
feltehetden akadalyoznd az innovativ mddszerek elsajatitasat, intézményi elterjedését, az
iskola nem kezd bele a fejlesztési tevékenységbe, ellenben ajanlja a vezetésnek a
szervezetfejlesztés, csapatépités kiilonb6zd formadit. Az esettanulmanyok tanulsidga
szerint, az olyan intézményekben, ahol a pedagogusok kozott fesziiltség, rivalizalas és
bizalmatlansag dominal, nemcsak a tuddsmegosztas litkozik gatakba, de az olyan
szervezési feladatok is nehezen menedzselhetok, mint a tovabbképzésekhez sziikséges
helyettesitések. A rivalizald és bizalmatlan tantestiilettel mikodé ,, D™ iskola TAMOP
program szakmai vezetdje példdul a helyettesitések nehézségeirdl mesélt: A

helyettesitésbe besokalt a tantestiilet, mar nem tudtuk megoldani a tovabbképzéseket.”

Adatokkal dolgozé iskoldk

Az 6todik tudasintenziv tartalmi teriilet az adatok gyiijtésére és feldolgozasara fokuszal.
A kapcsolodo Osszetett valtozot (ADT) olyan kérdésekre adott valaszok atlagabol
szdmoltunk, amelyek a kiils6 mérések felhasznalasara, a belsé mérések gyakorisagara és
az adatok hasznositisira mutattak ra. Igy a véltozo részét képezte, hogy az iskola
Osszehasonlitja-e eredményeit mas hasonlo helyzetben 1év6 iskolédkéval, feldolgozza-e a
kiils6 (orszagos, térségi, kutatdsokhoz kapcsolddd) mérések sajat intézményére
vonatkozo adatait, végez-e 0nalld belsé méréseket és kiilsd forrasokra tamaszkodod

adatgyljtést. Az iskolak mérési, adatfeldolgozasi gyakorlatanak kérddives feltarasara
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emellett arra is kiterjedt, hogy az iskolaban dolgoz6 pedagdgusok részt vesznek-e a
tanulasi eredményekrdl sz6l6 mérési adatok elemzésében.

Az altalunk latogatott intézmények koziil a leginkdbb az ,,4” intézmény
gyakorlatat lehet adatokkal dolgozonak tekinteni. Az intézmény munkatarsai az
onfejleszté iskolak korében, illetve a Comenius 2000 mindségfejleszté programban
ismerkedtek meg az oksagi Osszefiiggések feltarasara és a stratégiai tervezés
megalapozésara alkalmas menedzsmenteszkozokkel. Ezeket a technikakat nem csupan
az intézményvezetés alkalmazta, de a pedagdgusok is hasznaltdk a mindennapi
pedagogiai munkajuk elemzéséhez és tervezéséhez. Igy példaul az év eleji évfolyam-
értekezleteken az osztalyfonokok az osztalyaban tanitd kollégdknak ilyen elemzésekkel
mutattadk be az osztalyok erdsségeit, gyengeségeit és azt, hogy milyen fejlesztési
lehet6ségeket lattak. Emellett, mint korabban utaltunk ra, néhany menedzsmenteszkozt a
tanulokkal is megismertettek, illetve veliik egyiitt alkalmaztak a tanorakon. Egy érintett
pedagogus a kovetkez6képp fogalmazott: ,,Olyan uj modszerek jottek be, amelyeket addig
nem ismertiink, a szervezetfejlesztés illetve a csoportban valo munka terén, (...) a
pedagogiai program elkésziilt azelott is valahogy, de attol kezdve (...) csoportban
dolgoztunk (...) vadonatij modszerekkel, a helyzetelemzésnek (...), az ok-okozat
feltarasanak modszereivel. (...) Nagy spilerek voltunk a problémafeltardas modszerének
alkalmazasaban, ezt olyan szinten tanitottuk meg a tantestiileten beliil, hogy mar ordakon
alkalmaztuk gyerekekkel.” A didkok tobbek kozott halszalka diagram segitségével
elemzeték a torténelmi események mogotti oksagi Osszefiiggéseket, illetve SWOT
analizist készitettek sajat tanulasuk eredményességének novelése érdekében. A tanuldk
elemzési kompetenciainak ilyenfajta fejlesztése lehetdvé tette azt is, hogy az Orszdgos
kompetenciamérés eredményeinek osztalytermi szintli elemzésébe is bekapcsolodjanak.
Emellett, ahogy fentebb is jeleztiik, a pedagogusok ezaltal munkajuk tervezéséhez olyan
inputokat kapnak, amik primer forrasbol jelzik a tanulasi folyamatokban rejlé
kockazatokat és lehetOségeket. Utobbiak pedig nemcsak tanuldi, de osztaly, vagy
intézményi szinten is értelmezhetéek. Az intézmény egy masik pedagogusa igy mesélt az
eszk0zok tanorai alkalmazasardl: ,, SOk menedzsmentmaodszert bevittiink a tanitdsi ordba.
Példaul a SWOT analizist év elején, osztalyfonéki orvan alkalmaztuk helyzetelemzésre.
(...) A problémafeltarast torténelem, biologia, és technika orakon alkalmaztuk. (...) Ok-
okozati dsszefiiggéseket tartunk fel kozosen ilyen modszerekkel, példaul a halszalka
diagrammal. (...) A masodik vilaghaboru gyckeérokat kerestiik igy, technikaoran példaul

a csaladi koltségvetésre hivatkozva alkalmaztuk. (...) Fa diagramot is hasznaltunk a
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gyerekekkel. (...) A mostani hetedikeseknél felmeriilt az a probléma, hogy valaki
hangosan beleszol az ordba. Azt is, hogy ennek mi lehet az oka, hogy lehetne ezt kezelni,
a halszalka diagrammal tartak fel a gyerekek. (...) A GANT diagram is tobb osztalynal

’

megjelenik, mint tervezési eszkoz.’

Fejlesztési aktivitds

A szervezet tudésintenziv jellegét mérd hatodik valtozonk a fejlesztési aktivitas (FJL)
volt, amely azt mérte, hogy az intézmények milyen gyakorisaggal valdsitottak meg
kiilonboz6 fejlesztési programokat vagy sajat innovaciokat. A kérd6iv kapcsolodo részei
a HEFOP-ban és a TAMOP-ban inditott kompetenciafejleszté és esélyegyenléségi
programok mellett — mint korabban emlitettiik — mas fejlesztésekben vald részvételre is
rakérdeztek, ilyen volt a Zsolnai (EKP, NYIK, KEK), a Soros Alapitviny, a Comenius
2000 és az Okoiskola programok vagy az Eurdpai Unié oktatdsi egyiittmiikodési
(Comenius, Leonardo, Grundtvig) programjai. Bar az statisztikai elemzéseink alapjan ez
bizonyult a legkevésbé meghataroz6 konstrudlt tudasintenziv valtozonak a vizsgalt
programok hatasa szempontjabol (lasd 55. tabldzat/m), az esettanulmanyaink tanulsaga
szerint fontosnak gondoltuk e teriilet hangstlyozasat is.  Komplex kvalitativ
vizsgalataink soran ugy lattuk, egészen masképp alakul a fejlesztések implementacidja
azokban az intézményekben, ahol szamos kiils6 és belsé fejlesztést valositanak meg és
ahol kevésbé aktivak e szempontbol nézve.

A kvaltitativ modszerekkel vizsgalt, nehezen mozduld intézmények jellemzden
kevesebb innovacios tudassal rendelkeztek és nehezebben kezelték a megvalositas soran
felmeriild problémaékat, mint azok, ahol a valtoztatasi tudas beépiilt az intézményi
kultaraba és ahol erés belsé 0sztonzok serkentették a fejlesztéseket. EIobbi iskolak
esetében a programok legerésebb hatasat a szervezeten beliili interakciok és innovacios
munka elindulasaban lattuk. Ezekben az intézményekben a fejlesztések képesek lehetnek
valoban mélyrehatd valtozasokat elérni, amennyiben segitségiikkel elindul az iskoladk
dinamikus képességeinek erésodése. Utdbbi iskolacsoport esetében az intézményekben
megvalodsitott fejlesztési programok €s helyi szintli innovacidk jellemzden kdnnyebben
Osszekapcsolodtak, illetve jobban tamogattak egymast és alkottak egy atfogd rendszert.
Azonban ez egyben azt is jelentette, hogy ezek az intézmények erésebben atalakitottak,
formaltak sajat igényeiknek megfeleléen a fejlesztési programokhoz kapcsolddod

eljarasrendszereket. A ,, B” iskola igazgatdja példaul igy fogalmazott: ,,Mi a leheto
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legtobb pdlydzatot behivjuk az iskoldba. Aztin megtalaljuk benne azt, ami szamunkra
kedvezé. Ugy is mondhatjuk, hogy megerdszakoljuk a palydzatokat.”

Fontos azonban latnunk azt, hogy a szervezetek statikus, illetve dinamikus jellege
az idovel valtozik: egy statikus allapota intézmény az id6 elérehaladasaval fokozatosan
atalakulhat a valtozés irant elkotelezett és annak érdekében onalldan is cselekvOképes
intézménny¢. Az altalunk latogatott iskolakrdl azt mondhatjuk, hogy mar mindegyik
elmozdult a dinamikus szervezetté valas Gtjan. Igy példaul , E” intézmény ennek az itnak
még az legelején jar, ,,4” intézmény pedig egyértelmiien a valtozasi képességet mérd

skala dinamikus végpontjan helyezkedik el.

A tdg értelemben vett tuddsintenziv jelleg

Végiil roviden utalunk arra a Két szervezeti sajatossagra, amelyekrdl bar azt gondoljuk,
hogy erésen meghatarozhatjak az iskolék tudasintenziv miikodésének lehetdségét, csak
akkor azonosithatok a tudasintenziv jelleg kritériumaként, ha arrél tag értelemben
gondolkodunk. Ezek a szervezeten beliili megosztott vezetés és az iskola nyitottsaga.

Az el6bbire iranyuld Osszetett, atlagszaitassal 1étrehozott valtoz6 (MEGVEZ) azt
mutatja meg, hogy a pedagoégusok értik-e az iskola fejlesztési céljait, alakitjak-e a
Iényeges dontéseket, illetve, hogy a tanarok hany szazaléka rendelkezik valamilyen
formalis vezetdi feladattal. Az esettanulmanyok készitésekor azt lattuk, hogy azok a
pedagogusok voltak inkdbb elkotelezettek az osztalytermi folyamatok megujitasa
iranyaban, akik megosztott vezetés mellett iranyitott szervezetben dolgoztak. Ezekben az
intézményekben ardnyaiban sok pedagogus kapcsolodott a stratégiai dontések
meghozatalahoz, illetve rendelkezett valamilyen vezet6i feladattal. Az ilyen iskolakban
a pedagogusok inkabb értették a fejlesztésekhez kapcsolodo feladataikat és lattak az évek
soran végzett munkdjuk hosszabb tavu ivét, eredményeit, mint azokban az iskolakban,
ahol a dontések egy sziik vezetdi korben sziilettek. A megosztott vezetés egyik
legsikeresebb formajaként az olyan horizontalis témakkal foglalkozé munkacsoportok
miikddtetését azonositottuk, amelyek lehetdséget adnak a kiillonb6zd szakteriileteken
dolgozd pedagdgusok egylittmikodésére, illetve amelyek az érdeklédd didkok
kapcsolddasat is lehetdveé teszik. Utdbbira lattunk példat a ,,D” intézményben, ahol
kommunikacié és marketing teriileten szervez6dé munkacsoportok adtak lehetéséget a
kiilonbozd szakteriiletli pedagogusoknak és motivalt didkoknak az iskola népszeriiségét

segitd tevékenységek irdnyitasara és lebonyolitasara.
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Az iskola nyitottsagara fokuszald Osszetett valtozonk (NYIT) azt tarta fel, hogy az
iskola mukodésére, stratégiaalkotasara, a tanulasszervezési eljarasok alakuldsara milyen
befolyassal vannak a didkok, a sziildk, a nem pedagdgus iskolai dolgozok, a tarsadalmi
kornyezet és a kiilsd szakemberek. Igy példaul az oktatassal foglalkozo kutatok, a
szolgaltaté intézmények, vagy mas iskoldk pedagogusai, vezetdi. A statisztikai
elemzések eredményeivel Gsszhangban, az esettanulmanyaink tanulsaga szerint is az
intézmények megujulasa szempontjabol az egyik legfontosabb kérdés az, hogy az iskolak
mennyire nyitottak a kornyezetiikre, illetve mennyire akarnak és képesek reagéalni az
onnan érkezd hatasokra. Igy példaul a sziilokkel vald egyiittmiikodés, a mas iskolak jo
gyakorlatainak atvétele, a felsoktatasban és tovabbképzéseken részt vevd kollégak altal
megismert Uj tudasok behozdsa és hasonld forrasok aktiv hasznalata kiilondsen
meghatarozo lehet az iskola megtjulésa és eredményessége szempontjabol. A nyitottsag
jentGségét tobb megkérdezett innovativ pedagogus is hangsalyozta, az ,, 4 iskola egyik
pedagdgusa igy fogalmazott: ,,Ha egy konferenciara elmegyiink, vagy egy
tovabbképzésre, ha csak egy morzsat hozunk beldle, mar akkor megérte azt

’

végighallgatni, mert az egy morzsabol mar ki lehet valamit hozni.’

Az egyéni jellemzO6k hatasa

A kutatas kezdeti szakaszdban megfogalmazott feltételezések jelentds hanyada az egyéni
sajatossagok szerepét hangsulyozta, igy a szervezeti tényezOok mellett jelentds figyelmet
forditottunk azokra az egyéni feltételekre is, amelyek meghatarozhatjak a beavatkozasok
soran megvaldsul6 tanari tanulasi folyamatokat, illetve ezek eredményességét. Az egyéni
szinli adatok vizsgélata sordn egyarant figyeltiink az olyan altaldnos hattérvaltozdkra,
mint az életkor, vagy a szaktdargyi teriilet, valamint a kifejezetten a pedagdégusok
tanuldsahoz kapcsolddo egyéni tényezdkre, ugymint a tanuldsi motivaciora, a megel6zo
osztalytermi gyakorlatra, a pedagogiai gondolkoddsmodra, vagy a tanulasi stilusra.

A szervezeti tényezOk vizsgalata soran azt talaltuk, leggyakrabban a magas
tudésintenzitasu, tanuldszervezetként miikodd intézményekben sikeriil a fejlesztési
beavatkozasokat olyan szinten megvalositani, hogy az hatassal lehessen az osztalytermi
folyamatokra és szervezeti kultira egészére is. Az ilyen iskolakban a pedagogusok
tényleges tanuldsa sokkal valoszinlibb és sokkal inkdbb tdmogatott, mint az olyan
szervezetekben, amelyek alacsony tudasintenziv szinten miikodnek. Tekintettel erre,

kiilondsen fontos kérdésként meriilt fel, hogy milyen tényezék segithetik azon
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pedagogusok tanulasat, akik nem tanuloszervezetként vagy tudasintenziv szervezetként
mukodo iskoldkban dolgoznak. E kérdést mind az egyéni tényezok vizsgalata, mind a
késdbbiekben bemutatott programsajatossagok kapcsan kiemelten kezeltiikk. Az egyéni
jellemzdk vonatkozasaban ez azt jelentette, hogy kiilonds figyelmet forditottunk azoknak
az egyéni tényezOknek a feltarasara, amelyek lehetové teszik, hogy az alacsony
tudasintenzitasu szervezetekben dolgozo6 pedagdgusok is képesek legyenek osztalytermi
gyakorlatuk fejlesztésére.

Tekintettel arra, hogy az esettanulmanyok elsésorban nem az egyének, hanem a
szervezet belsé dinamikajanak feltarasat céloztak, az alabbiakban elsdsorban a kérdodives
tajékozodasbol nyert adatok elemzésére tAmaszkodunk. Az aldbbiakban els6ként azokat
az altalanos és a pedagdgusok tanuldsdval Osszefiiggd sajatossdgokat mutatjuk be,
amelyek feltételezhetéen a teljes sokasag esetében meghataroz6 hatassal lehetnek a
fejlesztési beavatkozasok eredményességére. Ezt kvetden ismertetjiik azon vizsgalatok
eredményeit, amelyek soran figyelembe vettilk a szervezeti kornyezet meghatarozo
szerepét, azaz annak a fentebb megfogalmazott kérdésnek a megvalaszolasara
torekedtiink, hogy milyen egyéni sajatossagok segithetik leginkdbb a sikeres
implementaciot azok esetében, akik munkahelyi kdrnyezete kevésbé tamogatja a szakmai

megujulast.

A beavatkozdsok hatdsa szempontjabdl meghatdrozoé dltaldnos sajdatossdgok

A programok egyéni szintll tartos €s mély hatasa vonatkozasaban a hattérvaltozok koziil
kevéssé tlinik meghatarozonak, hogy milyen végzettséggel rendelkezik, milyen nemdi,
vagy milyen életkort a bevezetd pedagdgus. Az adataink szerint az mar inkabb lehet
meghataroz6, hogy midta van a palyan, illetve hany éve dolgozik az adott iskolaban. A
vizsgalati eredmények alapjan feltételezhetjiik, hogy azok a bevezetdk, akik 10 éve, vagy
ennél kevesebb ideje tanitanak, tobb nehézségbe litkoztek a program bevezetése soran,
mint azok, akiknek szakmai tapasztalata meghaladta a 10 évet (p< 0,049), illetve azok a
pedagogusok bizonyultak inkabb sikeres implementalonak, akik a kérd6iv kitdltésekori
intézményiikben tobb mint 10, de kevesebb, mint 20 éve dolgoznak (p< 0,016) (lasd 30.
dbra, 60. tablazat/m).
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30. abra
A vizsgalt beavatkozasok hatasanak mértéke a tanitassal toltott évek s az adott
iskolaban toltott évek fligggvényében (N=1215-1220)

3,9

3,7
3,6
3,5
3,4
3,3
32
1-10

= Eeyéni tats és mely hatds (TVH_P) tlaga ascerint, hény éve dolgorik az iskoldban  mEgyeéni tartds és mély hatds (TMH _P) dtlaga aszernt, hany éve tanit

A pedagoégusok 4ltal tanitott, illetve a programok altal érintett évfolyamok
vizsgalata soran is talaltunk olyan sajatossagokat, melyek meghatarozonak tiinnek a
fejlesztési beavatkozasok megvaldsitasa szempontjabol. Az adataink azt mutatjak, hogy
a legjelentdsebb hatas azon pedagogusok korében volt tapasztalhatd, akik a vizsgalt
programok altal tdmogatott modszereket az 5., 6., 7. és 8. évfolyamon alkalmaztak
(p<0,001) (lasd 32. dbra, 61. tablazat/m). Az eredmények értelmezésénél figyelembe kell
venniink azt, hogy a tartds éS mély hatds mutaté azon pedagdgusok esetében volt
magasabb, ahol jelentésebb moddszertani, szemléletbeli valtozas tortént. Az
esettanulmanyaink arra mutattak r, hogy bar az alsobb évfolyamokon intenzivebb volt a
programok szerinti moddszerek hasznalata a latogatasainkkor, mivel a programok
bevezetése itt kevesebb valtozast hozott a korabbi gyakorlathoz képest, a statisztikai
szdmitasokhoz hasznalt hatdsmutaté ezekben az esetekben kevésbé volt magas. Az
esettanulmanyaink a felsébb (9.,10.,11.,12) évfolyamokat jellemz6 alacsonyabb
programhatast €s pedagogus-tanulast alatamasztottak. Az altalunk meglatogatott, ilyen
évfolyamokat oktatd intézmények erdsen fokuszaltak a kimeneti kovetelményekre,
munkatarsaik kozott inkabb volt megfigyelheté a rivalizalas, illetve kevésbé voltak
leirhatok tudéasintenziv szervezetként.

31. abra
A vizsgalt beavatkozasok egyéni hatasanak mértéke (egyéni TMH_P atlag) évfolyamok
szerint (N=109-452)

B TMH_P Atlag
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Emellett ugyancsak meghatarozonak bizonyul az, hogy a pedagdégusok mely
évfolyamokon vezetik be a programokat. Adataink szerint a 2004 és 2012 kozott induld
beavatkozasok esetében azon pedagdgusok korében volt szignifikdnsan magasabb hatés
megfigyelhetd, akik  foldrajz (p=0,04),  biologia/egészségtan  (p=0,01),
torténelem/tarsadalmi és allampolgari ismeretek (p<0,001), kémia (p=0,02) és idegen
nyelv szakteriileten tanitottak (p=0,02) szemben azokkal, akik e teriileteket nem tanitjak
(lasd 32. dbra, 62. tablazat/m).

32. dbra
A vizsgalt beavatkozasok egyéni hatasanak mértéke (egyéni TMH_P atlag) a tanitott
targyak szerint (N=1313)
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M Egyéni TMH_P atlaga

E kiemelked® teriiletek kozos sajatossaga, hogy itt a programok implementéalasa nem volt
kotelezO, a részt vevd iskolak, illetve pedagdgusok maguk donthették el, hogy be
kivanjak-e vezetni ezeken a teriileteken a programot. Az esettanulmanyok tapasztalatai
alapjan emellett jelentds szerepet jatszhatott az, hogy e targyak esetében a vizsgalt
beavatkozasoktol fiiggetleniil alkalmazott modszerek sok esetben — de leginkabb az
idegen nyelv oktatasa teriiletén — jo terepet adtak a programok altal tdmogatott
tanulasszervezési eljarasoknak: gyakran eléfordult életkozeli, tanuléi tevékenykedtetésen
alapulo tanulasi szituaciok létrehozasa, am a korabbi eljarasok kiilonboztek annyira a
program altal bevezetettektdl, hogy a programhatdsokat méré mutaté magas értéket
vegyen fel. Végiil annak is latjuk jelentdségét, hogy ezen teriiletek kozott tobb olyan is
van, amelyek esetében a kimeneti kovetelmények vélhetden kevésbé fenyegették a

pedagoégusokat.
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A programhoz csatlakozds motivdcidja

A pedagogusok tanulasahoz kapcsolodo egyéni sajatossagok koziil — mind az elméleti
keretek alapjan, mind az esettanulmanyaink ¢és a kérddives vizsgalodasunk tanulsaga
szerint — az egyik legfontosabbnak a pedagogusok motivdcios bdzisa bizonyult. E
teriiletet a kérdbives lekérdezés soran tobb kérdéssel is mértiik: az els6 azt vizsgalta, hogy
pedagogusok sajat elhatarozasbol, sajat kérésre, vezetéi dontés nyoman, vagy esetleg
kornyezetiink meggy6zddésére kapcsolodtak a programhoz. A teljes mintdn végzett
elemzéseink azt mutatjak, hogy szignifikansan nagyobb (p<0,006) eredményességgel
tudtak zarni a programokat azok a pedagogusok, akik egyértelmiien sajdt dontés nyomdan

kapcsolodtak a programhoz (lasd 33. abra, 63. tabldzat/m).

33. abra
A programba vald bekapcsolodas legfontosabb motivuma és az egyéni szintii tartos és
mély hatas mértéke (egyéni TMH_P atlag) (N=1180)

3,90

3,80
3,70 A
3,60
3,50
3,40

A program hatérozottan érdekelt, a A program kilondsebben nem A programhoz vezet8i déntés
sajat kérésemre keriiltem bele érdekelt, de a kérnyezetem nyoman kapcsolddtam )
meggydzott, hogy vegyek részt benne B TMH_P Atlag

Egy masik kérdésben rakérdeztiink arra is, hogy milyen elemek — példaul varhaté
fizetés kiegészités, megoldatlan tanulasszervezési problémak kezelése, digitalis
eszk6zokhoz vald hozzaférés — motivaltak leginkabb a pedagogusokat. Az adataink azt
engedik feltételezni, hogy e kérdés mar sokkal kevésbé lehet hatassal arra, hogy a
pedagogusok miként implementaltak a vizsgalt programokat: azok, akik azt jelezték,
hogy a megjeldltek koziil valamelyik teriileten erés motivacios bazissal rendelkeztek,
azaz az alabbi allitasok barmelyikével egyetértettek, szignifikdnsan (p<0,007) magasabb
tartdos és mély hatds értékkel rendelkeztek, mint azok, akik nem értettek egyet.
Osszegezve a két kérdés eredményeit azt feltételezhetjiik, a hangsily azon van, hogy a
pedagdgusok sajat dontésbol kapcsolddnak-e a programhoz, €s az mar kevésbé tud

meghataroz6 lenni, hogy egy dontés mogott inkabb az osztalytermi folyamatok
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javitasanak célja™, presztizsmotivacié’, vagy a tarsadalmi elvarasokhoz val6 igazodas
vagya™ huzodik-e meg (lasd 34. dbra, 64. tabldzat/m).

34. dbra
Egyéni szintii tartos és mély hatas mértéke kiilonb6zé motivacios elemek jelenléte
esetén (N=1144-1210)

4,5

35
3 I N
25 ] i

Tanul6i eredményesség A megoldatlan Szakmai Fizetés-kiegészités Remélte, hogy didkjai Pedagdgustérsai Aszill8k igényei is
novekedését varta tanitasi/tanuldsi megbecsiiltsége jelentds Osztonozte digitalis eszkdzok elvarasai is 0sztonozték hatottak ra
problémak kezelését emelkedését varta segitségével
remélte tanulhatnak

WTMH_P Atlaga Egyaltalan nem ért egyet TMH_P Atlaga Inkdbb nem ért egyet TMH_P Atlaga Inkébb egyetért TMH_P Atlaga Teljes mértékben egyetért

Mindezek mellett fontos megjegyezniink, hogy szamottevd kiilonbség fedezhetd fel az
egyes motivacios elemek feltételezhetd erdssége kozott. Habar mindegyik elemet mérd
mutatonk szignifikans kapcsolatot mutatott a programok egyéni szintii tartos és mély
hatasat mérd valtozonkkal, hatirozott kiilonbséget taldltunk akozott, hogy egy-egy
motivacios teriiletet mérd kérdésiinkkel vald egyetértéssel, illetve egyet nem értéssel
milyen mértéki tartos és mély hatas atlag jart egylitt. A legnagyobb egyéni tartos és mély
hatas atlagos érték azon valaszadok korében volt megfigyelhetd, akik egyetértettek azzal,
hogy pedagdgustarsaik elvarésai is 6sztondzték dket (58%), illetve a sziilok igényei is
hatottak rajuk (42%) a program bevezetésekor. Itt érdemes megjegyezniink, hogy e
dimenzié lényegesen eltér az el6z0 kérdésben vizsgalttol. Az ehhez kapcsolodo két
allitassal vald egyetértés kapcsan azok a pedagogusok jeldltek feltételezhetéen magas
értékeket, akiket érezhetden megérintettek a tarsadalmi elvarasok, mig az el6z6 kérdés
esetében azok, akik bar nem érdeklddtek a program irant, a kiilsé elvarasok miatt mégis
csatlakoztak. Tehat utobbit tekinthetjiik az elébbi egy alcsoportjanak, melybe tartozo
pedagdgusok esetében szignifikansan kisebb tartos és mély hatast mértiink (p<0,001). A

masodik legnagyobb egyéni tartds és mély hatds atlagos érték azon pedagdgusok

2 Kapcsolodo allitasok: ,, Mindenekeldtt a tanuléi eredményesség névekedését vartam az vj eszkézok /
modszerek bevezetesetol”, ,, Abban biztam, hogy az uj eszkézokkel / modszerekkel hatékonyan kezelhetdek
lesznek az addig megoldatlan tanitasi/tanuldasi problémak”, ,, A program egyik legfontosabb hozadékdnak
gondoltam, hogy didkjaim digitalis taneszkiozok segitségével tanulhathak”

8 Kapcsolodo allitasok: ,, A programba valé bekapcsoléddsomtdl szakmai megbecsiiltségem jelentds
emelkedését vartam”, ,, A programban elérhetd fizetés-kiegészités nagymértékben dsztondzte a munkdmat”
"4 Kapcsolodo allitasok: ,,Pedagégustarsaim elvardsai is 6sztonoztek, amikor az vj eszkozoket/ médszereket
alkalmazni kezdtem”, ,,A sziilok igényei is hatottak ram, amikor ugy dontottem, bekapcsolodom a
programba”
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valaszaibol volt kiolvashatd, akik a presztizsmotivacidhoz kotddd elemek jelenlétét
jelezték, azaz egyetértettek azzal, hogy a varhato fizetés-kiegészités (35%) és a szakmai
megbecsliltség 6Sztonozte munkajukat (51%). A harmadik, legkevésbé magas tartds és
mély hatds atlagos értéket mutatd csoportba azok a pedagdgusok tartoztak, akik az
osztalytermi folyamatok javitasanak céljat jelolték (lasd a 35. dbra, 65. tdbldzat/m).
Ennek az értéknek az értelmezése soran azonban figyelembe kell venniink, hogy nagyon
kevés volt azon pedagogusok szama, akik e motivacios elemek jelenlétével nem értettek
egyet. A kapcsolodd harom alkategoéria, a digitalis eszkdzok, a megoldatlan tanulési
problémak kezelése ¢és a tanuldi eredményesség novekedése esetében csupan a
valaszadok (sorrendben) 18%, 5,5% és 3,3%-a jelezte azt, hogy az adott a motivacios
tényez6 nem jatszott meghatarozé szerepet a program megvaldsitisa soran. Am azon
kevés pedagdgus esetében, akik az osztalytermi folyamatok javitdsat, ezen belill is
kifejezetten a megoldatlan tanulasi problémak kezelését (5,5%) és a tanuloi
eredményesség novekedését (3,3%) nem jelolték motivacios tényezdként, a tartds és
mély hatas kérddiviink altal jelzett mértéke nem érte el a 3-as értéket, azaz jelentdsen

elmaradt az atlagos egyéni szinti tartés és mély hatastol (3,73).

35. abra
Az egyéni szintli tartds és mély hatas mértéke (TMH_P) kiilonb6z6 motivacios elemek
erds jelenléte esetén (N=286-1171)

4,2
4,1

4
3,9
3,8
3,7
B
3,5

A szilék igényei is Pedagdgustarsai Fizetés-kiegészités Szakmai Remélte, hogy didkjai A megoldatian Tanuléi
hatottak ra elvarasai is Osztonozte megbecsiiltsége digitalis eszkzok tanitasi/tanulasi eredményesség
Bsztondzték jelentés emelkedésé: segitségével problémak kezelését novekedését varta
vérta tanulhatnak remélte

B TMH_P Atlag az egyetértSk korében

A kordbban alkalmazott tanuldsszervezési médszerek

A pedagdgusok korében mért programhatasok szempontjabol szintén fontos egyéni
tényezOnek bizonyult a pedagdgusok megelozo tanulasszervezési gyakorlata. A korabban
mar bemutatott, a pedagodgiai moddszerek a kérddiv felvételekor és a programot
megel6zOen torténd alkalmazasat vizsgald kérdés lehetévé tette azon pedagogusok

vizsgalatat, akik a program bevezetése el6tt nem hasznaltak és akik alkalmaztak
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csoportos és/vagy paros munkat, illetve akik altalanosan elfogadott, ismert, nevesitett
kooperativ technikdkat is hasznaltak. E csoportokat hasonlitottuk Gssze a tekintetben,
hogy mennyiben kiilonbéznek a programok altal tdmogatott modszerek hosszabb tavi
alkalmazésa terén.”® A programok hatasat tehat ebben az esetben elsddleges valtozok
mentén néztik.

Az adataink azt mutatjak, hogy azon pedagdgusoknak, akik koradbban nem
hasznaltak sem csoport, sem pdros munkat (a kovetkezokben frontdlis munkat
alkalmazokként emlitjiik 6ket), alig tobb mint 70%-a jelezte, hogy jelenleg alkalmazza a
projektmodszert, vagy témahetet. Ez az arany azon a pedagdgusok esetében viszont
meghaladta a 80%-ot, akik korabban alkalmaztak csoportos és/vagy paros munkat. Tehat
feltételezhetjiik, hogy a korabbi tanuldsszervezési eljardsokbol szdrmazd tudds
hozzasegiti a pedagdgusokat a programok altal tamogatott modszerek elsajatitasdhoz.
Am az adataink szerint azon pedagdgus csoport esetében, ahol a program bevezetése elétt
olyan meghatdrozott kooperativ technikdkat alkalmaztak, melyek széleskoriien
elismertek és nevesitettek, kevésbé tudott elterjedni ¢és/vagy tartéssd valni a
projektmodszer és témahét alkalmazasa. E csoportba tartozo pedagdgusok csupan 66%-
a jelolte azt, hogy jelenleg alkalmaznd ezeket a tanuldsszervezési eljarasokat. Az
esettanulmanyaink tapasztalataira tamaszkodva, azt feltételezhetjiik, hogy ha a
pedagogusok mar eleve elkotelezédtek olyan technologiak iranyaban, amelyek szélesebb
korben hatékonynak bizonyultak, az akadéalyozhatja az 0j mddszerekre vald hosszabb
tavon is megfigyelhetd attérést. Az ilyen csoportok esetében, habar feltételezhetéen
nagyobb olyan hattértudas all rendelkezésre, mely megkonnyitheti a programok altal
tamogatott mddszerek elsajatitdsat, mint a csupan frontalis osztalymunkéat alkalmazdk
esetében, a korabban alkalmazott modszerekbe vetett hit meggatolhatja az ujabbak
tényleges adaptalasat vagy hosszabb tavi megtartasat (lasd 36. abra, 66. tabldzat).

36. dbra
A projektmodszer és a témahét alkalmazasa a kérddiv kitdltésekor pedagdgusok
megel6z0 tanulasszervezési gyakorlatanak fliggvényében (%) (N=192-310)

100 W Jelenleg hasznélja a projektmodszert- témahetet
80

60 -
40 -
20 -
0 -

Frontalis osztalymunka Péros, csoportos munka Nevesitett kooperativ technikak

5 Kifejezetten a programokhoz kothetd modszerek, a projektmddszer és témahét jelenlegi alkalmazasanak
jelenlétét vizsgaltuk a fent emlitett pedagdgus csoportok esetében.
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Az egyéni jellemzok szerepe alacsony tuddsintenzitdsu szervezetekben

A sajat iskolara vonatkozo vezetdi valaszokat is tartalmazo pedagogus adatbazisunk azt
is lehetdveé tette, hogy az egyes tandrok szintjén l1étrejovo tartds és mély hatas alakulésat
kiilonb6z6 szervezeti kornyezetekben vizsgaljuk. Mivel az el6z6 fejezetben bemutatott
Osszefliggések arra hivtak fel a figyelmiinket, hogy az alacsony tudésintenziv miikodésii
szervezeti kornyezetekben varhatdban masképp valosulnak meg a fejlesztések, mint a
tudasteremtést ¢s megosztast kozéppontba helyezd intézményi kulturakban, kiilondsen
fontos kérdés, hogy mely egyéni tényezdk tudjak hatékonyan segiteni a kiilonb6zd szint
tudasintenziv kdrnyezetekben a pedagdgusok tanulasat. A pedagdgusok valaszait egyéni
szinten tartalmazd, 1313 elemszamu adatbazisban minden pedagdgushoz hozzarendeltiik
a munkahelyére jellemzd tudasintenzitas valtozokat, igy tesztelhettiik, hogy a tanarok
bizonyos csoportjai milyen egyéni jellemzok megléte mellett tudjak kdnnyebben
gyakorlatunkba épiteni a fejlesztések kinalta eljarasokat az alacsonyabb (ISKTUDINT?2
als6 harmad) és a magasabb tudasintenzitdsu (ISKTUDINTZ2 fels6 harmad) szervezeti
kornyezetben (lasd 28. dbra). Az ilyen tipust elemzések soran az egyéni szintli tartos és
mély hatas valtozd értékének (TMH_P) alakulasat vizsgaltuk adott pedagodgus
tulajdonsag (valtozo) és szervezeti sajatossag (valtozo) mentén.

A teljes sokasagon végzett elemzéseink eredményeire tdmaszkodva az alacsony
tudésintenzitasu szervezetekben kiilon is vizsgaltuk a pedagdgusok motivaciojanak és
megelozo gyakorlatanak szerepét. A teljes sokasaghoz hasonldan, az alacsony
tudasintenziv szervezetekben is meghatarozéd kiilonbséget talaltunk az egyéni szinti
tartds és mély hatas tekintetében akozott, hogy a pedagdgusok sajat érdeklédés nyoman,
vagy vezetdi dontés kapcsan kapcsolddtak a programhoz (p= 0,031). Béar a kornyezeti
nyomasnak engedd, kisszdmi pedagdgus-csoport esetében is hasonld tartds és mély
hatast meértiink, elemzéseink nem tdmasztottdk ald azt, hogy az O esetiinkben a
kapcsolodasi motivum magyarazhatna a mért tartos és mély hatas értékét. Erdemes itt
megjegyezniink, bar a magas tudasintenziv szervezetekben is azon pedagdgusok esetében
mértiik atlagosan magasabb egyéni szintii tartos és mély hatast, akik sajat elhatarozasbol
kapcsolodtak a programokhoz, itt nem talaltuk szignifikans kiilonbséget a programok
mért hatdsa vonatkozasaban akozott, hogy a pedagdgusok sajat kérésre, vagy vezetdi
dontés hatasara, illetve a kdrnyezet meggy6zodése nyoman kapcsolodtak a programhoz.
Ez arra enged kovetkeztetni, hogy a tudasmegosztast és -teremtést kifejezetten 6sztonzo

szervezeti kultirdk azon pedagogusok implementacids munkajat is képesek hatékonyan
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0sztondzni, akik kezdeti kapcsolodasi motivumat nem tekinthetjiik belsének. Osszegezve
azt feltételezhetjiik, hogy a kezdeti belsé kapcsoloddasi motivacio azokban a
szervezetekben inkabb meghatdrozo, melyek a tuddsmegosztast és -teremtést nem képesek

hatékonyan osztonozni (1asd a 37. abra, 67. tabladzat).

37. abra
A tartos és mély hatds (TMH_P atlag) a programba vald kapcsolddas legfobb 6sztonzoi
szerint az alacsony és magas tudasintenziv szervezetekben (N=1180, NMATI=366,
NATI=278)

4,5

bo B A program hatarozottan érdekelt, a sajat

o kérésemre keriiltem bele

>3 4

C‘_| B Aprogram kiilonosebben nem érdekelt, de a
T 3]5 kérnyezetem meggy&zott, hogy vegyek részt
E benne

= .

3 A programhoz vezet8i déntés nyoman
kapcsol 6dtam

Teljes minta Magas Tl Alacsony Tl

Megjegyzés: N=Teljes minta elemszam, NMATI= Magas tudasintenziv mutatoval rendelkezd szervezetekben
dolgoz6 pedagogusok elemszama, NATI=Alacsony tudasintenziv mutatoval rendelkezo szervezetekben dolgozo

pedagogusok elemszama;

Az alacsony tudasintenziv szervezetekben azok a pedagogusok, akik azt jelezték, hogy
az osztalytermi folyamatok javitdsdhoz kotddden rendelkeztek erds motivacios bazissal,
inkabb sikerrel tudtak megvalositani a programot (p< 0,05), mint azok, akik nem jeloltek
e teriileten magas motivaciot (lasd 38. dbra, 68. tdbldzat). A Kapcsolodo alteriiletek™
kozott ugyanakkor nem talaltunk 1ényeges eltérést a tartds és mély hatéasra feltételezhetd

befolyas tekintetében.

38. abra
A tartos és mély hatas mértéke (egyéni TMH_P atlaga) a motivacios elemek
fiiggvényében alacsony tudasintenziv szervezetekben (N=266-280)

45
4

3,5
3
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2

TMH_P Atlag

Tanuloi A megoldatlan Szakmai Fizetés-kiegészités Remélte, hogy Pedagogustarsai A szulSk igényei is
eredmeényesség tanitasi/tanulasi megbecsilltsége osztonozte diakjai digitalis elvarasai is hatottak ra
novekedését varta problémak kezelését jelentds eszkozok Oszténozték
remélte emelkedését varta segitségevel
tanulhatnak
W Egyaltalan nem ért egyet ® Inkabb nem ért egyet Inkabb egyetért Teljes mértékben egyetért

6 Kapcsolodd allitasok: ,, Mindenekel6tt a tanuldi eredményesség névekedését vartam az uj eszkozok
/modszerek bevezetésétdl”; ,, Abban biztam, hogy az uj eszkozokkel / modszerekkel hatékonyan kezelhetéek
lesznek az addig megoldatlan tanitdsi/tanuldsi probléemak’; ,, A program egyik legfontosabb hozadékanak
gondoltam, hogy didkjaim digitdlis taneszkozok segitségével tanulhatnak”
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A presztizsmotivacidohoz kothetd 0sztondzok jelenléte azonban,” és a tarsadalmi
elvarasok figyelembevétele az alacsony tudasintenziv szervezetben mérési eredményeink
szerint nem magyarazta a programok magasabb szintli megvalositasat. Erdemes itt
megjegyezniink, hogy a teljes sokasaghoz hasonloan, a magas tudasintenziv szervezetek
esetében is minden megjelolt motivacids elem hatarozott jelenléte erds kapcsolatot
mutatott a mért egyéni szinti tartés és mély hatas értékével (p<0,018) (lasd 69.
tablazat/m). Itt azonban nem rajzolddik ki olyan a kiilonb6z6 tipust motivacios elemek
sorrendiségét mutatd egyértelmii mintazat, mint a teljes sokasag esetében (lasd 35. dbra).

A megeldz0 tanulasszervezési gyakorlat vonatkozasaban is érezheto kiilonbség van
az alacsony és a magas tudasintenzitasu szervezetekben dolgozd pedagdgusok mért
implementacids sikeressége kozott. Az adataink azt mutatjak, hogy a teljes sokasag
esetében a paros és a csoportmunka korabbi alkalmazasa jelentett inkabb kedvezo terepet
az Uj tanulasszervezési technologidk — esetliinkben a projektmoddszer, témahét —
elsajatitasanak, szemben azokkal a megel6zd gyakorlatokkal, amelyekben a frontalis
osztalymunka, illetve a nevesitett, széleskoriien bevalt kooperativ technikak voltak
meghatarozoak. A pedagdgus valaszok alapjan azt feltételezhetjiik, hogy a magas
tudéasintenziv szervezetekben azon pedagogusok tobbsége is alkalmazta a kérddiv
kitoltésekor a projektmodszert, illetve a témahetet, akik korabban csak frontalis munkat
hasznaltak (81,1%), illetve akik olyan meghatarozott kooperativ technikéakat épitettek be
korabban az osztalytermi gyakorlatukba, amelyek irdnydban mélyebb elkotelezodés
alakulhatott ki (77,46%) (lasd 70. tablazat/m). Ennek alapjan a pedagogusok tanulasanak
kifejezetten kedvezd terepet biztositd szervezeti kdrnyezetekrdl ugy gondolkodhatunk,
hogy azok képesek lehetnek kompenzalni, ha a fejlesztési beavatkozasok altal tamogatott
modszerek elsajatitasat eldsegitd megel6z6 pedagoéguskompetencidk nem allnak
rendelkezésre, illetve azt is, ha a pedagdgusok nehezebben mozdithatdk ki a kordbban
bevalt eljarasok alkalmazasabol. Ezzel szemben az adataink elemzése alapjan az alacsony
tudasintenziv szervezetekben dolgozo pedagogusok esetében inkabb meghatarozonak
latszik, hogy milyen megeldzé gyakorlattal rendelkeznek. Adataink szerint az alacsony
tudasintenziv szervezetekben dolgozo, korabban frontalis modon tanitd pedagogusok
67,9%-a, és a nevesitett kooperativ technikakat hasznalok 58,8%-a alkalmazta a kérddiv

kitoltésekor a vizsgalt modszereket, mig a paros és/vagy csoportmunkat alkalmazok

7 Kapcsolodo allitasok: ,, A programba valé bekapcsoloddasomtol szakmai megbecsiiltségem jelent6s
emelkedését vartam”,; ,, A programban elérhetd fizetés-kiegészités nagymértékben dsztondzte a munkamat”
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78,7%-a jelolte, hogy a kérddiv kitoltésekor is hasznalta a projektmodszert, illetve a
témahetet (lasd a 39. dbra, 71. tablazat/m).

39. abra
A pedagogusok megeldz6 gyakorlata és a projektmodszer, témahét a kérdoiv
kitoltésekori alkalmazasa alacsony tudasintenziv szervezetekben (%)
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Frontalis osztalymunka Paros, csoportos munka Nevesitett kooperativ
technikak

Az adatbazisunk nyomén ezek mellett felfedezhetdek olyan Osszefiiggések, amelyek
szerint a kifejezetten magas, illetve alacsony tudasintenziv szervezetek hasonloképpen
viselkednek. Ilyen a horizontalis egylittmiikodés egy specialis formaja, a kollégak
tanitdsa és a programok megvaldsulasa kozotti kapcsolat. Bar kutatasi eredményeink,
beleértve az esetelemzéseket is, azt mutatjak, hogy a horizontalis egyiittmiikodés e
formaja kiilonésen tudja segiteni a beavatkozasok megvalosulasat, azokban a
szervezetekben, ahol a tagan értelmezett tudasintenziv mikddés kifejezetten magas vagy
alacsony szintti (TUDINT2 also és fels6 harmad) (lasd 28. abra), az adataink szerint nem
jar szamottevo pozitiv hatassal a vizsgalt fejlesztések megvalositasa tekintetében, ha az
egyes pedagogusok tanitjak kollégaikat (lasd 72. tabldzat/m). A jelentOs pozitiv hatas
elmaradasanak a két szervezeti kontextusban eltéré okai lehetnek. Ez jelentheti azt, hogy
a tanarok kevésbé hasznositjak a tanuldsszervezési eljarasok tanitdsa sordn szerzett
tapasztalatokat azokban az iskoldkban, ahol a szervezeti kultiira nem tdmogatja az egyéni
és kollektiv tanulds megvaldsulasat, a tanitasi gyakorlat megujitasat (kiilonbség: 0,42,
113%), mint ott, ahol a tudasintenziv szervezeti miikodés atlagos szintii, illetve ahol
0sztonzik a multiplikacios tevékenységeket (kiilonbség: 0,67, 120%). Mérsékelt pozitiv
hatas (kiilonbség: 0,41, 111%) figyelheté meg azokban az iskolakban is, amelyeket
kiilondsen erds tudasintenziv miikddés jellemez. Ez azzal magyarazhatd, hogy az intenziv
belsd tanuldsi és kisérletezési folyamatok miatt a kollégak tanitdsa itt mar nem jelent
tobbletet a fejlesztések megvalositasakor. Ugyanakkor elemzéseink arra is ramutattak,
hogy a pedagdgusok altalanosan értelmezett horizontalis egyiittmiikddésének szerepe
(lasd 73. tablazat/m) feltételezhetden felértékelddik azokban az intézményekben, ahol az
iskolamenedzsment az atlagosnal kevésbé timogatja a tuddsmegosztast €s a pedagogusok

szakmai fejlodését, kevésbé elkotelezett a fejlesztések €s a helyi szintli kisérletezés
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iranyaban, illetve ritkdbban tajékozodik a tanarok szakmai tevékenységérdl (lasd 56.
tablazat/m).” Az ilyen iskolakban az egyéni szintli tartdos és mély hatas tekintetében
magasabb kiilonbséget talaltunk (kiilonbség: 0.5, 114%) a tanarok azon csoportjai kdzott,
akik aktiv szakmai kapcsolatokrol, horizontalis egyiittmiitkodésekrdl szamoltak be, és
akik valaszaik alapjan nem nyitottak a szakmai interakcidkra, mint azokban az iskolakban
(kiilonbség: 0.3, 108%), ahol a vezetés kozepes, vagy erds mértékben™ tdmogatja a

tudasintenziv szervezeti mikodést.

A programsajatossagok hatasa

A fejlesztési beavatkozasok jellemzéit tobb szinten probaltuk feltarni. Mint korabban
emlitettiik, attekintettiik mindazokat a fejlesztési és értékelési dokumentumokat, amelyek
bemutatjak a beavatkozasok fobb sajatossagait, illetve foglalkoznak ezek iddbeli
valtozasaval is. Megkérdeztiik azokat a kozponti fejleszté szakembereket, akik a
programok kitalaloi, illetve koordinatori voltak. Emellett a kérdéives adatfelvétel és az
esettanulmanyok készitése soran is igyekeztiink minél tobb informaciét gyijteni arrdl,
hogy a megvaldsitott programok milyen sajatossagokkal birtak. Mindharom t4jékozodasi
forma soran figyelmiink azokra a jellemzdkre korlatozodott, amelyekrdl azt feltételeztiik,
hogy meghataroz6 szerepiik lehet a beavatkozasok sikeres implementacidja
szempontjabol.

Az els6 két tajékozodasi formabol szarmazo informéciokat — a programok tipizalasi
lehetdségeit, a kompetenciafejlesztd és integracios programok, illetve az els6é és masodik
programozasi id0szak beavatkozasainak kiilonbségeit — az értekezés elején, A
kurrikulum fejlesztését megcélzo hazai programok ” c. részben mutattuk be. Az
alabbiakban azon eredményeket ismertetjiik, melyeket az intézmények, illetve egyének
tapasztalatai révén tartunk fel. Azaz azoknak a mikroszintli szereplok altal észlelt
programsajatossagoknak a szerepét igyeksziink bemutatni, amelyeket kérddivvel
mértlink, illetve amelyekrdl az esettanulmanyok sordn gyljtottiink informaciot. Ehhez
fontos hozzatenni: az észlelt programsajatossagok esetében nem mindig lehet
egyértelmiien eldonteni, valéban a program objektiv sajatossigairél van-e sz6. igy

példaul az, hogy egy program jelentds mértékli alkalmazkodast igényel az azt

8 Azaz azokban az intézményekben, amelyek adataink szerint a TVEZ &sszetett véltozé alsé harmadaba
tatoznak (lasd 56. tabldzat/m).
9 TVEZ valtozo kozépsd, felsé harmad.
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megvalositotol, egyszerre értelmezheté ugy, mint programsajatossag, és mint a
programot alkalmazo6 egyén/iskola sajatossaga.

A megeldzé fejezet struktirajahoz hasonloan itt is els6ként olyan altalanos
Osszefiiggéseket mutatunk be, amelyek feltételezhetéen a teljes sokasag esetében
kiilonosen fontos Szerepet jatszhattak a fejlesztési beavatkozasok megvaldsitasaban.
Majd megprobalunk lehetséges valaszokat adni arra, hogy a résztvevoi tapasztalatok,
illetve az esettanulmanyok alapjan milyen programjellemzdok mellett képzelhetd el
leginkabb az, hogy az alacsony tudasintenzitasu szervezetekben is sikeres implementacio

valosuljon meg.

A beavatkozadsok hatdsa szempontjabol meghatdrozé dltaldnos programsajatossagok
Bar a dokumentumokbol és a szakértdk elbeszéléseibdl kirajzolddd mintdzat szerint jol
elkiilonithetd  beavatkozas-csoportok azonosithatok az alapjan, hogy melyik
programozasi id0szakhoz, illetve mely fejlesztési teriilethez kotddtek a programok,
szamitasaink nem tamasztottdk ald azt, hogy a programok hatasat indokolhatnd a
beavatkozasok kotddése az egyes programcsoportokhoz (lasd 74. tabldzat/m). Az egy
csoportba tartozo kiilonboz6 programok sikeressége kozott jelentds eltéréseket talaltunk
(lasd 75. tabldzat/m), illetve egy adott programon beliil is komoly eltérések mutatkoztak
aszerint, hogy milyen részteriileteken alkalmaztak a programokat a pedagogusok. A
kompetenciafejlesztésen beliill a matematika, a szovegértés-szovegalkotas, az idegen
nyelvi és a szocialis kompetenciak részteriileteket, mig az esélyegyenldségi programok
vizsgaltuk, ezek kozott mar szignifikans eltérések mutatkoztak. Az egyéni szintii tartos
¢s mély hatas mutatdja80 azon kompetenciafejleszté programokrol nyilatkozo
pedagogusok esetében volt a legmagasabb, akik idegen nyelvi teriileten implementaltak
a fejlesztéseket, mig az esélyegyenldségi programokrol nyilatkozok kozott azoké, akik a

crer

(p< 0,03) (l4sd, 40. dbra; 76. tabldzat/m).

80 Az e kérdéskoron beliil sziiletett eredményeinket is az egyéni szintii tartds és mély hatas mutatd
(TMH_P) mentén ismertetjiik, tekintettel arra, hogy azon programsajatossagok, amelyek mentén
szignifikans eltérést talaltunk, csak az egyéni szinten voltak megragadhatok.
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40. abra
Az egyéni szintli tartos és mély hatas (TMH_P ) atlaga a vizsgalt programteriiletek
szerint (N=127-494)

4,00
3,95

3,90
3,85
3,80
3,75
3,70
3,65
3,60
3,55
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Mint korabban, az érintett teriiletek kapcsan is utaltunk ra, az esettanulmanyok
tapasztalatai alapjdn az idegen nyelv programcsomagok esetében kevéssé volt erds a
megvalositas kotelezo jellege. Bar az altalunk vizsgalt fejlesztési beavatkozasok egyike
sem volt kotelez6 érvényii, szamos esetben eléfordult, hogy az iskolak fentartdi dontés,
a pedagogusok pedig vezetéi dontés nyomdn kapcsolodtak a programokhoz. E
megvalositok szemszogébdl az altalunk vizsgalt fejlesztések szamos szempontbol inkabb
voltak hasonlatosak a reform jellegli valtoztatasokhoz. Ez az ¢l6iré dimenzié azonban
nem ugyanolyan erésséggel mutatkozott meg még azon szervezetekben sem, ahol
Kizarolag kiils6 nyomas miatt indultak el a fejlesztések. Jelentés kiilonbség volt azon
teriiletek kozott, amelyeket a program kotelezOen elvart (lasd 40. dbra utolsé két
oszlopat), és amelyek valaszthatoak voltak. Az idegen nyelv ez utobbi teriilethez
kapcsolodott. Emellett fontos, mint korabban emlitettiik, hogy a nyelvi programok olyan
beavatkozasoknak tekinthetok, amik kiilonosen intenziven kapcsolodtak a féaram altal
rutinszertien alkalmazott eljarasokhoz, alapoztak az ott meglévé tudasra, am
mindemellett képesek voltak olyan 1, a tanulasszervezés eredményességének novelését
eldsegitdé modszereket kinalni, amelyek jol megkiilonbdzethetéek voltak a korabbi
gyakorlattol.

Az esélyegyenldséget tamogatd programok koziil a hatranyos helyzetli tanulok
integralasat segitk voltak azok, amelyek magasabb eredményességet mutattak. Az
esettanulmanyok alapjan arra kovetkeztethetiink, hogy e program olyan tarsadalmi
problémara probalt reagalni, amely a résztvevok altal is kiilondsen jol érzékelhetd volt.
Bar az esélyegyenldséget megcélzd programok mindegyike komoly tarsadalmi
problémakra kivant valaszt adni, az iskolak ¢és pedagdogusaik inkabb a hatranyos helyzetii

tanulok kapcsan érzékelték a tamogatas sziikségességét. ,, G~ iskola esete jol illusztralta
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¢ sziikséghelyzet jelentdségét. Az iskola, mely nem sajat dontés nyoman, hanem a
fenntartja nyomaésara kapcsolodott egy TAMOP esélyegyenldségi programhoz, a
felismerte, hogy a program segitséget nytjthat szamos, beiskolazasi korzetének valtozasa
nyoman kialakuld pedagdgiai nehézségének kezelésében. Igy ellenallas nélkiil,
kiemelkedd elhivatottsaggal valositotta meg a programot.

Adataink alapjan a programsajatossagok koziil meghatarozonak tiinik az, hogy a
beavatkozasok igénylik-e Kkereszttantervi megoldasok alkalmazasat. A kérd6ivben
megkiilonboztettiik azokat a programokat, amelyek illeszkedtek a tanorak szokdasos
rendjéhez, amelyek kereszttantervi megoldasokat tettek sziikségessé, €s amelyek tanoran
kiviili tevékenységekre épiiltek. Azok a pedagdgusok, akik azt jelolték, hogy a program
megvalodsitasa soran kereszttantervi eljarasokat kellett alkalmazniuk, szignifikansan
magasabbra becsiilték sajat implementacios sikerességiiket, beleértve a modszerek
valtozasat és az eljarasok alkalmazasanak a kérd6iv kitoltésekori gyakorisagat, mint
azok, akik ugy nyilatkoztak, hogy szamukra a programok nem tették sziikségessé a
kereszttantervi eljarasok alkalmazasat (p=0,015) (lasd 41. abra, 77. tablazatim ). Az
esettanulmanyaink tanulsaga szerint a Kerettantervi megoldasok jelentésége a mas
szakteriileten dolgozd kollégakkal vald szoros egyiittmiikodésben és a mas tantargyi
terliletr6l szarmazo tudas beépitésében rejlik, hiszen mindez eldidézi az egyes
pedagogusok gyakorlataban az olyan tanulasi folyamatokat, amelyek jellemzéen csak

tanuloszervezeti kornyezetben szoktak megvalosulni.

41. abra
Az egyéni szintli tartos €s mély hatas atlaga a vizsgalt programtipusok szerint
(N=155-997)
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A programsajatossagok vizsgalata emellett arra is ramutatott, hogy a
beavatkozasok megvalositasat erésen befolyasolhatja annak a tamogat6 rendszernek az
Osszetétele és milkddeése, ami a kozponti feltételek biztositottsaga mellett erdsen fiigghet

masok mellett a mezoszintii szereplék és az intézményi szintii menedzsment munkajatol
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is. llyenek lehetnek tobbek kozott a tovabbképzések, a kiils6 szakértok,® az elektronikus
tamogaté rendszerek, portalok,® a hasonl6 helyzetben 1év6 kollégak egyiittmiikodése, az
iskolankon beliili projektvezetés, vagy akar a szakirodalom tanulmanyozasa. Adataink
azt mutatjak, hogy azok a pedagdgusok, akik a kérdéiviinkben felsorolt — a fenti
teriiletekre vonatkozd — elemek barmelyikétdl® , komoly szakmai segitséget kaptak”
szignifikansan nagyobbra értékelték a programok hatasat, mint azok, akik a megjelolt
forrasoktol valaszuk alapjan ,,egydltalan nem kaptak érdemleges segitséget” (p< 0,023).
Ezzel 6sszhangban az esettanulmanyok arra mutattak ra, hogy a programok sikeres
megvalositisiban meghatarozo szerepe volt annak, hogy az egyes beavatkozasokhoz
Osszetett tiamogatd rendszerek kapcsolddtak. A megvaldsitas sordn — dltaldban a kdzponti
menedzsment idObeli cstiszasaira visszavezethetden — néhany timogatd elem nem tudta
betdlteni a szerepét, illetve néhany alapvetd feltétel nem allt az iskolak és pedagdgusok
rendelkezésére a sziikséges idben. Ilyen volt példaul a mentoralas elmaradésa, késése
vagy nem megfeleld szakmai mindsége, vagy a sziikséges taneszk6zok hianya. Az
osszetett tamogato rendszernek koszonhetéen azonban altalaban a mikodo
tamogatoelemek szerepe feler6sodott, s igy az iskolakban lehetévé valt a programok
megvaldsitasa. Igy példaul a taneszkozok hianyat az online portalokon elérheté anyagok
segitségével hidaltak 4t, mig a mentoroktol, tovabbképzésektdl érkezd segitség helyébe
a kollégakkal és egyéb szakértokkel valo egyiittmiikodésbol fakado tudas 1épett. A nagy
mintds elemzések soran, az egyéni szintli tartos €s mély hatds mutatdjanak atlagértékei
(TMH_P) szempontjabdl a tovabbképzések, az iskolan beliili projektvezetés, a hasonlo
helyzetben 1év6 kollégak tamogatasa, illetve a szakirodalom tanulmanyozasa® bizonyult

a leginkabb meghatarozonak (lasd 78. tdbldzat/m).

8 Az ltalunk vizsgalt fejlesztésekben mentorok, folyamat-tanacsadok, képzék, illetve a
SuliNova/Educatio munkatarsai toltotték be ezt a szerepet, illetve az iskolak szamos esetben felkértek mas
kiils6 szakértoket is.

8 Az altalunk vizsgalt fejlesztésekben ilyen volt a SuliNova Adatbank, vagy a Kosar feliilet.

8 Feltett kérdés: ,, Kérjiik, az aldbbi 5-6s skalan értékelje, mennyire kapott érdemleges szakmai segitséget
a program megvalositasa soran az alabbiakban felsoroltaktol. (Az 1-es arra utal, hogy egydltalan nem
kapott érdemleges segitséget, az 5-6s pedig arra, hogy igen komoly segitséget kapott.)” Tamogatasi
elemek: , A program dltal biztositott szakérték (pl.: mentorok, folyamattandacsadok, képzdk,
SuliNova/Educatio munkatarsai)”; ,, Erre a célra az iskolank dltal felkért mas, kiilsé szakérték”;
,, Tovabbképzések”; ,,Szakirodalom tanulmdnyozdsa”; ,,A hozzam hasonld helyzetben 1évd kollégdk”;
, Helyi pedagogiai intézet”; , Erre a célra fejlesztett elektronikus tamogato rendszerek, portalok (pl.
SuliNova Adatbank)"

8 A hatékony segitséget kapok és nem kapok atlagértékei kozotti kiilonbség (sorrendben): 1,01; 0,92; 0,88
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A programsajdtossdgok szerepe alacsony tuddsintenziv szervezetekben

Hasonloképp az egyéni szintii jellemzok vizsgalatdhoz, a programsajatossagok
implementacidés meghatarozoinak elemzése soran is kiilonds hangsulyt helyeztiink a
kiilonb6z6 szervezeti kontextusokban megvaldsuld hatdsmechanizmusok feltarasara.
Igyekeztiink megvalaszolni azt a kérdést, hogy vajon mely programelemek segithetik
leginkabb azoknak a pedagégusoknak a szakmai fejlodését, akik alacsony
tudasintenzitasu szervezetben dolgoznak.

Adataink azt mutatjak, hogy a programsajatossagok egy része vélhetéen masképp
hat a legkevésbé és a leginkabb tudasintenziv szervezetként azonositott iskoldkban®
dolgozo6 pedagdgusok modszertani fejloddésére. Az e teriileten végzett elemzéseinkbdl —
beleértve az adatbazisok és esetek vizsgalatat is — levonhato legfontosabb megallapitas
arra mutat ra, hogy a kevésbé tudasintenziv szervezetben dolgozé pedagdgusok korében
a sikeres programimplementaciot feltételezhetéen azok a beavatkozasok segitik a
leginkabb, amelyek a tanuldszervezeti miikédéshez Kotheté tevékenységeket erdsitik
egyrészt a pedagodgusok, masrészt a pedagodgusokat foglalkoztatd szervezetekben a
program megvalodsitasanak ideje alatt. Mig a tudasintenziv miikodés mutatoja szerint
magas értéket felvevo intézmények korében a pedagogusok egyiittmiikodését és tanulasat
segité programelemeknek vélhetéen nincs komoly hatasa a beavatkozasok
megvalositasara.

Ezt tamasztja ala masok mellett az az Osszefliggés, miszerint az alacsony
tudasintenzitasti szervezetekben azok a pedagogusok tudtdk magasabb szinten
megvalositani a vizsgalt beavatkozasokat, akik jelentds segitséget kaptak a hasonlo
helyzetben 1év0 kollégaktol, az iskolankon beliili projektvezetéstdl, az iskola altal felkért
kiilsd szakértdktol, a tovabbképzésekbdl, illetve hatékonyan tudtdk hasznalni az irasbeli,
szakirodalomi forrasokat is (p<0,03). Ezzel szemben, azon pedagdgusok esetében, akik
a tudasintenzitds Osszetett valtozonk szerint a fels§ egyharmadba esd iskoldkban
dolgoztak, ezen elemek koziil csak a tovabbképzések bizonyultak olyan tamogatasi
elemeknek, melyek képesek lehettek hatast gyakorolni az egyéni szintli
programimplementéciora.

Fontos kiilonbséget talaltunk emellett akozott is, hogy a programok altal is

tamogatott egyiittmiikodési formak milyen gyakorisag mellett lehettek hatassal az egyéni

8 Alacsony, illetve magas tudasintenzitdsu szervezetekként itt is azokat az iskoldkat azonositottuk,
amelyek a kérdoiviinkre adott valaszok alapjan a szervezetek tudasintenzitdsat mérd Osszetett valtozonk
(ISKTUDINT?2) szerint az also, illetve a fels6 harmadba estek.
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szintli implementacios folyamatokra. Bar adataink alapjan a teljes sokasag esetében
fontos szerepet tolthetett be a kérddiviink altal vizsgalt egylittmiikodési formak
mindegyike® a programok sikeres megvalositasaban, jelentds kiilonbség latszott akozott,
hogy milyen gyakorisag mellett gondolhatjuk ezeket meghatirozénak. Igy példaul
szignifikansan (p<0,01) nagyobbra becsiilték azok a pedagégusok a programok hatasat,
akik havi rendszerességgel hospitaltak mas tanarok orajan, illetve maguk is tartottak
bemutatoorat a program bevezetésének elso két évében, mint azok, akik nem, vagy csak
ennél ritkabban tették ezt. Emellett adataink szerint a programokhoz kapcsolodo
mithelymunkak, értekezletek, illetve a tanulok egyéni fejlodésérdl szolo megbeszélések
is feltételezhetden havi rendszeresség mellett tudtak hatékonyan Segiteni a programok
megvalosulasat. Ezzel szemben az alacsony tudasintenzitast iskolakban dolgozo
pedagégusok korében az utdbbi egyiittmiikodési formak esetében mar akkor is
szignifikdnsan magasabb tartos és mély hatas értékek voltak mérhetéek, ha a valaszadok
csupan évente par alkalommal vettek részt ilyenekben (p<0,027).

A fent emlitett adatelemzési példak mellett az esetelemzések is azt mutattak, hogy
egészen mas fejlesztési elemek tudnak érvényesiilni a kiilonbozé szervezeti
kontextusokban. Igy példaul a kiilondsen eredményes 12 évfolyamos gimnaziumként
mikodo ,, E” iskolaban a bevezetett fejlesztési programok tanuldszervezeti mitkodést
tamogato eclemei voltak azok, amelyek a leger6sebb hatast tudtdk gyakorolni. Az
iskolaban versengé 1égkorben dolgozod tudods tanarok a kozos palyazatirasok, illetve a
palyazati el6irasok altal kotelezove tett egyiittmiikodések alkalmaval nyitottak elsdként
egymas szakteriiletére, ennek nyoman indultak el az iskolaban a hataratlépések iranyaba
tett kezdeti 1épések. A szintén alacsony tudasintenzitasu, am a fejlesztés irant elkotelezett,
kiegyensulyozott 1égkorti szervezetként miikodd ,, G altalanos iskolaban a program
soran megizlelt tuddsmegosztas megteremtette a tudasteremtés és megosztas hatékony
modszerei iranti belsd igényt. Olyan tudasra megszerzésére vagyott a vezetdség és a
tantestiilet, mint amilyet az ,, 4" iskola a Comenius 2000 fejlesztési program keretein
beliil elért, és aminek koszonhetden a milkddése atalakult, az 4altalunk vizsgalt
szervezetek koziil az egyik legkiemelkedobb tudasintenzitasu szervezetté. Az

igazgatohelyettes igy fogalmazott: , 0lyan uj modszerek jottek be, amelyeket addig nem

8 Kapcsolodd elemek a kérddivbél: “Bemutatéora tartdsa kollégak szamdra”, , Hospitdlds”
,, Bemutatdora latogatdsa”, ,, Mithelymunka”, ,, Workshop, olyan értekezlet, ahol az itt vizsgdlt programrél
is sz6 volt”, ,,A tanuldsi eredményekrdl szolo mérési adatok kozos elemzése”, ,, Egyes tanulok egyéni
tanuldsi problémdinak megvitatdsa”, , Spontdn tapasztalatcsere”, , Kollégdakkal folytatott informdlis
beszélgetések”, ,, Aprogram eredményeinek bemutatasa szakmai programokon, konferencian”
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ismertiink (...) a pedagogiai program elkésziilt azelott is valahogy, de attol kezdve (...)
csoportban dolgoztunk”. Ebben a szervezetben, csakugy, mint a ,,B” és,,C” iskolaban az
altalunk vizsgalt programok mar kiforrott pedagogiai koncepcioval rendelkez6, folytonos
tudasteremtd szervezetbe érkeztek, ahol a beavatkozasok ezt a fejlesztd tevékenységet
tudtak tovabb erdsiteni. Segitségiikkel olyan kapcsolodd eredmények, 0j pedagdgiai
megoldasok sziilettek, amelyek valdszintileg nem, vagy csak sokkal késbb alakulhattak
volna ki. Am e szervezetekben a pedagégusok tanulasat és egyiittmiikodését tamogato
elemek jelenlétének nem volt igazi jelentdsége, illetve az elérhetd modszerbeli
megoldasok is inkabb inspiracioként értelmezddtek csupan.

A fejlesztési programok sajatossdgainak szintetizalasaként, egy 0Osszegzd
tablazatban probaltuk megjeleniteni a fejlesztési programok és a fogadd kozeg
talalkozasat. A tipizalasi kisérlet egyarant tamaszkodott ,,4 kurrikulumot érintd fejlesztési
beavatkozdsok tipolégiaja” c. fejezetben megjelent tudashattérre és az e fejezetben
megjelend tartalmakra. Eszerint kiilondsen meghataroz6, hogy a fejlesztési
beavatkozasok altalanosan modernizal6, vagy problémara fokuszald, egyensuly teremtd
fejlesztésként azonosithatok, illetve hogy ezek inkabb hiiséges implementaciot varnak el,
vagy a helyi szint kreativ Ujitasaira helyezik a hangsulyt. A programokat fogado kozeg
esetében pedig megkiilonbozteti azokat az iskolékat, amelyek jol érzékelhetd problémara
keresnek valaszt, és azokat, amelyek miikodése kiegyensulyozott, tovabba azokat,
amelyek tanuloszervezeti miikodés révén inkabb képesek az adaptiv implementaciora, és
amelyek nehezen mozdulo, jellemzden tobb ,,mankoé-jellegli”, egyértelmil irdnymutatast
igényld szervezetekként azonosithatok. Bar a valésagban mind a szervezetek, mind pedig
a programok esetében nehéz olyat talalni, amelyeket tisztan jellemeznek e kategoridk, a

segitségiikkel jol illusztralhatd, hogy mely kézeg-program talalkozasi esetekben varhato

inkabb, hogy a beavatkozasok komoly hatast érjenek el (lasd 28. tabldazat ,,v/ jelzéseit).

28. tablazat
A fejlesztési programok és a fogadd kozeg talalkozasa

Ritoi VA 2 . Probléméra fokuszalo —
Altalanosan modernizalé fejlesztés E 2 =
gyensiily teremtd
Hiiséges Adaptiv Hiiséges Adaptiv
implementdcio | implementdci6 | implementdcié | implementicio
Tudasintenziv —
Egyensulyi dma.n'n_kus \/
allapoti szervezet
szervezet Pchezen
mozdulé — \/
statikus szervezet
Tudasintenziv —
Problémgkkal |  dinamikus v
s szervezet
kiizdo
intézmén Nehezen
Y mozdulod — \/
statikus szervezet
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Konkluzid

E kutatés arra az atfogo kérdésre kereste a valaszt, vajon a kurrikulumot érint6 fejlesztési
programok milyen feltételek mellett képesek tényleges és tartos valtozast eredményezni
az iskolai és osztalytermi szintli folyamatokban. A kérdés megvalaszolasara részben a
relevans irodalom feldolgozasaval, részben a Magyarorszagon 2004 és 2012 kozott
megvaldsult nagyobb uniés finanszirozasu fejlesztési beavatkozasok kvalitativ ¢€s
kvantitativ elemzésével tettiink kisérletet.

A f6 kutatasi kérdést két perspektivabol kozelitettink meg: makroszinten a
fejlesztési beavatkozasokat elinditd rendszerszintli szerepl6k, mikroszinten a
beavatkozasokat fogadd iskolak és pedagogusok sajatossagait vizsgaltuk. Elemzési
keretiinkben kiemelt figyelmet kapott (1) az abszorpcids kapacités, (2) a kontextus, (3)
az agensek, (4) a szintek és ezek kozotti interakciok, (5) az id6 valamint (4) a
menedzsment. Négy elemzési egységet kiilonboztettink meg: ezek (1) a konkrét
fejlesztési beavatkozasok, (2) az ezeket elinditd orszagos vagy rendszerszintli szereplok
sajatossagai, (3) a beavatkozdsokat fogadd iskolak és (4) ezek pedagdgusai. Az
alabbiakban e négy elemzési egység mentén foglaljuk Ossze a legfontosabb

kovetkeztetéseket, végiil néhany atfogd konklaziot is megfogalmazva.

A fejlesztési programra vonatkozo megallapitasok

A fejlesztési programokra vagy beavatkozasokra iranyulod elemzés egyarant magaban
foglalja az érintettek viselkedését orientald implementacios Sajatossagok és a bevezetni
kivant kurrikulum vizsgéalatat. A kapcsolodod kutatasi kérdések els@sorban annak
feltarasara iranyultak, hogy milyen tipusu fejlesztési programok és milyen, ezek altal
alkalmazott menedzsment megoldasok segithetik leginkabb a pedagodgiai gyakorlat
hosszabb tavon is fenntarthato fejlesztését.

A fejlesztési beavatkozasok sikeressége vagy sikertelensége dsszetett hatasrendszer
eredménye, a kapcsolddo programok ,,josagat” szamos tényezd befolyasolja. Ezek nagy
része a fejlesztési terephez kothet6: az iskolak és pedagdgusaik kapacitasai, problémai,
igényei, alapvetden befolyasoljak azt, hogy mely beavatkozas vezethet sikerre.
Tekintettel arra, hogy a beavatkozéasokat fogado kozeg jellemzden dinamikus jellegi,
amit a fejlesztési beavatkozas maga, illetve szamos egyéb kiilsé hatas is formal, a

programok jellemzden valtozo természetli fogado tereppel allnak kolcsonhatasban. A
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beavatkozasok talan legfontosabb implementacids jellemzdje, hogy mennyire képesek
alkalmazkodni ehhez.

Meghatéarozo, hogy a programokat tervezokre és koordinalokra mennyire jellemzd
az olyan kognitiv képességek megléte, mint a komplex adaptiv rendszerekben vald
gondolkodés, az idédimenzid kezelésének, tovabba a makro- és mikroperspektivaban
torténd egyideji latasnak képessége. Ezek azok, amelyek megteremtik a lehetéségét
olyan menedzsmenteszk6zok alkalmazasanak, mint a visszafelé torténé tervezés, a tobb
forgatokdnyvben vald gondolkodas, az érintett szereplok viselkedésének az elemzése, a
kolesonos fliggdségek lehetséges hatasainak elemzése, a megvalositas sajatos iitemére
érzékeny indikatorok alkalmazasa, a tagabb fejlesztési és szabélyozasi kornyezettel vald
Osszhang megteremtése, illetve a beavatkozasok logikajat és varhatd hatasat elemzé ex-
ante értékelések készitése. E menedzsmentkapacitasok megléte esetén van esélye annak,
hogy megtorténjen az elére nem lathatdo eseményekre, illetve az eltéré helyi igényekre
vald felkésziilés, és ez tiikr6z6djon a programok megvaldsitasat tdmogatd elemek
rendszerében. Kutatasunk hazai példat hozott egy olyan tobbelemii (pl. mentorok,
tovabbképzések, halozatépités, online portalok) rendszer mukodésére, amelynek
komponensei sziikség esetén helyettesitették egymast. A ,,tobblabu™ rendszer képes
kezelni azt, hogy a megvalositas Osszetett természetébdl sziikségszeriien kovetkezd
nehézségek nyoman egyes tdmogatoelemek miikddése kudarcba fullad, mig méasok csak
meghatarozott kornyezetekben képesek betdlteni funkciojukat.

A komplex rendszerek kezeléséhez sziikséges menedzsmentkapacitasok jelenléte
mellett elképzelhetd, hogy a programok képesek egyenstlyozni az eldir6 jelleg és a helyi
szint adaptald szerepének hangsulyozdsa kozott. A kutatdsunk empirikus része is
alatamasztotta: az intézmények és pedagdgusaik kozott komoly eltérés van a tekintetben,
hogy inkabb a részletesen kidolgozott, eldird, vagy a rugalmasabb és adaptalhatd
elemekkel rendelkezd kurrikulum implementdldsa vezet sikerre. Az osztalytermi
folyamatok kezelése terén komoly problémakkal kiizd6k esetében inkabb az elébbi, mig
a magas szakmai eredményeségii intézmények ¢és pedagdgusaik korében inkdbb utobbi
lehet fejlesztd hatasu.

Empirikus vizsgalataink rdmutattak arra, hogy az egyes programok eltéréen hatnak
az inkabb és a kevésbé tudasintenziv intézmények korében. Azokban a szervezetekben,
ahol a pedagogusok jellemzéen egymastol elszigetelten dolgoznak, ahol nem jellemz6 a
belsd tudasteremtés és megosztas, azok a programok tudjak hosszabb tavon is segiteni az

osztalytermi folyamatok eredményességét, amelyek tdmogatjak a helyi szint abszorpcids
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kapacitasanak novelését. A pedagogusok tanulasat és egylittmiikodését, illetve a
tanuloszervezeti miikodéshez k6tddo tevékenységeket 6sztonzo elemek tudnak leginkabb
hasznosulni az ilyen kornyezetekben. Ilyennek tekinthetd tobbek kozott az iskoldkon
beliili projektvezetés szakmai tuddsanak erdsitése, a kiilsé szakértéi tadmogatas, a
kapcsolodo tovabbképzések, illetve az irasbeli, szakirodalomi forrasok biztositasa €s a
hasonlé helyzetben 1évo kollégak egylittmiikodésének serkentése. Utdbbi jelentdségét
mutatja, hogy azok a pedagégusok is magasabb programhatasrél szamoltak be
vizsgalatunk soran, akik csak évente par alkalommal vettek részt olyan
egylttmikodésekben, amelyek a vizsgalt intézmények teljes korében csak havi
rendszeresség mellett lehettek képesek segiteni a programok megvalosulasat.
Mindemellett a programok altal bevezetett kurrikulum problémakoéréhez kotédéen
is meg tudunk jelolni olyan programsajatossagokat, amelyek mentén megjosolhatd, hogy
a megvalositast inkabb, vagy kevésbé kisérik implementacios kihivasok. Jellemzéen
komplex implementacios helyzetet teremt, ha a megvaldsitas specifikus tudast igényel a
résztvevoktol, ha a program altal timogatott eljarasok jelent6s mértékben eltérnek a
korabban alkalmazott gyakorlattol, vagy ha azok a tandrak jelentds hanyadat érintik.
Kutatasi eredményeink arra mutattak ra, hogy azon eljarasok bevezetése iitkozott
kevesebb akadalyba, amelyek csak meghatarozott iddszakokban igényelték a

pedagdgusok modszereinek valtozasat (lasd pl. projektmodszer bevezetése).

Az orszagos/rendszerszinti szereplok sajatossagait érinté megallapitasok

A masodik elemzési egységet az orszdgos szint adja, mely szdmos — foként a
menedzsment  problémateriilete  kapcsan  felmeriild —  kérdésben szorosan
Osszekapcsolodik a programok szintjével. Ennek megfeleléen mar az el6z6 alfejezetben
is megjelentek a makroszintii menedzsmentre vonatkoz6 megallapitasok, és itt elsésorban
azokra az elemekre fokuszalhatunk, amelyek a leginkabb elvalaszthatok a fejlesztési
programok problémavilagatol. Ezek elsdsorban a makroszintd, illetve a makro és a mikro
szint kozott kdzvetité mezoszintii aktorokhoz kapcsolodnak.

Az orszagos szint mint elemzési egység vizsgalata elsdsorban azt mutatja meg,
hogy milyen kozponti irdnyitds mellett képzelhetd el olyan fejlesztési programok
megalkotasa, amelyek hatékonyan képesek tamogatni az osztalytermi folyamatok
eredményességének fenntarthatdé novekedését. Az elemzési fokusz sajatossaga, hogy

taldan minden mas perspektivanal jobban mutatja a kiilonboz6 szintek dsszekapcesolodasat,
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egymasra hatasat. Jol érzékelteti ezt az, hogy a fejlesztési programok hatasa nem
értelmezheté a makro és a mikroszint 6sszekapcsolasa nélkiil, korabban azt mondtuk,
hogy a makro szintli kezdeményezésekre adott intézményi valaszok hatarozzdk meg,
miként valésulnak meg a beavatkozasok. Az a tipust fejlesztés-iranyitas, amely érzékeny
a helyi szintli problémak ¢és igények kiilonbozoségére, jellemzden kiemelt hangsulyt
helyez e két szint kozotti szakadék athidaldsara. A komplexitas kezelésére alkalmas
menedzsmentet mitkodtetetd rendszerek esetében a mikro és a makroszinti szereplok és
folyamatok 0sszekotése jellemzbéen azoknak a mezoszintii kozvetité intézményeknek a
feladata, amelyek mukodhetnek akar a kozigazgatasba integraltan, érkezhetnek a piaci
szférabol, de lattunk arra is példat, hogy az iskolak vilagaba agyazottan tevékenykedtek.

E kutatas empirikus eredményei is igazoltak, hogy kiilonosen nagy jelentdsége van
a megvalositast tamogatd mezoszinti szervezeteknek az olyan kulcsfontossagti feladatok
ellatasaban, mint a fejlesztési beavatkozasokkal kapcsolatos elvarasok helyi szintii
értelmezésének segitése, a helyi szinten megjelend problémdk tolmacsolasa, az
ellenallasok kezelése, vagy a hasonl6 helyzetben 1évo és egymastol tanulni képes iskolak
¢és pedagdgusok Osszekotése. Lehetséges feladataik koziil érdemes kiemelten kezelni, az
olyan szervezetekben megvalositott beavatkozasok tamogatasat, amelyek alacsony
tudésintenzitasuként azonosithatok, tovabba az iskoladk kozotti tudasmegosztés altalanos
tamogatasat. Utobbi soran képesek lehetnek olyan horizontalis tudasmegoszto struktira
kialakitasara, amely mitkodése a fejlesztési forrasok elapadasa €s a kozvetitd szereplok
visszavonulasa utdn is segithetik az iskoldk kritikus tomegében az eredményes
pedagogiai gyakorlat fenntartasat.

A nemzeti szinti kurrikulum-valtozasokat nemcsak az orszagokon beliili, de az
azokon kiviili szereplok is meghatarozhatjak. Kiilonosen nagy befolyassal birhatnak azok
a fejlesztési forrasokat biztositd  szupraszintli aktorok (pl. nemzetkozi
fejlesztészervezetek), amelyek jellemzden kiemelked6 fejlesztési tudassal rendelkeznek.
Az altalunk vizsgalt orszagokban (Magyarorszag, illetve dokumentumelemzések alapjan
a kelet-k6zép-eurdpai régié mas orszagai) a nemzetkozi térben az Eurdpai Unid érintett
intézményei jatszottak meghatarozé szerepet a fejlesztések tartalmi iranyainak és a
kapcsolodo eljarasok kivalasztasanak terén. Kutatdsi eredményeink azt mutatjak, hogy
ezekben az orszdgokban a forrasokhoz val6 hozzaférés érdekében a fejlesztéseket tervezd
orszagok atvették a finansziroz6 szervezet — az Eurdpai Uniéo — implementacios
megkozelitéseit és kovették jo gyakorlatait. Mindezek kovetkeztében a fejlesztési

tervezetekben olyan problémateriiletek jelennek meg, mint a fenntarthatd fejlédés, az
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abszorpcios kapacitas erdsitése, vagy a kozvetitd szint lehetséges szerepei. Ezen orszagok
fejlesztési gyakorlata ugyanakkor arra is ramutat, hogy komoly kiilonbségek fedezhetdk
fel azon menedzsmenteszkozok alkalmazasaban, amelyekrdl altaldban azt gondoljuk,
hogy alkalmasak lehetnek a komplexitas kezelésére. Ilyen az érintett szereplok
azonositasa, varhato viselkedésének elemzése és bevonasa. Az oktatasi valtoztatasokat
jellemzden kiterjedt, a koz- és a piaci szféraban egyarant mikodo aktorok dinamikaja
formalja. A jelentds befolyassal rendelkezé érintett szereplék azonositasa (pl.
tankOnyVpiaci szereplok, ,,tudds tandrok™), varhatd viselkedésének elemzése €s a veliik
kialakitott partnerség teszi lehetové tobbek kozott a fejlesztések megvaldsitasat. Bar a
egyeztetések zajlottak az érintett csoportok képviseldivel, ezek soran az érintettek szdmos
esetben nem jutottak olyan szerephez, amely lehetdvé tette sajatos szempontjaik
érvényesitését. Mindez hosszabb tavon komoly problémakat okozhatott a megvalositas

soran.

Az iskolakra vonatkozo megallapitasok

A harmadik elemzési egységet az iskoldk szintje adta: ezen beliil figyelmiink elsdsorban
azokra az intézményi szinti feltételekre iranyult, amelyek feltételezhetéen erds és
kozvetlen hatassal lehetnek a fejlesztési beavatkozasok megvaldsuldsara. Mint kordbban
a programok kapcsan mar emlitettiik, azt, hogy az egyes iskolak képesek-e eredményesen
felhasznalni a fejlesztési beavatkozasokkal nyujtott forrasokat, kiilondsen erdsen
befolyasolja tudasintenziv jellegiik. Ennek megfeleléen itt elsésorban a szervezeti
abszorpciora hatassal 1€vé tényezokre fokuszalunk, ezen beliil érintve a tobbi kutatasi
kérést, igy példaul a szervezeti szinti menedzsmenteszkozokre, vagy az
egyittmiikodésekre vonatkozokat. Tekintettel arra, hogy szamos kapcsolodo
megallapitds megjelent a fejlesztési programok vonatkozasaban, itt is csak azokat
érintjiik, amelyekrdl korabban nem esett szo.

Empirikus eredményeink alapjan az iskolak tudasintenziv jellege nyolc szervezeti
jellemzé mentén ragadhaté meg. Ezek a kovetkezok: a tudasteremtd €s tudasmegosztd
tevékenységeket 0sztonzd, hatékony menedzsmentet alkalmazé iskolavezetés; a
megosztott vezetés;, a tanuldst ¢és tudasmegosztast tdmogatd bizalmi légkor a
neveldtestiiletben; az iskolan beliil megvaldsulo tanari tanulds; a vezetdk, pedagdgusok

iskoldn beliili és mas iskoldkkal torténd horizontalis egyiittmiikddése; az iskola
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mukodését befolyasolok korének nyitottsaga; az adatgazdagsag €s adatfeldolgozés; az
iskola fejlesztési aktivitasa;

A szervezetek tudasintenziv jellegének els6 mutatdja azt irja le, hogy vezetésiik
hatékonyan képes-e timogatni a szervezeten beliili tudasteremtést, illetve a belsd és kiilsé
tudasmegosztast. E teriilet egyebek mellett magaban foglalja a fejlesztésrél vald vezet6i
gondolkodast, vezetéi tajékozodast, tovabba a hatékony ¢és tuddsintenziv
menedzsmenttechnikdk alkalmazasat. Esetfeltdrasaink sordn ezekre szamos példat
lattunk: ilyen volt az azonositott helyi problémakra fokuszalo ujitasok és az alulrol jovo
kezdeményezések kiemelt tamogatdsa, az Ujitasok fokozatos bevezetése, a
fejlesztésekhez sziikséges egyéni idOkeretek biztositdsa, az informalis tudasaramlas
serkentése, a tudasmegoszté adattarak, elektronikus platformok miikodtetése, a mas
iskolakkal valo egylittm{ikodés tamogatasa, illetve a felsGoktatas vagy a piaci szféra
vilagabol jovo kiilsd szakértdkkel valo kapcesolatépités. A megosztott vezetés gyakorlata
ugyancsak meghatarozonak bizonyult. Utobbi jelentdsége tobbek kozott abban rejlik,
hogy lehetévé teszi a vezetés szintjén is a k6zos tudasteremtés és megosztas gyakorlatat,
a tudasforrasok jelentds kibdvitését, illetve a szervezetben dolgozo pedagdgus kollégak
elkotelezOdését a stratégiai célok és irdnyitas felé.

A vezetés mellett meghatarozo az iskolan beliil miikodo tanari tanulas, azaz az, ha
a pedagogusokat altalaban jellemzi a magas szakmai teljesitmény igénye ¢&s
gyakorlatukra ennek megfelelden jellemzd az 1) tanuldsszervezési eljarasok
megismerése, kiprobalasa, terjesztésére, illetve a pedagogiai problémak megvitatasa.
Ezen beliil kiilonos fontossagiinak bizonyul az, hogy a pedagdgusok tudasforrasként
tekintenek-e didkjaikra. A kiilonosen tudasintenziv szervezetekben, a pedagdgusok
rendszerint szisztematikusan tanultak diakjaiktol, tajékozodnak tobbek kozott a tanulok
tanuldsarol, az iskolan beliili problémak megoldasi lehetdségeirdl, csakigy, mint egyes
diszciplindkhoz ko6tddd tartalmi teriiletekrél. Mindez akkor tud megvaldsulni, ha az
iskolan beliil uralkodd bizalmi 1égkor lehetdvé teszi a tudas aramlasat, és a tanulok
tudasanak felértékelését, ha kevésbé jellemzd a rivalizdlds ¢és megengedett a
kisérletezéssel jard hibazas.

Tekintettel arra, hogy a tanari tanulds lehetséges tipusai koziil az interakcidkon
keresztiill megvalosulo, egymastdl torténd kolcsonds tanulds tekinthetd a
legeredményesebbnek, a horizontdlis egyiittmikodések  szerepe  kiilondsen
felértékelddik. Az iskoldkon beliili egyiittmiikddés mellett a mas szervezetekkel, illetve

mas szervezetek pedagdgusaival valo egylittmiikdodés is meghatarozo szerepet tolt be. Ez
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az, ami leginkabb lehetové teszi a helyi gyakorlatra vald szisztematikus reflektalast, az
uj gyakorlatok megismerését, és a pedagogusok tanulasi motivacidjanak életben tartasat.
A kiilsé kapcsolatok apolasat kiemelten segiti, ha az iskolak altalanosan nyitottak a
kornyezetiikre, ami tiikr6zédhet tobbek kozott abban, hogy kiilsé szakemberek, a
tarsadalmi kornyezet, a nem pedagdgus iskolai dolgozok, a sziilok, illetve a didkok
milyen befolyassal vannak a stratégiaalkotasara, a tanuldsszervezési eljarasok
alakulasara. Kutatasi eredményeink arra mutattak rd, hogy azokban az iskolakban,
amelyek inkdbb zartan mikodnek, kiilondsen meghatarozo lehet, hogy dolgoznak-e
adatokkal, vagy sem. Az adatgazdagsag (igy példaul a didkok korében végzett
elégedettségi kérdoivek feldolgozasa, vagy az iskola eredményességi mutatoinak
Osszevetése mas hasonld helyzetii iskolak eredményességi mutatdival) olyan tertilet,
melynek jelenléte képes lehet kinyitni az iskoldkat: ennek nyoman a zart és statikusan
miikod6 szervezetek is elindulhatnak a tanuldszervezetté valas atjan.

Végiil az iskoldk tudasintenziv miikddésének utolsod jellemzdjét fejlesztési
aktivitasuk, ezen beliil a sajat és adaptalt (kiviilr6l érkezo) fejlesztéseik gyakorisaga adja.
A magas szintli fejlesztési aktivitassal jellemzé modon erésodnek azok a szervezeti
rutinok, amelyek lehetdvé teszik a valtoztatdsi folyamatok sikeres megvaldsitasat és
er6sodik az iskolék sajat tudasteremtd képessége.

A fentiekbdl az lathato, hogy a szervezetek tudasintenziv jellegének fejlesztése
olyan programelemek alkalmazasat igényli, amelyek serkentik a szervezetek belsd
tuddsmegosztasat, adatokkal dolgozo jellegét, és altalaban tdmogatjdk vezetdi és

menedzsmentkapacitasaik er6sodését.

Az egyes pedagogusokra vonatkozo megallapitasok

A Kutatas negyedik elemzési egységét az egyes pedagogusok adtak. Az e perspektivahoz
kotddd elemzések soran a programok megvaldsitdsa szempontjabol kiilondsen
meghatarozo egyéni sajatossagok kertiltek elétérbe. A korabbi két tartalmi teriilethez
hasonldan, a megeldzo elemzési egységek az egyes pedagodgusok tanulasara vonatkozoan
is tartalmaztak olyan fontos megallapitdsokat, amelyeket az aldbbiakban mar nem
jelenitiink meg. Ezek elsésorban annak a megragadasara iranyultak, hogy milyen tipust
szervezetek és fejlesztési beavatkozasok lehetnek képesek hatékonyan segiteni a

pedagogusok tanuldsat. Az aldbbiakban kiemelt egyéni jellemzdk mindegyike felfoghatd
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olyan tényezOként is, amely erds hatdssal van a beavatkozdsok megvalositasanak
sikeressége mellett annak idGigényére is, azaz gyorsitod vagy lassité hatasuak lehet.

Vizsgélatai eredményeink szerint a pedagdgusok egyéni motivacidja kiemelt
szerepet jatszhat abban, hogy képesek-e hosszabb tavon is eredményesen fejleszteni
pedagogiai modszereiket, illetve implementalni az ezt célzo fejlesztési beavatkozasokat.
A mintankba tartozo pedagogusok koziil azok gondoltdk a vizsgalt programokhoz
kapcsolodo fejlesztési tevékenységiiket sikeresebbnek, akik a programok bevezetésekor
abban biztak, hogy a fejlesztési beavatkozas megoldast hoz egy altaluk is jol érzékelhetd
problémara. A tanulasi folyamatok megujitasara vald térekvés mellett kiilonosen erds
szerepe volt a vizsgalt pedagogusok korében a presztizsmotivacionak és a tdrsas
nyomasnak, azaz a sziil6i elvarasoknak és pedagoguskollégak Osztonzésének is.
Utobbival kapcsolatban érdemes megjegyezniink, hogy az altalunk vizsgalt pedagégusok
korében azoknak a kurrikulum-megoldasoknak az implementalasa volt egyéni szinten a
legsikeresebb, amelyek a pedagdgusok egyiittmiikodését igényelték kereszttantervi
megoldasok alkalmazédsa soran. Az egyes pedagogusok fejlesztési beavatkozasok
megvaldsitasara vald hajlandésagat a fentiek mellett jellemzden erésen befolyasolta a
tanuldshoz valé viszonyuk, illetve kordbbi munkahelyi tanulasi élményeik 1S
meghatarozonak bizonyultak. Emellett kiilonésen fontosnak tiinik, hogy az adott
beavatkozas fenyegeti-e az érintett pedagdgusok érdekeit, bevezetése soran varhatod-e
tarsadalmi poziciojuk gyengiilése, jellemzi-e Oket a kiilsé elvarasoknak valo megfelelés
igénye, illetve az ezekkel kapcsolatos aggodalom (pl. kimeneti kovetelmények
teljesitése), tovabba az osztalytermi gyakorlat megvaltoztatasa jar-e egyéb komolyabb
kockazattal.

Mint korabban emlitettiik, a magas tudéasintenzitasu, tanuldszervezetként miikodo
intézményekben a pedagbgusok hosszabb tavon is tényleges eredményeket hozo tanulasa
sokkal valosziniibb, mint az alacsony tudasintenzitasi iskolakban. Eppen ezért azok az
egyéni sajatossagok, amelyek lehetévé teszik, hogy a pedagdgusok tanuldsa az olyan
szervezetekben is sikerrel valosuljon meg, ahol kevéssé jellemz6 a szakmai fejlédés
tdmogatasa, kiilonosen felértékelddik. Kutatasi eredményeink szerint ilyen
kornyezetekben kiilonos jelentoséggel bir az, hogy a pedagdgusok milyen erdsségii
kapcsolodasi motivacioval 1épnek be a fejlesztési munkaba, illetve hogy milyen erésségii
a kollégaikkal vald egyiittmikodésiik, kapnak-e tOliik komoly szakmai segitséget,
létrejohet-e kozottiik horizontdlis tanulas. Ezen intézményi kor pedagdgusai esetében

mindemellett kiilondsen meghatarozo a pedagogusok megelézé szakmai gyakorlata és
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tudasa, illetve korabbi rutinjaik és a fejlesztések altal tamogatott eljardsok kozotti
tavolsag nagysaga.

Eredményeink arra mutatnak ra, hogy az alacsonyabb tudasintenzitasu iskolakban
azok a pedagogusok tudjak inkabb sikerrel bevezetni az Gj modszereket, akik jol tudnak
¢épiteni a fejlesztések elinditasa eldtt kialakult tanuldsszervezési rutinokra, akiknek csak
aprobb valtoztatasokat kell tennilik és szakmai tudasuk lehetové teszi az 1) modszerek
viszonylag rovid idén beliil torténd magabiztos alkalmazasat. Az altalunk vizsgalt
eljarasok — pl. projektmddszer, témahét — bevezetéséhez a paros és a csoportmunka
korabbi alkalmazasa biztositott leginkabb megfeleld terepet. Ezt erdsitette, ha a
bevezetett programok a pedagogusok gyakorlatanak csak meghatarozott hanyadat
érintették. Utobbit az olyan szandékolt kurrikulum-megoldasok teszik lehetévé, amelyek
modularis rendszeriiek, illetve amelyek a meghatarozott modszereket nem a teljes
pedagogiai gyakorlatra, hanem annak csupan egy meghatarozott részére terjesztik ki.
Meg kell azonban jegyezni, hogy azok a pedagdgusok, akik a fejlesztési programok elott
mar kiforrott, nevesitett kooperativ eljarasokat alkalmaztak, kevésbé voltak fogékonyak
a programok altal tamogatott modszerekre. Ennek hatterében az a korabban mar emlitett
Osszefliggés 4ll, miszerint a sajat gyakorlatot intenziven megljité iskoldk ¢és
pedagbgusaik a fejlesztéseket rendszerint a gyakorlatuk korabbi irdnynak megfeleléen

fejlesztik.

Atfogé kovetkeztetések

A korabbiakban bemutatott, az egyes elemzési szintekhez kapcsolodo specifikus
kovetkeztetések mellett a kutatasi eredményeink alapjan megfogalmazhatunk néhany, a
kurrikulumot érint6 fejlesztési beavatkozasok tervezését €s megvalositadsat érintd
altalanos konkluziot is. Legfontosabbnak az tiinik, hogy az ilyen fejlesztési
beavatkozdsok tervezdinek ¢és megvaldsitdinak egyidejiileg kell makro- ¢és
mikroperspektivaban gondolkodniuk, olyan megkdzelitéseket és eszkozoket sziikséges
alkalmazniuk, amelyek nemcsak érzékenyek a beavatkozasokat fogadd kozeg
sajatossagaira, hanem képesek szamolni e kozeg heterogenitasaval és valtozo jellegével.
Abbol érdemes kiindulniuk, hogy a fogadd kozeg egyes szerepldi (iskoldk és
pedagdgusok) eltéré6  abszorpcios  képességekkel és  valtozas-menedzsment
kapacitasokkal rendelkeznek. Figyelembe kell venniiik tovabba azt, hogy a fejlesztési

beavatkozasok idében elnyulé mddon fejtik ki hatdsukat, és hogy a hatdsok nem linearis
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modon érvényesiilnek. A beavatkozasokat fogad6 kozeg az idé soran modosul: ami a
kezdetben a beavatkozasok hatasat meghatarozd tényezOként jelent meg, idovel a
beavatkozasok nyoman azok 4ltal formalt tényezévé valthat. Mivel a kurrikulumot érintd
fejlesztési beavatkozasok a szervezeti és egyéni viselkedés bonyolult, idoben elnyulo
valtozasat, és az érintett szereplok sokasaganak egyiittes cselekvését igénylik, e teriileten
kiilonosen fontos a komplexitas perspektivajat befogadd gondolkodas.

Mindennek a fejlesztési beavatkozasok hatdsmechanizmusait feltard kutatasokat
érintd kutatas-modszertani implikacioi is vannak. A nem linearis hatasok feltarasa
nemcsak kombinalt kutatdsi modszerek alkalmazasat igényli, hanem azt is, hogy kezelni
tudjuk az oksagi Osszefiiggések komplexitasat, a korkords hatdsoknak azt a sajatossagat,
hogy nem lehet éles hatarvonalat vonni a fliggd és fiiggetlen valtozok kozott, azaz a
hatasokat meghatarozé fiiggetlen valtozok a beavatkozasok nyoman maguk is

alakulhatnak, és 0jabb, gyakran eldre nehezen kalkulalhaté hatdsokat generalhatnak.
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A kérdoives adatfelvétel eszkozei

Felkéro leveél

Az alabbi felkér6 levelet azoknak az iskolaknak kiildtiik ki, amelyek esetében nem mi
dontottiik el eldre, melyik fejlesztési programrdl toltsenek ki kérdivet. A legtobb
intézmény olyan levelet kapott, amelyben csak egyetlen programot emlitettiink meg, és
az adott programhoz kapcsolod kérdéiv linkje szerepelt.

Tisztelt Intézményvezeto!

Az ELTE Pedagogiai és Pszichologiai Kara nevében tisztelettel felkérjiik az Ondk intéz-
ményét a kdzoktatas-fejlesztési beavatkozasok hatasmechanizmusait feltardo 101579 sz.
OTKA-kutatasban valo részvételre.

A Kutatas soran olyan iskolakban gyiijtiink adatokat, ahol az elmult években unios finan-
szirozasu fejlesztési programokat valdsitottak meg. Az adatfelvétel a Klebelsberg Intéz-
ményfenntarto Kozpont és az Educatio Tdrsadalmi Szolgaltato Nonprofit Kft. egyiitt-
miikodésével és tamogatdsdaval zajliK. A kutatas célja: a kozoktatas-fejlesztési programok
eredményességének tamogatasa (bOvebb informaciot itt talal: www.impala.elte.hu/a-
kutatas-bemutatasa).

Az adatfelvétel az alabbi nyolc unios finanszirozasu fejlesztési programot érinti:

HEFOP 2.1.2
HEFOP 2.1.5
HEFOP 2.1.6
HEFOP 2.1.8
HEFOP 3.1.2
HEFOP 3.1.3

TAMOP 3.1.4
TAMOP 3.3.2

Az adatfelvétel kiterjed minden olyan iskoldara és tagiskoldra, ahol a fenti programok
valamelyikét megvalositottak. Ezen iskolak és tagiskolak mindegyikében egy-egy vezetdt
és harom-harom pedagogust kériink elektronikus kérddivek kitoltésére.

Két teriileten kérjiik az On kozremiikddését:

l. Amennyiben az On dltal vezetett iskola megvalésitott a fenti programok koziil
legalabb egyet, valaszoljon az adott programhoz tartozo Vezetoi kérdoiv kérdéseire.
Emellett a pedagogusok kérdoivének kitoltésére kérje fel harom olyan beosztott
pedagdgus-munkatdrsat, akik részt vettek az adott program megvalositisaban. A kérd6iv
kitoltSinek kivalasztasahoz e felkérd levél végén, az Utmutaté cim alatt taldl segitséget.
Az Gtmutatot megtalalja ezen a linken is: http://www.impala.elte.hu/utmutato/.

A vezet0i €s pedagogus-kérddivek az alabbi weblapon érhetdk el:

www.impala.elte.hu/kerdoivek-kezdolap
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A fent megjeldlt nyolc program koziil Ondk valaszthatjdk meg, hogy melyikre vonat-
kozoan adnak valaszt. Fontos, hogy minden iskoldban és tagiskoliban csak egy
programra vonatkozoan toltsenek ki kérddivet akkor is, ha ott tobb programot
valésitottak meg, és iigyeljenek arra, hogy az On és pedagogusai altal kitoltott kérddivek
ugyanarra a programra vonatkozzanak. Amennyiben HEFOP- és TAMOP-programot
egyarant bevezettek, lehetéleg HEFOP-programot valasszanak.

A vezet6i és a pedagogus-kérddivekben is sziikség van az OM azonosito és a feladat-
ellatasi hely haromjegyii szamanak (KIR) feltiintetésére. Arra kérjiik, hogy ezeket az azo-
nositoszamokat a valasztott program megjelolésével, és a kérdéivek fent jelzett linkjével
egylitt legyen szives eljuttatni a kérdoiv kitoltésére felkértekhez.

. Amennyiben az Ondk intézményéhez tartoznak olyan tagiskoldk, melyek
megvaldsitottak a fenti programok kéziil legalabb egyet, kérjiik, hogy ezt a felkérést On
mint intézményigazgato tovabbitsa azok vezetdje felé is. Nekik is a fenti nyolc program
koziil kell egyet kivalasztaniuk, majd e programhoz kapcsolddva kell kitdlteniiik egy
vezetdi és harom pedagdgus kérddivet az OM és KIR azonositok pontos megjeldlésével.

A kérdbiveket legkésdbb 2014. februdar 24-ig sziveskedjenek Kkitolteni. Az adatok
anonimitasa biztositott. A visszaérkez6 kérddivek feldolgozasa kizardlag tudomanyos
kutatasi céllal torténik, nyilvanossa csak az Osszesitett kutatasi eredményeket tessziik
(ezek a kutatas fent megjeldlt honlapjan lesznek elérhetoek).

Kérdés esetén, keresse kollégankat az alabbi elérhetdségek valamelyikén:
Vida Julia

ELTE Pedagogiai és Pszichologiai Kar

Fels6oktatas-menedzsment Intézeti Kozpont

Tel: ****

Mobhil; ****
E-mail; ****

Koszonjiik a kozremiikodését!

Halasz Gabor Fazekas Agnes

kutatasvezetd vezetd kutatd, OTKA 101579
egyetemi tanar tudomanyos segédmunkatars

ELTE Pedagogiai és Pszichologiai Kar ELTE Pedagogiai és Pszichologiai Kar

tudoményos tandcsado
Oktataskutato és Fejlesztd Intézet
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Igazgatdi elektronikus kérdoiv
Tisztelt Valaszadé!

Az alabbi kérdéiv az On iskoldjaban megvalésitott HEFOP/TAMOP program hatasait
vizsgalja. Kérjiik, olvassa el alaposan a kérdéseket és valaszait a kérdéseknél
megfogalmazott modon jelolje!

A vizsgalatot az ELTE Pedagogiai és Pszichologiai Kara végzi azzal a céllal, hogy
feltdarja a kozoktatds tartalmi-modszertani fejlesztését szolgald, az Eurdpai Unid
tamogatasaval megvalositott programok bevezetése és ezek hosszi tavl hatasa kozti
Osszefiiggéseket.

A kérddiv kitoltése onkéntes. A valaszokat kizarolag az ELTE altal végzett OTKA
101579 sz. kutatdsahoz hasznaljuk fel, melynek célja a kozoktatas megujitasat szolgalo
fejlesztési programok hatésait befolyasolo tényezok feltdrasa. A kutatas az adatvédelmi
szabalyok betartdsaval torténik. A kutatds eredményeirdl visszajelzést adunk.

Kérjiik, amennyiben intézménye egy masik iskola tagintézménye, vagy iskolajahoz mas

tagintézmények is tartoznak, ,,iskola”, illetve ,,intézmény” alatt mindig azt a (tag)iskolat
értse, ahol a fejlesztési programot megvalositottak.

FELVEZETO KERDESEK

Q1) Kérjiik, adja meg az On iskol4ja aldbbiakban kért adatait:

Az iskola neve:

A telepiilés neve (a fovaros esetében: a keriilet is):

A telepiilés iranyit6 szama:

Q2) Kérjiik, adja meg az intézménye OM ¢és KIR azonositojat!

OM azonosito:

KIR azonositd (3 szamjegy):

Q3) Az On neme:

Keérjiik, valasszon! (Férfi/NG)

Q4) Melyik évben sziiletett:

Kérjiik, csak az évet jelolje!

Q5) Kérjiik, jelezze, hany éve dolgozik On ebben az iskolaban, és midta vezeti ezt az intézményt:
Hany éve dolgozik On ebben az iskoldban:

Hany éve vezeti ezt az intézményt:

Q6) Kérjiik, jelolje meg a legmagasabb iskolai végzettségét. Kérjiik, valasszon egyet az alabbiak koziil.
Féiskola

Féiskola + egyéb szakiranyos végzettség

Egyetem

Egyetem + egyéb szakirdnyos végzettség

Tudomanyos fokozat

Q7) Kérjiik, jelolje meg, hogy iskolaja nevel6testiilete jelenleg hany f6bél
all.
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Q8) Kérjiik, becsiilje meg a tantestiiletével kapcsolatos alabbi aranyokat.

Atlagosan a neveldtestiilet hany szézaléka cserélddott ki az elmult években az Onok iskolajaban (éves atlag fluktudcio): %
A neveldtestiilet koriilbeliil hany szazalékanak van valamilyen formalis vezetéi feladata az Onok iskol4jaban: %
A nevel6testiilet koriilbelill hany szazaléka vett részt az elmult években a kételezonél tobb tovabbképzésen: %

Q9) Kérjiik, jelolje meg, hogy az alabbiak koziil leginkabb melyik jellemzé az Onok nevelétestiiletére. Kérjiik, valasszon egyet
az alabbiak koziil.

A mi nevelétestiiletiink inkabb fiatal kozosségnek tekinthetd
A mi nevel6testiiletiink f6képp kozépkortakbol allo kozosség

A mi nevel6testiiletiink inkabb id6s6d6 kozosség

Nevelétestiiletiinkre az jellemzd, hogy tobb fiatal és tobb idsebb kolléga dolgozik egyiitt:

Q10) Kérjiik, jelolje meg, hogy az alabbiak koziil melyek allnak leginkabb kozel az On iskolaja profiljahoz. Kérjiik, valasszon
ki mindent, ami érvényes.

Atlagos profilu iskola

Tovabbtanulast timogato elitiskola

Hatranyos helyzetii tanulokra koncentrald, befogado iskola
Reformpedagogiai szemléletl, alternativ megoldasokra nyitott iskola
A munka vilaganak igényeire kiemelten figyel6 iskola

Sajatos nevelési igényeket kielégitd iskola

Egyéb, éspedig:

Q11) Kérjiik, jelolje meg, hogy az itt vizsgalt program kezdete 6ta valtozott-e szamottevd mértékben az On iskolajanak profilja.
Kérjik, valasszon egyet az alabbiak koziil

Nem, a mi iskolank profilja nem valtozott jelentsen a program kezdete 6ta
Igen, a mi iskolank profilja jelentésen megvaltozott a program kezdete 6ta

Az On megjegyzése ehhez:

Q12) Kérjiik, jelolje meg, hogy iskolajuk dolgozott-e ki az elmilt 10 évben sajat, a kdzponti mintatol jelentésen eltérd helyi
tantervet, és ha igen, ezt egynél tobbszor tette-e. Kérjilk, valasszon egyet az alabbiak koziil.

Nem, a mi iskolank az elmult 10 évben nem dolgozott ki sajat, a kozponti tantervektdl jelentésen eltérd helyi
tantervet

Igen, egy alkalommal dolgoztunk ki sajat, a kozponti tantervektdl jelentésen eltérd helyi tantervet az elmult 10
évben

Igen, tobb alkalommal is kidolgoztunk sajat, a kozponti tantervektdl jelentdsen eltérd helyi tantervet az elmult 10
évben

Az On megjegyzése ehhez:
Q13) Kérjiik, jelolje meg, hogy az Onok iskol4jaban az alabbi tényezék mennyire akadalyozzak jelenleg az eredményes

pedagdgiai munkat.

Nem Kismértékben Jelentés Silyosan Nem tudok
valaszolni / Nem

. - mértékben ;
akadalyozza akadalyozza akadalyozza akadalyozza relevéns

Anyagi eréforrasok hianya ‘ ‘ ‘
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Pedagdgusok szakmai
felkésziiltsége

Megfeleld mindségi
taneszk6zok hianya

Nevelétestiileten beliili 1égkor,
bels6 kommunikacios
problémak

Iskolaépiilet, tantermek allapota

Sziil6i tamogatas hianya

Fenntart6i tamogatas hianya

Q14) Kérjiik, jelolje meg, hogy az itt vizsgalt program bevezetése 6ta milyen szervezeti valtozasok torténtek az Onok
intézményével. Kérjiik, valasszon_egyet az alabbiak koziil.

Nem tortént 1ényeges szervezeti valtozas a program bevezetése Ota

A korabban 6nalléan miikodé iskolank egy masik intézmény tagintézménye lett
Az iskolankhoz mas tagintézmény(eke)t csatoltak

Az iskolankat masik 6nallé intézménnyel vontak Gssze

Egyéb:

Az On megjegyzése ehhez:

A FEJLESZTESI PROGRAM BEVEZETESERE ES MEGVALOSITASARA VONATKOZO
KERDESEK

Q15) Kérjiik, itt jelezze, hogy az iskoldjukban megvalositott fejlesztési programok koziil melyiket véalasztottak ki, azaz melyik
programrol tolti ki ezt a kérdbivet:

A program neve/kédja A megvalositas megkezdésének éve

A kivélasztott program (pl. TAMOP 3.1.4 vagy
TIOP1.1.1)

Q16) Kérjiik, jeldlje meg, hogy mi volt az On szerepe az itt vizsgalt fejlesztési programban a megvalésitas kezdetekor. Kérjiik,
valasszon ki mindent, ami érvényes.

Intézményvezetd

A program tanulasszervezési modszereit és/vagy eszkozeit alkalmazo6 pedagogus
Szakmai vezetd, projektmenedzser a sajat intézményen beliil

A program bevezetését mas intézmény(ek)ben segitd szakember (pl. projektmenedzser, folyamatkoordinator, mentor)

Egyéb, éspedig:

Q17) Kérjiik, jelolje, hany osztalyban alkalmaztak a program tanulasszervezési modszereit és/vagy eszkozeit a bevezetés elsd
évében.

261



Q18) Kérjiik, jelolje meg, hogy az On meglatasa szerint iskolaja eredményessége a hasonlo statusza iskolakhoz képest milyen
volt a program bevezetésekor és milyen jelenleg. Kérjiik, jeloljon meg egy megfeleld valaszt minden felsorolt elem szamara.

Erzékelhetéen Nagyjabol Erzékelhetéen Nem akarok/
. Nem tudok
alacsonyabb hasonlo magasabb . -
valaszolni

A program bevezetésekor ‘ ‘ ‘

Jelenleg ‘ ‘ ‘

Q19) Kérjiik, jelolje meg, hogy az alabbiakban felsoroltak koziil melyek segitettek jelentds mértékben a program
megvalositasanak vezetése, illetve koordinalasa soran. Kérjiik, jelljon meg egy megfelel$ valaszt minden felsorolt elem
szamara.

Nem vettem
. Igénybe- . R Igénybe-
1genybf_e / nem vettem, és nem Igep ybe vettgm, s vettem, és
volt ilyen seoftett részben segitett sokban seaitett
lehetdség g &

Vezet6i képességeket fejleszté tovabbképzések

A program altal biztositott szakértoktél (pl.
mentoroktol, képzoktdl, SuliNova/Educatio
munkatérsaitol) kapott timogatas

Erre a célra Onok 4ltal felkért mas, kiilsé
szakértoktol kapott segitség

A hozzam hasonl6 helyzetben 1év6 vezetd
kollégaktol kapott segitség

MinGségbiztositasi rendszer kiépitését célzod
szakért6i tamogatas vagy tovabbképzés

Intézményi stratégia 1étrehozasat segitd szakértdi
tamogatas vagy tovabbképzés

Adminisztrativ feladatok ellatasat segité szakértoi
tamogatas vagy tovabbképzés

Helyi szakmai szolgaltatoktol, pedagogiai
intézettdl kapott segitség

Iskolan beliili munkatarsaim (beosztott
pedagogusok és/vagy kozépvezet6 kollégak)
szakmai tanacsai

Q20) Kérjiik, becsiilje meg, hogy az On iskolajaban a tanérak hany szdzalékdban alkalmaznak most (ebben a tanévben) olyan
modszereket és/vagy eszkdzoket, amilyeneket a programban ismertek meg.

Q21) Kérjiik, jeldlje meg, hogy az On iskolajaban melyik évfolyamokon alkalmaznak most (ebben a tanévben) olyan
modszereket és/vagy eszkozoket, amiket a programban ismertek meg. Kérjiik, valasszon ki mindent, ami érvényes.

1-4. évfolyam
5-6. évfolyam

7-8. évfolyam
9-10. évfolyam

11-12. évfolyam
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Q22) Kérjiik, allitsa sorrendbe, hogy a program tervezése soran az alabbi igényeket milyen mértékben vették figyelembe az On
intézményében. Kérjiik, figyeljen arra, hogy a listdban minden elem csak egyszer szerepelhet!

A rangsorba dllitando elemek:

RI1. A tanuldk igényei

R2. A pedagdgusok altal megfogalmazott szakmai igények

R3. A munkatarsaink személyes, munkavallaloi igényei

R4. Sziil6i igények

RS. Fenntartoi igények

R6. A munkaerdpiac igényei

R7. Az oktatas kovetkez6 szintjének (pl. kozépiskolak, felsGoktatas) igényei

R8. A programbol fakado szakmai igények

Az On rangsora:

1. (Azaz leginkabb ezt vettiik figyelembe)
2.

3.

8. (Azaz a legkevésbé ezt vettiik figyelembe)
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Q23) A kovetkezokben olyan allitasokat olvashat, amelyek az itt vizsgalt fejlesztési program megvaldsitasara és
eredményességére vonatkoznak. Kérjiik, jelolje meg, mennyire ért egyet ezekkel az allitasokkal. Kérjiik, jel6ljon meg egy
megfeleld valaszt minden felsorolt elem szamara.

Egydltalin nem _PXébD Inkibb  Teljes mértékben e tUdoK
rtek " nem értek tériek tértek valaszolni/
ertek egye egyet ceyeterte ceyeterte Nem relevans

A program elinditasakor rendkiviil
értékesnek gondoltam annak szakmai
tartalmat

Az iskolank sokkal sikeresebb lett a program
bevezetése nyoman

A program megvalositasa soran az akkori
fenntart elismerte a programban végzett
munkénkat

A program bevezetése nyoman az abban

részt nem vevo pedagdgusok tobbsége is
jelentGsen tobb modszert és/vagy eszkozt
alkalmaz, mint korabban

A program tanulasszervezési modszereit
és/vagy eszkozeit pedagdgusaink tobbsége
korabban nem alkalmazta

A programban valo részvétel komoly és
mindmaig jol érzékelhetd hatast gyakorolt
iskolankra

A program elinditasakor hataridoket és
felel3soket meghatarozo sajat megvalositasi
tervet készitettiink

A program megvaldsitasakor kiemelt célunk
volt a teljes nevel6testiilet bevonasa, a
megismert modszerek, eszk6zok iskolan
beliili terjesztése

Az iskola pedagdgiai programjabol ma is jol
kiolvashato a program hatasa

Ha lehet6ségem lenne r4, ismét belevagnék
egy ilyen programba

Q24) Kérjilk, ha vannak olyan megjegyzései az itt vizsgalt fejlesztési program bevezetésével kapcsolatban (pl. felmeriild
problémak, elért sikerek), amelyekre a fenti kérdések nem tértek ki, de amelyeket fontosnak tart megemliteni, itt irja le ezeket.
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AZ ISKOLA JELENLEGI MUKODESERE VONATKOZO KERDESEK

megfeleld valaszt minden felsorolt elem szamara.

Egyaltalan
nem értek
egyet

Az iskolank eredményeit gyakran
Osszehasonlitjuk mas hasonld helyzetben
1év§ iskolak eredményeivel

Q25) Az alabbiakban olyan allitasokat olvashat, amelyek az Onék iskolajanak szervezeti mitkddésére, norméira vonatkoznak.
Kérjiik, a megfelel6 valaszlehet6ség megjeldlésével jelezze, mennyire ért egyet ezekkel az allitdsokkal. Kérjiik, jel6ljon meg egy

Inke%bb Inkabb Teljes mértékben ,Nem tu.d ok
nem értek A i valaszolni/Nem
egyetértek egyetértek .
egyet relevans

A pedagdgusok nalunk tényleges
tamogatast (pl. szakmai tanacsokat,
munkaid-kedvezményt) kapnak szakmai
karrierjiik megvalositasahoz

Lényeges dolgokra vonatkozd dontések
csak gy sziiletnek iskolankban, ha az egész
nevelGtestiilet részt vesz benniik

Gyakran elemezziik és hasznaljuk fel a
kiils6 (orszagos, térségi, kutatasokhoz
kapcsolodd) mérések iskolankra vonatkozo
eredményeit

Iskolankban gyakran (évente, vagy
gyakrabban) végziink sajat belsé méréseket

A szamunkra kiilonosen fontos, hogy a
sziil6k aktivan részt vegyenek az iskola
életében

Iskolank eredményességét alapvetoen
meghatarozzak olyan dolgok, amelyek nem
rajtunk mualnak

Az iskolai eredmények javitasa érdekében
gyakran kiilsé szakembereket is bevonunk a
munkankba

A megbeszéléseinken sokszor mutatunk be
ujszerll tanulasszervezési, vagy egyéb
szakmai lehetdségeket

Kiilonosen fontos a szamunkra, hogy a
tarsadalmi kornyezet mit var el tanul6inktol

megfeleld valaszt minden felsorolt elem szamara.

Q26) Az alabbiakban olyan éllitasokat olvashat, amelyek az Onok iskolajaban dolgozo pedagégusok kozosségére vonatkoznak.
Kérjiik, a megfelel6 valaszlehet6ség megjel6lésével jelezze, mennyire ért egyet ezekkel az allitasokkal. Kérjiik, jel6ljon meg egy
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Nem tudok

Egydltalin b nem Inkébb Teljes véla-
nem értek i . mértékben -
értek egyet egyetértek A szolni/Nem
egyet egyetértek .
relevans

Az iskolankban dolgozo pedagogusok nagy
tobbsége hatarozottan magas teljesitményre
torekszik

Pedagogusaink kozott eléfordul a rivalizalas,
gyakran alakulnak ki nyertes-vesztes
helyzetek

A mi iskolankban a szakmai vitak elésegitik
a nevelotestiilet szakmai fejlodését és nem
karositjak az emberi kapcsolatokat

A mi iskolankban a nevel6testiilet altalaban
leinti azokat, akik valamilyen problémara
Ujszerii megoldast javasolnak

Az iskolankban dolgozé pedagdgusok tettre
készek, energikusak

A mi iskolankban kiilondsen erds
egylittmiikodés jellemezi a pedagogusokat

Iskolankban altalaban egy sziikebb innovativ
kor dontése nyoman torténnek szakmai
fejlesztések

A mi iskolankban a pedagogusok szivesen
tanulnak 0j technikakat, probalnak ki 0j
eszkozoket, fejlesztik készségeiket, korsze-
riisitik munkamodszereiket

Iskolankban a pedagogusok kiilondsen
megbecsiilik azokat a kollégakat, akik
tudasukat megosztjak velitk

Nehézségek és fesziiltségek nélkiil meg
tudjuk oldani, ha egy kollégat tovabbképzés
miatt helyettesiteni kell

Q27) Kérjiik, rangsorolja, hogy az Onok iskolajaban az aldbbi tényezknek mekkora szerepe van a pedagdogus munka
mindségének és eredményességének megitélésében. Kérjiik, figyeljen ra, hogy a listaban minden elem csak egyszer szerepelhet.

A rangsorba allitando elemek:

R1. A végzett diakok tovabbtanulasanak vagy munkaba allasanak eredményessége

R2. A szabalyok, vezet6i utasitasok pontos betartasa

R3. Az egyéni szakmai, pedagdgiai modszertani fejlodés

R4. Az iskola fejlodésének eldsegitése, a kozos iskolai szakmai feladatokba vald bekapcesolodas
R5. A megszerzett tudas belsé megosztasa a tobbi pedagogussal

R6. A tanulok elégedettsége

R7. A sziilok elégedettsége

R8. A munkatarsakkal valo jo egyiittmiikodés

R9. Fejlesztési programokban, pedagdgiai Gjitasokban, innovaciokban valo részvétel
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Az On ragsora:

1. (Azaz leginkabb ezt vettiik figyelembe)

9. (Azaz a legkevésbé ezt vettiik figyelembe)

Q28) Kérjiik, jelolje, hogy az On iskolajdban az alabbiakat alkalmazzak-e, illetve milyen gyakorisdggal alkalmazzak arra, hogy
tajékozodjanak a pedagogusok munkajarol. Kérjik, jeloljon meg egy megfeleld valaszt minden felsorolt elem szamara.

Evente par
alkalommal Atlagosan Hetentervagy rNem tu.d ok
Soha vagy ennél havonta ennél valaszolni/Nem
o ﬁz&gbas gyakrabban relevans kérdés

Oralatogatasok

Személyes szakmai konzultaciok
(pl. oratervek kozos megbeszélése)

Kérdéives adatgytijtés (pl.
munkatarsak, sziilok, tanulok
korében)

Tanul6i eredmények mérésének
elemzése

Beosztott munkatarsak egyéni
vezetdi értékelése, mindsitése

Egyéb modokon

Q29) Kérjiik, jeldlje, hogy az Onok iskolajaban a neveltestiilet pedagdgusainak koriilbeliil hany szazaléka vesz részt aktiv
modon a stratégiaalkotasban.

Q30) Kérjiik, az alabbi tizes skalan jeldlje, hogy a felsorolt személyek, csoportok mekkora hatéssal vannak az Onok iskolajanak
mikodésére: (Az 1-es érték arra utal, hogy egydltalan nincs hatasuk, a 10-es pedig arra, hogy rendkiviil nagy hatdsuk van.)

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Az igazgato

Az iskolavezetés egyéb tagjai
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A beosztott pedagogusok

A nem pedagogus iskolai dolgozok

A didkok

A sziil6k

A fenntarté munkatarsai

Mas iskolak pedagogusai, vezet6i (javaslataikkal, tanacsaikkal)

Oktatassal foglalkozo kutatasok, kutatok

Pedagogiai szolgaltato intézmények munkatarsai, kozoktatasi szakértok,
szaktanacsadok

Q31) Kérjiik, jelolje meg, van-e az Onék iskolajaban olyan adatgyiijtés vagy adatfeldolgozas, amely az alabbiakat
tamogatja. Kérjiik, valasszon ki mindent, ami érvényes.

Stratégiaalkotas, atfogo tervezési, fejlesztési célok kijelolése

Az iskola eredményességének értékelése

A pedagdgusok munkajanak értékelése

Tanulok egyéni nyomon kovetése, egyéni fejlesztésiik tamogatasa

A tanitassal és tanulassal kapcsolatos szakmai kérdések megvalaszolasa
A sziil6i igények felmérése, sziilok tajékoztatasa

A mi iskolankban nincs adatok feldolgozasara épiil6 bels6 tevékenység

Egyéb, éspedig:

Q32) Kérjiik, jelolje meg, hogy milyennek tartja On a (szakmai) kapcsolatait az alabb felsorolt személyekkel, partnerekkel,
intézményekkel. Kérjiik, jeloljon meg egy megfelelé valaszt minden felsorolt elem szamara.

Nincs Van kapcsolat,  Megfelel6 a Klfe!gz:tten vélaszo’\llrfiTNt:riorlzlevéns
kapcsolat  de problémas kapcsolat J Y
kapcsolat kérdés

Az iskola pedagogusai

Az iskola nem pedagogus
alkalmazottai

Mas oktatasi intézmények vezetoi

A megyei (févarosi) pedagdgiai
intézet

Az iskolafenntarto

A sziilék

A tanulok
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Q33) Kérjiik, jelolje meg, hogy az alabbiakban felsorolt programok koziil az On iskolaja melyikben vett részt. Kérjiik, jeloljon
meg egy megfeleld valaszt minden felsorolt elem szamara.

Részt vettiink,

Nem , Részt vettlink, és  Nem tudok

. de nem talaltuk . .
vettiink Kiilonosen hasznosnak valaszolni/ Nem
részt hasznosnak talaltuk relevans kérdés

HEFOP 3.1 koéddal kezd3d6, a kompetencia alapt
oktatas elterjesztését megcélzo programok

HEFOP 2.1 koéddal kezddo, a hatranyos helyzetii és a
sajatos nevelési igényl tanulok esélyegyenléségét
tamogatd programok

TAMOP 3.1 és TAMOP 3.2 kéddal kezdd6, a
kompetencia alapu oktatast, az 0j tanulasi formak és
rendszerek elterjesztését tamogatd programok

TAMOP 3.3 és TAMOP 3.4 koddal kezd6ds, a
hatranyos helyzetii és a sajatos nevelési igényii tanulok
esélyegyenldségét tamogatd programok

Zsolnai program (EKP, NYIK, KEK)

A Soros Alapitvany kozoktatas-fejlesztési programja

A Comenius 2000 kozoktatasi minGségfejlesztési
program

Az Eurdpai Uni6 valamelyik oktatasi egytittmitkodési
programja (Comenius, Leonardo, Grundtvig)

Okoiskola Program

Integracios Pedagogiai Rendszer (IPR) bevezetése

Q34) Az elmult 10 évben volt-g, illetve jelenleg van-e az Onok iskolajaban olyan akar mastél atvett ,j6 gyakorlat”, akar sajat
fejlesztésti innovécio, amelyet érdemesnek gondol itt megemliteni? (Kérjiik csak a cimeket jeldlni!)

Kérjiik, irja ide a valaszat!
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ALTALANOS VEZETESI, FEJLESZTESI ELVEK

Q35) Az alabbiakban olyan célokat sorolunk fel, amelyek gyakran motivaljak fejlesztések elinditasat. Kérjiik, rangsorolja ezeket
aszerint, hogy az 6nok iskolajaban melyeknek van nagyobb és melyeknek kisebb szerepe. Kérjiik, figyeljen arra, hogy a listaban
minden elem csak egyszer szerepelhet.

A rangsorba allitando elemek:

R1. A nevel6testiilet egészének dinamizalasa

R2. A fenntarté kezdeményezése

R3. A tanulok motivaciojanak és eredményességének novelése
R4. A megoldatlan tanitasi/tanulasi problémak kezelése
RS. Sziiloi elégedettség novelése

R6. Anyagi forrasokhoz val6 hozzaférés
R7. A pedagdgusok szakmai fejlédésének tamogatasa
R8. Az iskola megbecsiiltségének novelése
R9. Az intézmény "t0lélésének" garantalasa

Az On ragsora:

1. (Azaz leginkabb ezt vettiik figyelembe)

2.

9. (Azaz a legkevésbé ezt vettiik figyelembe)

Q36) Az alabbiakban néhany, vezetdi gyakorlattal és gondolkodassal kapcsolatos allitast olvashat. Kerjiik, a megfeleld
valaszlehet6ség megjelolésével jelezze, mennyire ért egyet On ezekkel az allitasokkal. Kérjiik, jeloljon meg egy megfeleld valaszt
minden felsorolt elem szamara.

Egyaltalan nem  Inkabb nem Inkabb m;‘féflfen véi\ellirznoltrllji(jlgllfem
értek egyet értek egyet egyetértek cayetértek relevans

Vezet6ként nagyon fontosnak tartom,
hogy megismerjiik, kiprobaljuk masok ,,jo
gyakorlatait"

Vezetoként kiilondsen fontos
feladatomnak tartom, hogy palyazatok
révén anyagi er6forrasokhoz jutassam az
iskolankat
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Vezetékent fontosnak tartom, hogy
pedagdgusaink az iskolankon kiviil is
lassanak el valamilyen szakmai feladatot
(pl. szakértés, bizottsagi munka)

Vezetdként fontosnak tartom, hogy a
nevelGtestiilet tagjai ismerjék iskolank
pénziigyi helyzetét

Vezetéként, nagyon fontosnak tartom,
hogy szabad teret adjak a pedagdgusok
kreativ meglatasainak, innovativ
oOtleteinek

Ugy érzem, a kozos célok eléréséhez
megfeleléen tudom lelkesiteni beosztott
pedagogusainkat

A pedagdgusok munkavégzését leginkabb
a vezetéstdl szarmazo jutalmak, dicsé-
retek, elmarasztalasok vagy biintetések
hatarozzak meg

A pedagdgusok keményebben dolgoznak,
mikor szem el6tt vannak (pl. bemutatodra
alkalmaval), de csokken az igyekezet, ha a
vezetd nincs a kozelben

A jo vezetdk elsésorban az aktualis
problémaékra fokuszalnak, és nem azokra,
amelyek megoldasa csak a tavolabbi
jovében hozhat eredményeket

A mindenkori igazgaté vallalja magéra a
dontéshozatal feleldsségét és shlyat, ezzel
ne terhelje beosztott pedagdgus kollégait

Sokszor jol jon, ha a vezetének vannak a
nevel6testiiletben olyan bizalmasai,
akiken keresztiil hozzajuthat a vezetéshez
sziikséges informaciokhoz

A tanitas-nevelés olyan mesterség, amit
nem jo, ha kiviilallok probalnak
befolyasolni

Q37) Az alabbiakban olyan allitasokat olvashat, amelyek a fejlesztési programok altalanos sajatossagaira vonatkoznak. Kérjiik, a
megfeleld valaszlehetdség megjeldlésével, jelezze, mennyire ért egyet ezekkel az allitdsokkal. Kérjiik, jeloljon meg egy megfeleld
valaszt minden felsorolt elem szamara.

Telies Nem tudok
Egyaltalan nem Inkébb nem Inkabb mért ,ka en valaszolni /
értek egyet értek egyet egyetértek ertel Nem
egyetértek

relevans

Az ilyen programok kudarcot vallanak, ha az
iskolak nem igazitjak 6ket hozza a helyi
sajatossagokhoz
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A korabban ismeretlen modszerek, eszk6zok
alkalmazasa a teljesitményt ideiglenesen
visszaveti, az eredmények csak hosszabb tavon
lesznek érzékelhet6ek

Az ilyen programok esetében soha nem lehet
elére megmondani, végiil milyen hatassal
lesznek az iskola fejlodésére

Az ilyen programok néha még akkor sem
eredményeznek komoly javulast, ha a lehetd
leggondosabban tervezik és valdsitjak meg
oket

Az ilyen programok néha tobbet artanak, mint
hasznalnak

Az ilyen programok eredménytelenek, ha az
iskolak nem kovetik pontosan a programok
iranyitéinak minden el6irasat

Az 1ij tanitasi modszerekkel, eszkdzokkel valo
kisérletezés veszélyeztetheti a tanuloi
eredményességet

Az ilyen programok eredménytelenek, ha a
sziilok nem tamogatjak Sket

ZARO KERDESEK

Q38) Kérjiik, jelolje meg, hogyan tortént a kérdoiv kitoltése. Kérjiik, valasszon egyet az alabbiak koziil.
A kérdéivet teljesen egyediil toltéttem ki

A kérdéivet egyediil toltottem ki, de kaptam segitséget hozza

A kérdéivet egy a korabbi id6szakot jol ismerd kollégaval kozdsen toltottiik Ki
Egyéb, éspedig:
Az On megjegyzése ehhez:

Q39) Kérjiik, ha vannak olyan megjegyzései, amelyekre e kérd6iv kérdései nem tértek ki, de amelyeket fontosnak tart
megemliteni, itt irja le ezeket.

Q40) ZARO, ELLENORZO KERDES: A fejlesztési programra vonatkozo kérdések esetében a kérdsiv kérdéseire adott valaszok
a fejlécben megjelolt alabbi fejlesztési programhoz kapcsolddnak. Kérjiik, valasszon egyet az alabbiak kozil.

HEFOP 2.1.2
HEFOP 2.1.5
HEFOP 2.1.6
HEFOP 2.1.8

HEFOP 3.1.2
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HEFOP 3.1.3
TAMOP 3.1.4

TAMOP 3.3.2
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Kérdezobiztosok dltal felvett vezetdi kérddiv kiegészito kérdései

Q41) Kérjiik, az alabbi skalakon helyezze el az Onok iskoljat, annak megfeleléen, hogy mi jellemezte az elmult 10 évben!

12 3 45 6 7 8 9 10

Nem palyazo, fejlesztési Sokat palyazo, sokféle fejlesztési
programba egyaltalan nem programba bekapcsolodo iskola
bekapcsolodo iskola

Nem kisérletez6, régota Sokat kisérletez6, allanddan ij
allandosult modszerekkel modszereket kifejleszt6 iskola
dolgozo iskola

A kornyezetében 1évo A kornyezetében 1évé erbforrasokat
erdforrasokrol (példaul tudas, (példaul. tudas, pénz, timogatas) feltaro,
pénz, tamogatas) nem tudo, azokat folyamatosan hasznal¢ iskola

azokat nem hasznosité iskola

Q42) Kérjiik, becsiilje meg, hany fejlesztést és/vagy innovaciét valdsitott meg az Onok iskolaja az elmult 10 évben. Valasszon
egyet az alabbi lehetdségek koziil!

Nem vett részt egyben sem (azaz 0)
1-5 fejlesztést/innovaciot

5-10 fejlesztést/innovaciot

10-20 fejlesztést/innovaciot

Tobb mint 20 fejlesztést/innovaciot

Q43) Kérjiik, irja le, mi volt az elsé harom legnagyobb hatast fejlesztés és/vagy innovécié, amit az elmalt 10 évben az Onok
iskolaja megvalositott, és aminek a hatasa ma is érezhet6!

A fejlesztés vagy Sajat vagy adaptalt A megvalositas elsé
innovacio neve fejlesztés éve

A legnagyobb hatast fejlesztés vagy innovacio

A masodik legnagyobb hatasu fejlesztés vagy
innovacio

A harmadik legnagyobb hatéast fejlesztés vagy
innovacio
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Q44) Kérjiik, az alabbi tablazatban tartalmi tipusok szerint jelolje, hogy az elmult 10 évben milyen fejlesztési programokat

és/vagy innovacidkat valositottak meg.

Volt ilyen fej-
lesztés vagy

Az 1j eljarasokat
az On

A most vizsgalt
program el6tt,

Kérjiik, becsiilje
meg, hogy az

Kérjiik, jelolje, hogy az
alabbiak melyike volt

innovacio az iskolajaban kozben vagy alabbiak milyen benn a fent megjelolt

6nok isko- fejlesztették ki, utan zajlott ez? | hatéssal voltak a harom nagy hatast

lajaban? vagy masokét most vizsgalt fejlesztés/innovacio
adaptaltak? program meg- valamelyikben?

valositasara!

Nem, nem Sajat fejlesz- Elétte/Koz- Jelentésen gat- Nem volt benne./Benne

volt/lgen, volt tés/Adaptalt ben/Utana/Nem | lo/Kismértékben volt./Nem tudok

/Nem tudok fejlesztés/INem tudok gatlo/Semleges/ vadlaszolni.

valaszolni. tudok valaszolni | vdlaszolni.

JelentGsen tamo-
gato/Nem tudok
valaszolni.

Természet-
tudomanyi oktatas
fejlesztését
tamogatd
fejlesztés/innovacio

Anyanyelvi
kommunikacio fej-
lesztését tamogatd
fejlesztés/innovacio

Szocialis kompeten-
ciak fejlesztését
tamogato fej-
lesztés/innovacid

Felzarkozast, hat-
ranykompenzalast
segitd
fejlesztés/innovacio

Miivészeti nevelést
(zene, drama, képzo-
miivészet tanc stb.)
tamogato
fejlesztés/innovacio

Digitalis képességek
fejlesztését
tamogato
fejlesztés/innovacio

Pedagogusok
tanulasszervezési
képességeit
tamogatd
fejlesztés/innovacio

Az iskola és
kornyezete
kapcsolatat
tamogato
fejlesztés/innovacid

Az idegen nyelvi
kommunikacid
fejlesztését
tamogato
fejlesztés/innovacio
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A demokraciara, az
aktiv allam-
polgarsagra nevelést
tamogatd
fejlesztés/innovacio

Az iskola
infrastruktarajanak,
eszkozellatottsaga-
nak fejlesztését
tamogato fej-
lesztés/innovacid

Az egyéni
banasmodot segitd
fejlesztés/innovacio

A tanuldi
diagnosztizalast
tamogatd
fejlesztés/innovacid

A szervezeti mii-
kodést tamogato (pl.
menedzsment-
technikak, értékelési
rendszer)
fejlesztés/innovacid

A pedagdgusok
egylittmiikodését
tamogato
fejlesztés/innovacio

Egyéb, éspedig:

Q45) Kérjiik, jeldlje meg, hogy a kapcsolodo alabbi allitasokkal mennyire ért egyet!

A korabbi fejlesztési programok
adminisztrativ nehézségei miatt az
iskolavezet6 kollégaimmal tartottunk
egy ujabb program bevezetésétol.

Az itt vizsgalt fejlesztési program
megvaldsitasa kdzben pedagogus
kollégaim, jellemzden mas fej-
lesztésekben is részt vettek / sajat
innovaciokat is megvalositottak.

Az itt vizsgalt program kedvet hozott
nekiink az Gjabb fejlesztések
elinditasahoz.

Egyaltalan
nem értek
egyet

Inkabb
nem értek
egyet

Inkabb
egyetértek

Nem tudok
valaszolni /
Nem relevans

Teljes mértékben
egyetértek

Q46) Térjink vissza a megvaldsitott program természetére. Kérjiik, jelolje meg, hogy milyen, az iskola megszokott menetét

érintd teriileteken kellett valtoztatasokat tenniiik az itt vizsgalt program bevezetése soran!
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Kisebb Jelentds Teljes mértékben Nem tudok
Nem kellett . ; . . . .
valtoztatnunk valtoztatasokat valtoztatasokat meg kellett valaszolni/Nem
kellett tenniink kellett tenniink valtoztatnunk relevans
A tanmeneteken, az
oraterveken
A pedagdgusok
orabeosztasan
A tantermi
beosztasban
A helyi tantervben
A tanorak id6-
kereteinek (pl.45
perc) megszabasaban
Egyéb, éspedig:
QA47) Kérjiik, jelolje meg, hogy a kapcsolodo alabbi allitasokkal mennyire ért egyet.
Egyaltalan nem  Inkabb nem Inkabb Teljes mértékben veil?sezrglrtllij(;(;\il(em
értek egyet értek egyet egyetértek egyetértek relevans

A program soran olyan nem
oktatasi intézményekkel (pl.
civilszervezetekkel, mazeumok-
kal) kellett szorosan
egyiittm{ikodniink, amelyekkel
korabban nem vagy csak kevés
kapcsolatunk volt.

A program megvalositasahoz nem
volt sziikséges, hogy a pe-
dagogusok kiemelkedd
képességekkel, specifikus
kompetenciakkal rendelkezzenek.

Tartottunk az unids forrasok
szabalyos felhasznalasanak
szigort ellen6rzésétol.

A program megvalositasahoz
sziikséges pénziigyi forrasok és
eszkdzok altalaban rendelkezé-
stinkre alltak a megvalositas
soran.

Jelenleg rendelkezésiinkre allnak
a programnak megfelelé mii-
kodéshez sziikséges feltételek.

Q48) A kovetkezbkben arra kérdeziink ra, hogy az itt vizsgalt program egyes elemeihez kothet6 eléirasok mennyire részletesen
hataroztak meg a megvalositas modjat, illetve mennyire adtak részletes instrukciokat. Kérjiik, az alabb felsorolt programelemek

vonatkozasaban jeldlje meg, hogy melyik vélasz 4llt a leginkabb kozel az Onok esetéhez:
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Tualzottan
SZOros ut-
mutatasok
voltak

Tamogathato tevékenységek

J6l hasznalhatd,

A megvalositast

Az utmutatasok

egyértelmii zavard értel- lehetéséget adtak a
utmutatasokat mezésbeli sajat igényeinknek
kaptunk eltérések voltak megfelel értelmezésre

Nem tudok
valaszolni/
Nem relevans

Tanulasszervezési modszerek
és eszk6zok

A tantestiilet bevonasanak
mértéke

Adminisztracios, elszamolasi
kotelezettségek

Egyéb, éspedig:

049) Térjiink vissza a szervezet altaldnos jellemzdihez! Kérjiik, becsiilje meg, hogy a program bevezetése elftt
milyen volt az iskoldja teljesitményének mozgasa:

Javulé
Romld
i iStagnalo vagy
: :stabil pozicioju

1%\
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Q50) Kérjiik, becsiilje meg, hogy a program bevezetése ota milyen az iskoldja teljesitményének mozgasa:

Stagnalo vagy stabil

Javulo Romla v
poziciju
1 5 6
ElGbb stagnald vagy Elébb stagnald vagy ElGbb romld, majd
stabil, majd javuld stabil, majd romlé stagnald vagy stabil
7 8 9
ElGbb javulé majd Elébb romld majd ElGbb javulé majd
romld javule stagnald vagy stabil

10 Nem tudok / nem akarck valaszolni.

Avalasztott dbra:

A KERDEZOBIZTOSOK KERDESEI (A kérdezobiztos tolti ki)

Q60) A kérdezébiztos neve:
Q61) A kérddiv felvételének ideje:
Q62) A kérddiv felvételének helye:

Q63) A kérdéiv felvételének koriilményei:

Zavartalan

Idénként megzavart, megszakado

Folyamatosan zavaro feltételek melletti

A megkérdezett egyediil volt a valaszadas kozben a kérdezébiztossal
A megkérdezett mellett a kollégai is ott voltak a valaszadas kozben
Egyéb, éspedig:

Q64) Kérjiik, jeldlje, hogy a megkérdezett vezetd hogyan reagalt a kérdésekre, valamint azt, hogy On milyennek latta az iskola
és a program viszonyat:

A vezet6t a programmal 1 2 3 4 5 A vezet6t a programmal kapcsolatos
kapcsolatos kérdések zavartak, kérdéseknek oriilt, pozitiv emlékeket
negativ emlékeket idéztek fel idéztek fel
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A vezetbt a szervezet vezetésével, a beosztott 1
pedagogusokkal kapcsolatos kérdések zavartak, negativ
emlékeket idéztek fel

Az vezetdt az iskola teljesitményével kapesolatos |
kérdések zavartak, negativ érzéseket valtott ki

Az iskolanak komoly nehézségei voltak az adaptacio 1
soran

Az iskola nem fejléddtt a program bevezetése |
kovetkeztében

A megkérdezett nem vett részt a programban, nem relevans

A vezet6 a szervezet vezetésével, a
beosztott pedagogusokkal kapcsolatos
kérdéseknek oriilt, pozitiv emlékeket
idéztek fel

Az vezetd az iskola teljesitményével
kapcsolatos kérdéseknek oriilt, pozitiv
érzéseket valtott ki

Az iskola kénnyen befogadta az itt
vizsgalt programot

Az iskola szamos teriileten jelentGsen
fejlodott bevezetett program
kovetkeztében
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Pedagdgus elektronikus kérdoiv
Tisztelt Valaszado!

Az alabbi kérdéiv az On iskolajaban megvaldsitott HEFOP/TAMOP-program hatasait
vizsgalja. Kérjiik, olvassa el alaposan a kérdéseket, és valaszait a kérdéseknél
megfogalmazott modon jelolje!

A vizsgalatot az ELTE Pedagogiai ¢és Pszichologiai Kara végzi azzal a céllal, hogy
feltdarja a kozoktatds tartalmi-modszertani fejlesztését szolgdld, az Eurdpai Unid
tamogatasaval megvalositott programok bevezetése és ezek hosszu tava hatasa kozti
Osszefiiggéseket.

A kérdéiv kitoltése onkéntes. A valaszokat kizarolag az ELTE Aaltal végzett OTKA
101579 sz. kutatasahoz hasznaljuk fel, melynek célja a kdzoktatds megujitasat szolgald
fejlesztési programok hatésait befolyasold tényezok feltarasa. A Kutatas az adatvédelmi
szabalyok betartasaval torténik. A Kutatas eredményeirdl visszajelzést adunk.

Kérjiik, amennyiben intézménye egy masik iskola tagintézménye, vagy iskoldjahoz mas
tagintézmények is tartoznak, ,,iskola”, illetve ,,intézmény” alatt mindig azt a (tag)iskolat
értse, ahol a fejlesztési programot megvalositottak.

BEVEZETO KERDESEK

Q1) Kérjiik, adja meg az On iskoldja alabbiakban kért adatait.
Az iskola neve:
A telepiilés neve (a fovaros esetében a keriilet is):
A telepiilés iranyito szama:
Q2) Kérjiik, adja meg az intézménye OM ¢és KIR azonositojat.
OM azonosito:
KIR azonosito (3 szamjegy):
(Az OM és a KIR azonosito az On altal felkért pedagogusok kérddivében is szerepel. Kérjiik, hogy ezta két adatot velik
egyeztesse annak érdekében, hogy ugyanaz jelenjen meg az altaluk kitoltott kérdSivben is, mint az On kérddivében. )A telepiilés
iranyit6 szama:
Q3) Az On neme:
Kérjiik, valasszon! (Férfi/N6)
Q4) Melyik évben sziiletett?
Kérjiik, csak az évet jeldlje!
Q5) Kérjiik, jelezze, hany éve dolgozik On ebben az iskolaban és midta dolgozik pedagogusként.
Hany éve dolgozik On pedagdgusként:
Hany éve dolgozik ebben az iskolaban:
Q6) Kérjiik, jelolje meg a legmagasabb iskolai végzettségét. Kérjiik, valasszon egyet az alabbiak koziil.
Foiskola
Foiskola + egyéb szakiranyos végzettség

Egyetem
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Egyetem + egyéb szakiranyos végzettség
Tudomanyos fokozat

Q7) Kérjiik, jeldlje meg azokat a tantargyakat, miiveltségi teriileteket, amelyeket On tanit. Kérjiik, valasszon ki mindent, ami
érvényes.

Biologia / Egészségtan

Drama

Enek-zene

Erkolestan / Etika / Hittan

Filozofia

Fizika

Foldrajz

Hon- és népismeret

Idegen nyelv

Informatika

Kémia

Kornyezetismeret

Magyar nyelv és irodalom / Kommunikacio
Matematika

Rajz és miivészettorténet / Vizualis kultira / Mozgoképkultura és médiaismeret
Technika / Eletvitel és gyakorlat
Természetismeret

Testnevelés / Tanc és mozgas

Torténelem / Tarsadalmi és allampolgari ismeretek
Egyéb, éspedig

Q8) Osszesen hany osztdlyban (tanulécsoportban) tanit ebben a tanévben?
Q9) Mely évfolyamokon tanit On ebben a tanévben?
1. évfolyam

2. évfolyam

3. évfolyam

4. évfolyam

5. évfolyam

6. évfolyam

7. évfolyam

8. évfolyam

9. évfolyam

10. évfolyam

11. évfolyam

12. évfolyam

Nem tudok valaszolni / Nem relevans a kérdés

282




A TFEJLESZTESI PROGRAM BEVEZETESERE ES MEGVALOSITASARA VONATKOZO
KERDESEK

Q10) Kérjiik, itt jelezze, hogy az iskolajukban megvalositott fejlesztési programok koziil melyiket valasztottak ki, azaz melyik
programrol tolti ki ezt a kérddivet.

A megvalositas

A program neve / kodja e >
megkezdésének éve

A kivélasztott program (pl. "TAMOP 3.1.4"
vagy "TIOP 1.1.1.")

Q11) Kérjiik, jeldlje meg, mi volt az On szerepe a programban a megvalésitas kezdetekor. Kérjiik, valasszon ki mindent, ami
érvényes.

Intézményvezetd

Olyan, a programot bevezet6 pedagogus, aki kozponti képzéseken vett részt, illetve
szerepelt a palyazati anyagban

Olyan, a programot alkalmaz6 pedagogus, aki kollégaitol az iskolan beliil ismerte
meg a kapcsolodo modszereket és/vagy eszkozoket

Szakmai vezetd, projektmenedzser sajat intézményen beliil

A program bevezetését mas intézmény(ek)ben segité szakember (pl.
projektmenedzser, folyamatkoordinator, mentor)

Egyéb, éspedig:

Q12) Itt a programba val6 bekapcsolddasat leginkabb meghatarozo tényezdre kérdeziink ra. Kérjiik vélassza ki és jelolje meg
azt a megallapitast, amely leginkabb kozel all az On esetéhez. Kérjiik, valasszon egyet az aldbbiak koziil.

A program hatarozottan érdekelt, a sajat kérésemre keriiltem bele

A program kiilénosebben nem érdekelt, de a kornyezetem meggy6zott, hogy
vegyek részt benne

A programhoz vezet6i dontés nyoman kapcsolodtam

Itt jelezheti, ha egyéb okok motivaltak a részvételét:

Q13) Az alabbiakban a programmal kapcsolatos elvarasaira vonatkozo 4llitasokat olvashat. Kérjiik, hogy a megfeleld
valaszlehet6ség megjelolésével jelezze, mennyire ért egyet ezekkel az allitdsokkal. Kérjiik, jel6ljon meg egy megfelel$ valaszt
minden felsorolt elem szamara.

Teljes Nem tudo!(
Egyaltalan nem  Inkabb nem Inkabb mértekben valaszolni
értek egyet értek egyet  egyetértek tértek / Nem
ceyeterte relevans

Mindenekel6tt a tanuldi eredményesség
novekedését vartam az 0j eszk6zok / modszerek
bevezetésétol
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Abban biztam, hogy az 11j eszkozokkel /
modszerekkel hatékonyan kezelhet6ek lesznek
az addig megoldatlan tanitasi/tanulasi problémak

A programba vald bekapcsolodasomtol szakmai
megbecsiiltségem jelentds emelkedését vartam

A programban elérhetd fizetés-kiegészités
nagymértékben 6sztondzte a munkamat

A program egyik legfontosabb hozadékanak
gondoltam, hogy diakjaim digitalis taneszk6zok
segitségével tanulhatnak

Pedagogustarsaim elvarasai is 6sztonoztek,
amikor az 0j eszk6zoket / modszereket
alkalmazni kezdtem

A sziil6k igényei is hatottak ram, amikor ugy
doéntéttem, bekapesolédom a programba

Gondoltam arra, hogy a program bevezetése
jelent6s tobbletmunkaval jar majd

Q14) Hany osztalyban kezde alkalmazni a programnak megfelel6 eszkozoket / modszereket a bevezetés els6 évében? Kérjiik,
valasszon egyet az alabbiak koziil.

Egy osztalyban
Két osztalyban

Harom osztalyban

Négy osztalyban

Ot vagy ennél tobb osztalyban

Q15) Melyik évfolyamokon kezdte alkalmazni a programnak megfeleld eszkozoket / modszereket a bevezetés els6 évében.
Kérjiik, valasszon ki mindent, ami érvényes.

1. évfolyam
2. évfolyam
3. évfolyam
4. évfolyam
5. évfolyam
6. évfolyam
7. évfolyam
8. évfolyam
9. évfolyam

10. évfolyam
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11. évfolyam
12. évfolyam
Nem tudok valaszolni / Nem relevans a kérdés

Q16) Kérjiik, jelolje meg, hogy milyen teriileteken alkalmazta / vezette be a programot. Kérjiik, valasszon ki mindent, ami
érvényes.

Kompetenciafejlesztés szovegértés-szovegalkotas teriileten
Kompetenciafejlesztés matematika teriileten
Kompetenciafejlesztés szocialis kompetenciak teriileten
Kompetenciafejlesztés idegennyelv teriileten

Sajatos nevelési igényli gyermekek integralt nevelése
Hatranyos helyzetii tanulok integralt nevelése

Egy¢éb teriilet

Q17) Kérjiik jeldlje meg, hogy leginkabb melyik tipusba sorolhatoak azok a tanulasszervezési eljarasok, amelyeket az itt
vizsgalt program keretei kozott On alkalmazott. Kérjiik, valasszon ki mindent, ami érvényes.

A program keretei kozott altalam alkalmazott tanulasszervezési eljarasok
illeszkedtek a tanorak szokasos rendjéhez

A program keretei kozott kereszttantervi megoldasokat kellett alkalmaznom,
szoros egytittmilkodésben a mas tantargyakat tanité pedagogusokkal

A program keretei kozott altalam alkalmazott tanulasszervezési eljarasok
elsdsorban tanoran kiviili tevékenységekre épiiltek

Nem tudok valaszolni / Nem relevans a kérdés

Q18) A kovetkezdkben arra vonatkozo allitasokat olvashat, hogy miképpen tortént az itt vizsgalt fejlesztés megvaldsitasa az
On iskolajaban, illetve a program hogyan hatott az iskoldra. Kérjiik jeldlje meg, mennyire ért egyet ezekkel az allitasokkal.
Kérjik, valasszon ki mindent, ami érvényes.

Telies Nem tudok
Egyaltalan nem  Inkabb nem Inkabb . ,J valaszolni
értek egyet értek egyet  egyetértek mértekben / Nem
9! £y £y egyetértek .
relevans

Az iskolank sokkal sikeresebb lett a program
bevezetésének koszonhetden

A program bevezetése ota a sziilok jobban
elismerik az iskolankban végzett pedagogiai
munkat

A program bevezetésének koszonhetéen javultak
diakjaink tantargyi eredményei

A program bevezetése nalunk csak évek muillva
hozott a tanulasi eredményekben is mérhetd
eredményeket
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A program bevezetésekor az iskolankon beliili
projektvezetés hatékonyan 9sztonozte a
programhoz kapcsolodé munkéankat

A program bevezetésekor az iskolankon beliili
projektvezetés kiemelt figyelmet forditott
javaslatainkra, innovativ &tleteinkre

A program bevezetésekor az iskolan beliili
projektvezetés folyamatosan visszajelzést adott a
pedagdgusoknak a projekt soran elért
eredményekrol

A program kiilonosen jol alkalmazhato volt a
tehetséges tanulok fejlesztéséhez

A program kiilénosen jol alkalmazhato volt a
hatranyos helyzetii és a sajatos nevelési igényi
tanulok fejlesztéséhez

Ha lehetéségem lenne ismét belevagnék egy
ilyen programba

Q19) Az alabbiakban olyan allitasokat talal, amelyek arra vonatkoznak, hogy a vizsgalt fejlesztési program miképpen
befolyasolta az On pedagdgiai munkajat. Kérjiik, jelolje meg, mennyire ért egyet ezekkel az allitasokkal! Kérjiik, jel6ljon meg

egy megfeleld valaszt minden felsorolt elem szamara.

Egyaltalan nem

Elég sok id6 kellett ahhoz, hogy a programban
bevezetett Gj modszereket/eszkozoket
magabiztosan tudjam alkalmazni

értek egyet

Inkabb nem  Inkabb Tr’f'f;
értek egyet  egyetértek mertekben
egyetértek

Nem tudok
véalaszolni
/ Nem
relevans

A program Uj tanulasszervezési modszereinek /
eszkdzeinek alkalmazasa komoly szemléletbeli
valtast tett sziikségessé a szamomra

A program soran megismert modszereket
igyekeztem a modszertani képzéseken
tanultaknak megfelel6en, valtoztatas nélkiil
alkalmazni

A program bevezetését kovetden jelentésen
novekedett a didkok tanulasi motivacidja

A programban valo részvételemnek
koszonhetden lényegesen tobb tanulasszervezési
modszert / eszk6zt tudok hatékonyan alkalmazni,
mint kordbban

A tanuldk nagy hanyada nehezen tudott
alkalmazkodni az (ij modszerekhez /
eszkz6khoz
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A program bevezetése 6ta a sziil6kkel
gyakrabban beszélgetiink pedagdgiai kérdésekrol

A program bevezetése utan kollégaimmal 6nallo
ujitasokba, kisérletekbe is kezdtiink

A FEJLESZTESI PROGRAM BEVEZETESENEK KORULMENYEI

Kapcsolatrendszer, adaptacio, tanulassszervezési modszerek, eszkozok, tamogato rendszerek

Q20) Az alabbiakban néhany olyan llitast olvashat, amelyek arra vonatkoznak, milyen volt az Ont kériilvevd
kapcsolatrendszer az iskolajaban az itt vizsgalt fejlesztési program bevezetése alatt. Kérjiik, a megfeleld valaszlehetség
megjelolésével, jelezze, mennyire ért egyet ezekkel az allitasokkal! Kérjiik, jeloljon meg egy megfelelé valaszt minden
felsorolt elem szamara.

Telies Nem tudok
Egyaltalan nem  Inkabb nem Inkabb , ,J valaszolni
értek egyet értek egyet  egyetértek mértékben / Nem
£y £y 9y egyetértek .
relevans

Az iskolankban tanité pedagogus kollégaim
megbecsiilték a programban végzett munkamat

Az iskolankban azok a pedagdgusok is ismerték
a programot megvalosito kollégaik munkajat,
akik kozvetleniil nem vettek részt benne

Gyakran eldfordult, hogy (iskolan beliili, vagy
mas intézményben dolgozo) kollégaimnak én
tanitottam a megismert uj modszereket,
mutattam be az 0j eszk6zoket

Voltak mas iskolak, amelyekkel a program
megvalositasaval kapcsolatos kérdéseinkrdl
egyiitt tudtunk gondolkodni

A program megvaldsitasa soran kiillonos
figyelmet forditottunk a sziil6k tajékoztatasara

A sziilék kifejezetten oriiltek a program
bevezetésének

A program bevezetésekor az iskolankon beliili
projektvezetés jol kezelte az adminisztracios
nehézségeket: mi, pedagégusok nem érzékeltiik
ezeket
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Q21) A kovetkezékben olyan allitasokat olvashat, amelyek az itt vizsgalt fejlesztéshez kotddd eszkozok / modszerek

meg egy megfeleld valaszt minden felsorolt elem szamara.

Telies Nem tudok
Egyaltalan nem  Inkabb nem Inkabb , ,J valaszolni
értek egyet értek egyet  egyetértek mértékben / Nem
egyetértek i
relevans

En magam valaszthattam meg, hogy a
programhoz kapcsolddd képzések soran milyen
tartalmakat szeretnék tanulni

A programban az 0j modszerek megtanulasa / az
Uj eszkozok alkalmazasa sok nehézséget okozott

Kifejezetten szerettem azt, amikor
elmagyaraztak nekem az ij modszertani
ismeretek 1ényegét

Az ij modszerek / eszk6zok alkalmazasat
leginkabb sajat tapasztalataim Gtjan tudtam a
megtanulni

Szerettem magam utananézni a programban
tanultak elméleti hatterének

A programban tanult uj modszertani ismeretek
teljes dsszhangban alltak a korabbi
tapasztalataimmal

A program bevezetésekor az iskolan beliili
projektvezetés megértette, hogy az 01j modszerek
elsajatitasa / az 0j eszk6zok alkalmazasa
id6leges nehézségekkel jar

Jo volt, hogy a program soran ismét tanulasi
helyzetbe keriilhettem

A program soran megismert eszkzok /
modszerek tobbségét konnyen be tudtam épiteni
sajat tanitasi gyakorlatomba

A kollégakkal valo egyiittmiikodés (pl. kozos
projektek megvaldsitasa, tantargykozi
kapcsolatok keresése) mar a program beveztése
eldtt is jellemezte a munkamat

Q22) Kérjiik, jelolje, hogy a kiilonboz6 tanulasszervezési modszereket alkalmazta-e a program bevezetését megel6zoen (bal
oldali két oszlop) és alkalmazza-e azokat jelenleg (jobb oldali két oszlop). Kérjiik, jel6ljon meg egy megfeleld valaszt minden
felsorolt elem szimara. MINDEN SORBAN KET JELOLESNEK KELL LENNIE.
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A Program bevezetése Jelenleg

Nem Nem
Hasznaltam i Hasznalom a  hasznalom
. hasznaltam s
a megjelolt amegielsit megjelolt a meg-
modszert 9 modszert  jelslt mod-
modszert szert

2-6 f6bol allo tanuldparokban/tanuldcsoportokban torténd
informacidfeldolgozasi technikak

Kooperativ technikak (pl. mozaik, tobben a tablanal, diakkvartett,
ellendrzés parban)

Projektmodszer, témahét

Tantargyak informatikai eszkozokkel segitett tanitasa (pl. digitalis
tartalmak, tanuldi laptopok, interaktiv tabla, szavazogép, internet)

A tanulok egyéni haladasanak nyomon kovetése (pl. tanuloi dosszié,
portfolio alkalmazasa)

45 percesnél rovidebb vagy hosszabb tanorak szervezése

Tanoéran kiviili, de iskolai keretek kozotti foglalkozas

Iskolan kiviili tanulasi alkalmak (pl. erdei iskola, terepgyakorlat)
beépitése az oktatasba

Tantargykozi kapcsolodasok keresése, miiveltségteriilet tantargyi
bontas nélkiili oktatasa

Q23) Kérjiik, jelolje, hogy a program bevezetése elsé két évében milyen gyakorisaggal vett részt az alabbi egyiittmiikodési
formakban a program megvaldsitasaval kapcsolatban! Kérjiik, jeloljon meg egy megfelelé valaszt minden felsorolt elem
szamara.

Evente par Nem tudok
( Hetente vagy |, .
Soha alkalommal  Atlagosan ennél valaszol-ni
vagy ennél havonta akrabban / Nem
ritkabban 9y relevans

Bemutatoora tartasa kollégak szamara

Hospitalas, bemutatdora latogatasa

Miihelymunka, workshop

Olyan értekezlet, ahol az itt vizsgalt programrol
is sz6 volt

A tanulasi eredményekrdl sz016 mérési adatok
kozos elemzése

Egyes tanulok egyéni tanulasi problémainak
megvitatasa

289




Spontan tapasztalatcsere, kollégakkal folytatott
informalis beszélgetések

A program eredményeinek bemutatasa szakmai
programokon, konferencian

A program altal biztositott szakértok (pl.:
mentorok, folyamattanacsadok, képzok,
SuliNova/Educatio munkatarsai)

Erre a célra az iskolank altal felkért mas, kiilsé
szakértok

Tovabbképzések

Szakirodalom tanulmanyozasa

A hozzam hasonl6 helyzetben 1év6 kollégak

Helyi pedagodgiai intézet

A nevel6testiilet idegenkedése az alkalmazott eszkdzok / modszerek
és a koncepcio valtozasaval szemben

Az 1j tipusa eszk6zok / modszerek gyakorlati alkalmazasa
Sziil6k tamogatasanak hianya

Fenntart6 timogatasanak elnyerése

A program bevezetésre szant id6 rovidsége

A programhoz sziikséges tanulasi eszk6zok biztositasa

Ez nem
jelentett
problémat

Megjelent a
probléma,
de sikeriilt
megoldani

Megjelent a
probléma és
nem sikeriilt
megnyugtatd
modon meg-
oldanunk.

Q24) A program megvalositasa soran az alabbiak koziil melyek okoztak Onnek problémat, illetve sikeriilt-e megoldani ezeket.
Kérjiik, jeloljon meg egy megfeleld valaszt minden felsorolt elem szamara.

Nem tudok
valaszol-ni
/ Nem
relevans

Q25) Kérjiik, az alabbi 5-0s skalan értékelje, mennyire kapott érdemleges szakmai segitséget a program megvaldsitasa soran
az alabbiakban felsoroltaktol. (Az 1-es arra utal, hogy egyaltalan nem Kapott érdemleges segitséget, az 5-0s pedig arra, hogy
igen komoly segitséget kapott.) Kérjiik, jeloljon meg egy megfeleld valaszt minden felsorolt elem szamara.
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Erre a célra fejlesztett elektronikus timogato
rendszerek, portalok (pl. SuliNova Adatbank)

Az iskolankon beliili projektvezetés (szakmai,
modszerbeli segitség)

Q26) Kérjiik, ha vannak olyan megjegyzései az itt vizsgalt fejlesztési program bevezetésével kapcsolatban, amelyekre a fenti
kérdések nem tértek ki, de amelyeket fontosnak tart megemliteni, itt irja le ezeket (pl. felmeriilé problémak, elért sikerek).

Kérjiik, irja ide a valaszat:

A FEJLESZTESI PROGRAMMAL KAPCSOLATOS EGYEB,
AZ ISKOLA MUKODESERE VONATKOZO TOVABBI KERDESEK

Q27) Kérjiik, jelolje, hogy az itt vizsgalt fejlesztési program megvaldsitasa Ota sor Keriilt-e az alabbi valtozasok koziil
valamelyikre az On iskolajaban. Kérjiik, jel6ljon meg egy megfelelé valaszt minden felsorolt elem szamara.

Nem tudok
Nem tortént ilyen Tortént ilyen valaszolni / Nem
relevans

Vezetovaltas

A program megvalositasdban meghatarozoé szerepet
jatsz6 pedagdgusok tavozasa

A hatranyos helyzeti(i, halmozottan hatranyos helyzetii
és a sajatos nevelési igényli gyermekek aranyanak
valtozéasa

A beiskolazasi korzet valtozasa

Az iskola mas iskolaval/iskolakkal torténd Gsszevonasa

Egyéb jelentdsebb atszervezés

Q28) Hany osztalyban alkalmaz most (ebben a tanévben) olyan mdodszereket és/vagy eszkozoket, amiket az itt vizsgalt
programban ismert meg?

Q29) Milyen évfolyamokon alkalmaz most (ebben a tanévben) olyan modszereket és/vagy eszkozoket, amiket az itt vizsgalt
programban ismert meg? Kérjiik, valasszon ki mindent, ami érvényes.
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1. évfolyam
2. évfolyam
3. évfolyam
4. évfolyam
5. évfolyam
6. évfolyam
7. évfolyam
8. évfolyam
9. évfolyam
10. évfolyam
11. évfolyam
12. évfolyam

Nem tudok valaszolni / Nem relevans a kérdés

Q30) A kovetkez6kben olyan allitasokat olvashat, amelyek azt probaljak feltarni, hogy az iskolaja milyen
munkakdériilményeket biztosit Onnek. Kérjiik jelélje meg, mennyire ért egyet ezekkel az allitisokkal. Kérjiik, jel6ljon meg egy
megfelel valaszt minden felsorolt elem szamara.

Telies Nem tudok
Egyaltalan nem  Inkabb nem Inkabb , ,J valaszolni
értek egyet értek egyet  egyetértek mértékben / Nem
24 9y 24 egyetértek ,
relevans

A munkakériilményeim stabilak, kiszamithatoak

Mindig érzem, hogy a munkam fontos, hogy
feletteseim, kollégaim szamitanak ram

A fontos informaciok mindig hitelesen és id6ben
eljutnak hozzam

Az iskolat ésszerl szabalyozas jellemzi, a
feladataink hatékony ellatasat nem akadalyozza
az iskolan beliili biirokratikus miikodés

Vezetdink egylittmiikod6ek, nyitottak

A f&bb stratégiai célokat a legtobb munkatéars
ismeri, és jol érti

Szivesen és biiszkén vallalom kornyezetemben,
hogy ebben az iskolaban dolgozom
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KIEGESZITO ES AZ ISKOLA JELENLEGI MUKODESERE VONATKOZO KERDESEK

Q31) Kérjiik az alabbi tablazatban jelolje meg, hogy a felsorolt programok koziil melyikben vett részt (fiiggetleniil attol, hogy
a mostani iskoldjaban vagy mas intézményben tortént ez), valamint azt, hogy mennyire talalta hasznosnak a részvételét.
Keérjiik, jeloljon meg egy megfelel$ valaszt minden felsorolt elem szamara.

Részt
vettem, de  Részt vettem, Nem tudok
Nem vettem nem és valaszol-ni
részt talaltam hasznosnak / Nem
hasznos- talaltam relevans
nak

HEFOP 3.1... kdddal kezddd6, a kompetencia alapu oktatas
elterjesztését megceélzo programok

HEFOP 2.1... kdddal kezdddo, a hatranyos helyzetii és a sajatos
nevelési igényli tanulok esélyegyenldségének biztositasat eldsegitd
programok

TAMOP 3.1... és TAMOP 3.2... koddal kezd6ds, a kompetencia
alapu oktatast, az 0j tanulasi formak és rendszerek elterjesztését
tamogatd programok

TAMOP 3.3... és TAMOP 3 4... koddal kezd6dé, a hatranyos
helyzetii és a sajatos nevelési igényli tanulok esélyegyenldségének
biztositasat eldsegit programok

Zsolnai program (EKP, NYIK, KEK)

A Soros Alapitvany valamelyik kozoktatasfejlesztési programja

"Comenius 2000" kozoktatasi mindségfejlesztési program

Az Eurdpai Uni6 valamelyik oktatasi egyiittmiikddési programja
(Comenius, Leonardo, Grundtvig)

Okoiskola program

Integracios Pedagogiai Rendszer (IPR) bevezetése

Q32) Itt emlitheti meg, ha a fentieken tiilmenden On részt vett barmilyen egyéb, a pedagogiai gyakorlatot érintd Gjitasban
(fejlesztési programban, ,,jo gyakorlat™ adaptacidban, sajat vagy intézményi fejlesztésii innovacioban, stb.). Kérjiik csak rovid
elnevezéseket adjon meg.

Kérjiik, irja ide a valaszat:

293




Q33) Az alabbiakban olyan éllitasokat olvashat, amelyek az On pedagdgiai munkajara, illetve iskolaja mitkddésére
vonatkoznak. Kérjiik, hogy a megfelel$ valaszlehetdség megjeldlésével, jelezze, mennyire ért egyet ezekkel az allitasokkal.

Kérjiik, jeloljon meg egy megfeleld valaszt minden felsorolt elem szamara.

Egyaltalan
nem értek
egyet

Altalaban sok segitséget kapok a felmeriilé
tanitasi, tanulasszervezési feladataim,
problémaim megoldasahoz kollégaimtol

Inkabb nem értek

egyet

Inkébb Teljes
A mértékben
egyetértek egyetértek

Nem tudok
valaszolni /
Nem relevans

Gyakran probalok ki 0j eszkozoket /
tanulasszervezési modszereimet Kisebb-
nagyobb mértékben mindig valtoztatom

A program zarasa Ota jelentdsen csokkent a
tanarok egytittmiikodése, a k6zos
munkavégzés (pl. projekthetek
megvalositasa, szakmai problémak k6zos
megoldasa)

A nevelGtestiilet egésze tényleges szerepet
kap az iskola iranyitasaban, a fejlesztési
stratégia és az intézkedési tervek
kidolgozasaban, elfogadasaban

A program soran megismert szemléletnek
megfelelé modszerek, eszk6zok alkalmazasat
az iskolavezetés a mai napig megbecsiili

Ugy érzem, a koryezetem még mindig
elvarja télem, hogy a programban megismert
szemlélet szerint tanitsak

A program soran megismert modszerek
alkalmazasa ma mar egyaltalan nem
illeszthetd bele az iskola rendjébe

A pedagogusok munkajanak értékelése soran
az iskolavezetés fontos szempontnak tekinti a
pedagogiai modszereink folyamatos
megujitasat

A program soran megismert eszkdzok,
modszerek az idé mulaséaval teljesen
kikoptak a mindennapok gyakorlatabol

A sziilékkel partneri viszonyban vagyok, jol
ismerik és értik a tanitasi céljaimat,
modszereimet, eszkozeimet

Az infokommunikacios eszkozoket (pl.
interaktiv tabla, internet) sokat és hatékonyan
alkalmazom

294




Korabban részt vettem ebben az iskolaban
sajat helyi tanterv kidolgozasaban

Q34) Az alabbiakban néhany olyan allitast olvashat, amelyek altalaban a tanuldk tanuldsara vonatkoznak. Kérjiik, hogy a
megfeleld valaszlehetéség megjeldlésével jelezze, mennyire ért egyet ezekkel az allitasokkal. Kérjiik, jeloljon meg egy
megfeleld valaszt minden felsorolt elem szamara.

Egydltalin 4 cbbnem értek  Inkabb Teljes — Nem tudok
nem értek eavet covetértek mértékben valaszolni /
egyet 9y 24 egyetértek ~ Nem relevans

Az eredményes/jo tanarok mindig
megmutatjak a tanuloknak a
problémamegoldas helyes modjat

A gondolkodasi képességeknek és az
Osszefuggések megértésének fejlesztése
fontosabb, mint az ismeretek és a targyi tudas
atadasa

A didkok abbdl tanulnak a legtobbet, ha sajat
maguk talaljak meg a probléméak megoldasat

A legfontosabb a szilard targyi tudas
megkdvetelése, enélkiil nem lehet
eredményes a tanulas

A tanulok iskolai magatartasa gyakran
problémat jelent a szamomra

A sziil6k bevonasat a tanul6i eredményesség
kiilonosen fontos feltételének tartom

Q35) Az alabbiakban néhany olyan allitast olvashat, amelyek a fejlesztési programok altalanos sajatossagaira
vonatkoznak. Kérjiik, hogy a megfeleld valaszlehetdség megjeldlésével jelezze, mennyire ért egyet ezekkel az allitasokkal.
Kérjiik, jeloljon meg egy megfeleld vélaszt minden felsorolt elem Szamara.

Egydltalin b nem értek Inkabb Teljes Nem tudok
nem értek mértékben valaszolni /

egyet egyet cgyetértek egyetértek  Nem relevans

Az ilyen programok kudarcot vallanak, ha az
iskolak nem igazitjak ket hozza a helyi
sajatossagokhoz
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A korabban ismeretlen modszerek / eszk6zok
alkalmazasa a teljesitményt ideiglenesen
visszaveti, az eredmények csak hosszabb

tavon lesznek érzékelhet6ek

Az ilyen programok esetében soha nem lehet
elére megmondani, végiil milyen hatéssal
lesznek az iskola fejlédésére

Az ilyen programok néha még akkor sem
eredményeznek komoly javulast, ha a lehetd
leggondosabban tervezik és valdsitjak meg
Oket

Az ilyen programok néha tobbet artanak,
mint hasznalnak

Az ilyen programok eredménytelenek, ha az
iskolak nem kovetik pontosan a programok
iranyitoinak minden el6irasat

Az 1ij tanitasi modszerekkel / eszkozokkel
valé kisérletezés veszélyeztetheti a tanuloi
eredményességet

Az ilyen programok eredménytelenek, ha a
sziilok nem tamogatjak oket

ZARO KERDESEK

Q36) Kérjiik, ha vannak olyan megjegyzései, amelyekre e kérd6iv kérdései nem tértek ki, de amelyeket fontosnak tart
megemliteni, itt irja le ezeket.

Kérjik, irja ide a valaszat:

Q37) A fejlesztési programra vonatkozo kérdések esetében a kérddiv kérdéseire adott valaszok a fejlécben megjeldlt alabbi
fejlesztési programhoz kapcsolodnak. Kérjiik, valasszon egyet az alabbiak koziil.

HEFOP 2.1.2

HEFOP 2.1.5

HEFOP 2.1.6

HEFOP 2.1.8

HEFOP 3.1.2

HEFOP 3.1.3

TAMOP 3.1.4

TAMOP 3.3.2
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Kérdezobiztosok dltal felvett pedagdgus kérdoiv kiegészito kérdései

Nem vettem részt egyben sem (azaz 0)

A legnagyobb hatast fejlesztés vagy innovacio

1-5 fejlesztésben vettem részt/innovaciot valdsitottam meg
6-10 fejlesztésben vettem részt/innovaciot valositottam meg

11-20 fejlesztésben vettem részt/innovaciot valdsitottam meg

Tobb mint 20 fejlesztésben vettem részt/innovaciot valositottam meg

Fejlesztés vagy
innovacio neve

Sajat vagy adaptalt
fejlesztés

Q38) Most térjiink vissza a megvalositott programon kiviili egyéb fejlesztéseire, innovacioira. Kérjiik, becsiilje meg, hany
fejlesztésben vett részt és/vagy innovaciot valositott meg az elmult 10 évben. Kérjiik, valasszon egyet az alabbiak kozil.

Q39) Kérjiik, az alabbi tablazatban jeldlje, hogy mi volt az elmult 10 évben az elsé harom legnagyobb hatast olyan fejlesztés
és/vagy innovacio, amiben aktiv szerepe volt, és aminek a hatdsa ma is érezhet$ az On pedagdgiai munkéjaban.

A megvalositas
elsé éve

A masodik legnagyobb hatasu fejlesztés vagy innovacid

A harmadik legnagyobb hatast fejlesztés vagy innovacid

Q40) Kérjiik, az alabbi tablazatban tartalmi tipusok szerint a legordiil6 listakbol valassza ki, hogy az elmilt 10 évben milyen
fejlesztési programokban és/vagy innovaciokban vallalt aktiv szerepet.

A kapcso-

16d6 eljara- Kérjiik, jelolje,

sokat egye- Kérjiik, becsiilje hogy az alabbiak
52,:)%?20& a dil vagy A most vizsgalt meg, hogy az melyike vo_It benn
fejlesztéseken kollégdival program elott, alabbiak milyen ha- | a fent megjel6lt
vagy innovéci- eg_yiitt On ki;')_zben vagy utan téssal voltak a most | harom nagy ha-
skon? fejlesztette zajlott ez? vizsgalt program tasu fejlesztés/

’ ki, vagy ma- megvalositasara! innovacio

sokét adap- valamelyikében?

talta?

Sajit Jelenté’s_en

f esztés gatlo/Kis
Nem/ Igen/ Nem /e] Szl Elotte /Kzben/ mértékben gatlol Nem volt benne./

Adaptalt ,

tudok - Utana /Nem tudok | Semleges/ Benne volt./ Nem
valaszolni. Jejlesziés valaszolni. Jelentsen tudok vdlaszolni.

Nem tudok . .

vélaszolni tamogato/ Nem

tudok valaszolni.

Természettudomanyi oktatas
fejlesztését tamogato fejlesz-
tés/innovaciod

Anyanyelvi kommunikacié
fejlesztését tamogato fejlesz-
tés/innovacio

Szocialis kompetenciak
fejlesztését tamogato
fejlesztés/innovacid

Felzarkozast, hatrany-
kompenzalast segitd
fejlesztés/innovacio

Mivészeti nevelést (zene,
drama, képzémiivészet tanc
stb.) tamogatd
fejlesztés/innovacio
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Digitalis képességek
fejlesztését tamogatd
fejlesztés/innovacio

Pedagogusok tanulasszervezési
képességeit tamogato fejlesz-
tés/innovacio

Az iskola és kornyezete
kapcsolatat tamogato
fejlesztés/innovacio

Az idegen nyelvi kommu-
nikécio fejlesztését tamogatd
fejlesztés/innovacio

A demokraciara, az aktiv
allampolgarsagra nevelést
tamogaté fejlesztés/innovacid

Az egyéni banasmodot segitd
fejlesztés/innovacio

A tanul6i diagnosztizalast
tamogatoé fejlesztés/innovacio

A pedagogusok
egylittmiikodését tamogatd
fejlesztés/innovacid

Egyéb, éspedig:
Q41) Kérjiik, jelolje meg, hogy a kapcsolodo alabbi allitasokkal mennyire ért egyet.

o Nem tudok
Egyiltalan nem nem Inkabb Teljes mértékben szl /
értek egyet értek egyetértek egyetértek valaszoint
egyet Nem relevans

Az itt vizsgalt fejlesztési program
megvalositasa kozben mas fejlesz-
tésekben is részt vettem /sajat inno-
vaciokat is megvalositottam

A korabbi negativ fejlesztési
tapasztalataim miatt, tartottam egy jabb
program bevezetésétol

Az itt vizsgalt program kedvet hozott az
ujabb fejlesztések elinditasahoz

Q42) Most a megvaldsitott program természetérdl fogjuk ismételten kérdezni. Kérjiik, jelolje meg, hogy milyen teriileteken
kellett jelentds valtoztatasokat tennie az itt vizsgalt program bevezetése soran.

Nem kellett Kisebb Jelent6s Teljes mértékben Nem tudok
valtoztat- valtoztatasokat valtoztatasokat meg kellett valaszolni/
nunk kellett tenniink kellett tenniink valtoztatnunk Nem relevans

Az altalam hasznalt tanmeneteken,
oraterveken

Az engem érint6 ora- és tantermi
beosztasban
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Az alkalmazott pedagogiai
modszereimen

A tanorak , kiils6” és/vagy ,,bels6”
id6keretein (pl.45 perces id6tartam,
vagy értékelésre szant id6)

Egyéb, éspedig:

Q43) Kérjiik, jelolje meg, hogy a kapcsolddo alabbi allitasokkal mennyire ért egyet.

Egyéltalinnem  Inkébb nem Inkabb méTIfe!ftfen L\‘;Z;Ztgfn‘ik/
értek egyet értek egyet egyetértek cayetértek Nem relevans

A program soran olyan nem oktatasi
intézményekkel (pl.
civilszervezetekkel, mazeumokkal)
kellett szorosan egyiittmiikddniink,
amelyekkel korabban nem, vagy csak
kevés kapcsolatunk volt

A program megvalositasahoz
sziikséges pénziigyi forrasok és
eszk6zok altalaban rendelkezésiinkre
alltak a megvalositas soran

Jelenleg rendelkezésiinkre allnak a
programnak megfelelé miikodéshez
sziikséges feltételek

Q44) A kovetkezokben arra kérdeziink ra, hogy az itt vizsgalt programhoz kothet6 el6irasok mennyire részletesen hataroztak meg
a megvalositds modjat, illetve mennyire adtak részletes instrukciokat. Kerjiik, az alabb felsoroltak vonatkozasaban jelSlje meg,
hogy melyik vélasz allt a leginkabb kozel az On esetéhez.

V':lgs]ig; t Az Gtmutatasok
Tutlzottan szoros Jol hasznalhato, i lehet6séget adtak a Nem tudok

, . . . . zavaro R ) .

utmutatasok egyértelmi utmutata- X sajat igényeinknek valaszolni/
értelme- « .

voltak sokat kaptunk ésbeli megfeleld Nem relevans
. értelmezésre

eltérések

Tanulasszervezési
modszerek és eszk6zok

Adminisztracios,
elszamolasi kotelezettségek

Az 01j modszerekkel,
eszkozokkel tanitott tanulok
szama, a bevont és a nem
bevont tanulok aranya

A kollégaimmal valo
egyiittmiikddés mértéke
Egyéb, éspedig:
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Q45) Veégiil, térjiink vissza arra, hogy On hogyan gondolkodik a sajét pedagogiai munkajardl. Kérjiik, becsiilje meg hogy a program bevezetése
el&tt milyen volt az On tanuldsszervezési munkéjanak eredményessége. Kérjik, vilasszon egyet az aldbbiak kéziil.

Javulé

Romlé \
—

Stagnald vagy stabil

pozicigju

Q46) Kérjiik, becsiilje meg, hogy a program bevezetése 6ta hogyan alakult On tanuldsszervezési munkéjénak eredményessége. Kérjuk, vilasszon

egyet az alabbiak koziil.
1 2
/ \

Stagnald vagy
stabil pozicidju

N—

Javulo Romlé

kh
)m

El&bb stagndlé El&bb stagnalé El&bb romlé,
vagy stabil, vagy stabil, majd majd stagndlé
maid iavulo romlo vagy stabil

7 8 9
EI&bb javulé EI&bb romls Epallan o)
B A iR a majd stagnélé
majd romlé majd javulé _
vagv stabil

10 Nem tudok / nem akarok valaszolni.

A vélasztott dbra:
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KERDEZOBIZTOSOK KERDESEI

(A kérdezdbiztos tolti ki)

Q55) A kérdezdbiztos neve:

Q56) A kérdoiv felvételének ideje:

Q57) A kérdéiv felvételének helye:

Q58) Kérjiik, jeldlje, hogy milyen volt a kérddiv felvételének koriilménye. Kérjiik, valasszon egyet az alabbiak koziil.

Zavartalan

Idénként megzavart, megszakado

Folyamatosan zavaro feltételek melletti

A megkérdezett egyediil volt a valaszadas kozben a kérdezObiztossal
A megkérdezett mellett kollégai is ott voltak a valaszadas kozben

A megkérdezett mellett felettesei is ott voltak a valaszadas kézben

Egyéb, éspedig:

59) Kérjiik, jelolje az alabbi skalan, hogy a megkérdezett pedagogust milyennek latta, illetve hogyan reagalt a kérdésekre:

A programmal kapcsolatos 1 2 3 4 5 A programmal kapcsolatos

kérdések zavartak, negativ
emlékeket idéztek fel

A szervezettel (pl. a vezetéssel, a
kollégakkal valo egyiittmiikodéssel)
kapcsolatos kérdések zavartak,
negativ emlékeket idéztek fel

Olyan pedagogus, akit
a fejlesztési programban valo
részvétele kevéssé érintett meg

1 23 45

1 23 45

kérdéseknek oriilt, pozitiv
emlékeket idéztek fel

A szervezettel (pl. a
vezetéssel, a kollégakkal
valé egytittmiikodéssel)
kapcsolatos kérdéseknek
oriilt, pozitiv emlékeket
idéztek fel

Olyan pedagbgus, aki a
fejlesztési programban valo
részvétele hatasara sokat
fejlédhetett
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Esettanulmany protokoll

Protokoll a kozoktatds-fejlesztési beavatkozasok hatdsmechanizmusait vizsgalod
OTKA-kutatas keretében megvalosulo esettanulmanyok elkészitéséhez
(2014. februar)

Az esettanulmanyok célja hozzajarulni azoknak a kutatasi kérdéseknek a
megvalaszolasahoz, valamint azoknak a hipotéziseknek a teszteléséhez, amelyek a
kutatas keretei kozott alkalmazott egyéb empirikus adatgy(ijtési eszkozokkel nem vagy
nehezen megragadhatdak.

Szervezés és elézetes informaciok
Az esettanulmanyok minden esetben egy eldre meghatarozott konkrét fejlesztési
beavatkozas hatasat vizsgaljak. Készitdiknek eldzetesen ismerniiik kell kovetkezoket:

. a kutatas alapvet6 céljai (forras: a kutatas honlapja)

. a legfontosabb kutatasi kérdések és hipotézisek (forras: a kutatas honlapja)

o az empirikus kutatast meghatarozo fontosabb modellek és az ezek alapjan
definialt fiiggd ¢és fiiggetlen valtozok rendszere (forras: jelentés az
elektronikus kérddives vizsgalatrol)

. a kivalasztott beavatkozds legfontosabb jellemz6i (forras: a palyazati
dokumentécio: pl. kiiras, utmutato)

. a meglatogatott iskola legfontosabb jellemzéi (forras: az iskola honlapja)

o az iskola altal kitoltott elektronikus kérdéivekre adott valaszok.

Az esettanulmanyok készitdi — minden esetben két kutato— 6t napot toltenek a kivalasztott
iskolakban, ahol elére meghatarozott személyekkel félig strukturalt interjikat készitenek,
informalis beszélgetéseket folytatnak, tanora és sok egyéb teriilete kiterjedé folyamatos
megfigyelést végeznek és dokumentumokat elemeznek. Az 6t nap soran folyamatosan
jelen vannak az iskolaban, intenziven bekapcsolodva a szervezet mindennapi életébe.
Az esettanulmanyok készitéi onalloan szervezik meg a latogatast és alakitjak annak
menetét, de néhany standard elemet kovetnitik kell. E protokoll célja ezeknek a standard
elemeknek a bemutatasa. Az itt rogzitett standard elemek természetesen nem fedik le az
esettanulmany egészét, igy az joval tobb személyt, szinteret illetve teriiletet és témat
érinthet, mint amelyekrdl itt emlités torténik.

Az interjuk, informalis beszélgetések

Az esettanulmany elkészitését szolgald adatgyiijtés legfontosabb eszkdzét az egyéni és
csoporthelyzetben végzett félig strukturdlt interjuk alkotjak. Ezek mellett az iskolakban
toltott Ot nap soran informalis beszélgetések sokasaga ad lehetéséget az adatgytjtésre.

2.1 Megkérdezettek, beszélgetopartnerek
Minimalisan a kovetkez6 személyekkel kell egyéni vagy csoporthelyzetben elkészitett
félig strukturalt interjikat felvenni:
e az iskola elsd szamu vezetdje (igazgatd) — legalabb két alkalommal, azaz
indulaskor és a latogatas végén
e a vezetésben kozvetlenil részt vevd munkatarsak  (altaldban
igazgatohelyettesek)
e az alabbi csoportokba tartozo pedagdgusok:
o olyanok, akiknek kulcsszerepiik volt/van a vizsgalt fejlesztési beavatkozas
bevezetésében
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o olyanok, akik kozvetleniil nem vettek/vesznek részt a vizsgalt fejlesztési
beavatkozas bevezetésében
o olyanok, akik régdta a szervezetben dolgoznak, és annak id6beni
valtozésait jol nyomon kdvethették
o tanulok

A vezetOkon kiviil legalabb 6t pedagogussal kell egyéni interjut készitni, és ezen feliil
legalabb egy csoporthelyzetben készitett beszélgetést kell megvalositani. A
megkérdezettek kozott — ha ez lehetséges — ott kell lennie annak a személyeknek, akik a
beavatkozas szakmai és adminisztrativ iranyit6i voltak (ha nem azonosak a megkérdezett
vezetOk valamelyikével).

Tanulokkal legalabb két alkalommal kell strukturalt beszélgetést folytatni, ami torténhet
csoporthelyzetben is.

A fentieken tal beszélgetések alakulhatnak ki az adminisztrativ személyzettel, sziilokkel,
a helyi kozosség tagjaival, az iskolat tamogatd tanacsadokkal és szolgaltatokkal vagy
barkivel, aki segithet a szervezetet jobban megismerni.

Min¢él tobb alkalmat meg kell ragadni informalis beszélgetésekre. Gyakran a
legérdekesebb informaciok az ilyen — kavézas, ebéd vagy véletlen talalkozasok soran
kialakulo —beszélgetésekben jutnak el hozzank, ezek adjak a legtobb lehetdséget a
szervezet alapos megismerésére. Az Gtnapos intenziv és folyamatos jelenlét tobbek kozott
azért sziikséges, hogy noveljiik az ilyen beszélgetések kialakulasanak a lehetdségét.
Informalis beszélgetd partner barki lehet.

2.2 Erintend6 témak, megvalaszolandé kérdések

A félig strukturalt interjuk legfontosabb célja az, hogy feltarjuk, minek kdszonhetd az,
hogy a fejlesztési beavatkozas a tanulasszervezési eljarasokat és a szervezet egészének a
miikodését tekintve tartds és mély hatast tudott, vagy nem tudott gyakorolni az iskolara.
A fejlesztési beavatkozas és a szervezet ,.talalkozasanak” a természetét kell feltarnunk:
megismerve a beavatkozas el6tti allapotot, a beavatkozas lefolyasat és az azt kovetd
allapotot. Az alabbiakban felsorolt témakrdl az interjuk és informalis beszélgetések
egésze alapjan kell képet alkotni. Ezek tehat nem jelennek meg sziikségképpen minden
konkrét interjuban, de az interjuk és beszélgetések végén ezekrdl az esettanulmany
készitdjének hatarozott képe kell, hogy legyen.

o Aszervezet fejlodésének torténete, akar tobb évtizedre visszamendleg

e A szervezet legfontosabb jellemzéi a beavatkozas el6tt (annak feltérképezése,
mennyire volt a szervezet egyensulyi vagy egyenstlytalansagi allapotban, és
ez az allapot statikus volt-e vagy dinamikus)

e Az iskolat ér6 egyeb kiilsé fejlesztési beavatkozasok és ezek kolcsonhatasa
(ezekrdl teljes korti képet kel alkotni)

e A vezetés és a szervezeti kultira jellemzo6i (vezetési stilus, stratégiai vezetés
megosztottsaga; nyitott/zart szervezett; befelé/kifelé fordulas; teljesitmény-
orientaltsadg/lazasag; személyre/feladatra fokuszalo;
individualizalodott/kollektiv orientacio stb.)

e A szervezeten beliili emberi és érzelmi kapcsolatok természete dimenzio (pl.
nyugodt, kiegyensulyozott, dromteli, empatikus, szeretetteljes, timogatd vagy
éppen ideges, ingeriilt, fesziiltségekkel terhes, rivalizalasokkal, hatalmi
jatszmakkal teli szervezet)

303



Bels6 innovaciok (az interjik és beszélgetések soran meg kell probalni
megtalalni minden jelentdsebb innovaciot, amelyek az iskolaban az elmult tiz
év soran megjelentek, fliggetleniil attdl, hogy azok kiviilrél jottek vagy a
szervezeten beliil keletkeztek)
A kiemelt implementacids 6sszefliggések
o az érintettek és a kozottiik zajlo interakciok
o aszintek (egyén és szervezet, esetleg ennél magasabb — regionalis, makro
- szintek)
o azido6 szerepe
a valtozas ¢€s a tanulas ideje
,innovacios godor”
lehetdségablakok kihasznalasa
javulasi és romlasi idészakok valtakozasa
o apedagodgusok tanuldsa €s a szervezeti tanulds
formalis és informalis tanulasi helyzetek
a tandri tanulas szokatlan formai
tanulas egymastol, horizontalis tanulds a szervezetben
a tudas menedzselése, igy kiillondsen
kiils6 tudas behozasa, tanulas masoktol
masok tanitasa, tudas tovabbadasa kifelé, masoknak
a tudas belsé megosztasa
adatok (pl. tanuldi teljesitménymérések, elégedettségmérések) hasznalata
o komplexitas (ez korabban, a fentiekkel kapcsolatban is megjelenhet, de
kiilon is érdemes figyelni ra)
idovel feler6sodo vagy gyengiild, ongerjeszto hatasok, 6nmegerdsito ciklusok
kolesonos fliggdségek
eldre nem tervezett, varatlanul , kiemelkedd” jelenségek (emergence)
o a kiviilrél kapott szakmai tamogatas (szakértok, szolgaltatok, képzések
stb.)
o a fejlesztési projekt menedzselése, adminisztrativ, operativ menedzsment,
projektmenedzsment
A szervezet dsszehasonlitdsa mas szervezetekkel (amennyiben a megkérdezett
dolgozott/tanult mas iskolakban iS)
A fejlesztési beavatkozas tartos és mély hatasa a Szervezetre, azaz
o milyen mélységig és milyen teriileteken alakitotta a szervezetet és a
pedagdgiai munkat a beavatkozas
o mennyire terjedtek el a pedagogusok korében az ehhez kapcsolodo
eljarasok és szakmai megkozelitések
o mennyire intézményesiiltek a hatasok, hogyan lehet ezt megragadni
o mennyire tlinik visszafordithatatlannak a valtozas

A pedagogusokkal készitett interjthoz érdemes hasznalni a fliggelékben talalhato
részletes interjutervet, tigyelve arra, hogy a fent megjelolt témak, amennyiben azokrol
még nem sikeriilt képet alkotni, vagy kés6bbi beszélgetésektdl ez mar nem varhato
lehetSleg szoba keriiljenek®’.

8 Terjedelmi korlatok miatt a fiiggelékeket itt nem mellékeljiik, azok elérhetdek a kutatas honlapjan:
http://www.impala.elte.hu/2013/12/27/esettanulmanyprotokoll/
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3 Az oramegfigyelések

Az éramegfigyelések az esettanulmanyok kiemelkedden fontos részét alkotjak. Mivel a
kurrikulumot vagy a tanulasszervezési/pedagogiai eljarasokat és modszereket érintd
fejlesztési  beavatkozasok hatasat vizsgaljuk, kiilonosen fontos hogy alaposan
megfigyeljiik azt, ami a tanorakon torténik.

Az esettanulmany készitése soran legalabb ot tanoratr kell megfigyelni, amelyek kozott
kell lennie olyannak is, amely a vizsgalt fejlesztési beavatkozasnak megfelel6 modon
szervezett (az annak keretei kozott bevezetett tanulasszervezési modszerek alkalmazasara
épiil), és olyannak is, amelyet a fejlesztési beavatkozas nem vagy kevéssé érintett. Az
oramegfigyelések legfontosabb célja annak feltarasa, hogy a vizsgalt fejlesztési
beavatkozas milyen mértékben és milyen terlileteken érte el a szakmai miikodés mélyebb
rétegeit, azaz a pedagdgusok viselkedését, szakmai tudasat, képességeit, az altaluk
alkalmazott tanulasszervezési eljarasokat, pedagdgiai modszereket. A megfigyelés
nagyon sok elemre kiterjedhet, és ki kell, hogy terjedjen, amelyek koziil itt csupan a
leginkabb kiemelt elemeket soroljuk fel:

e A pedagogus kozérzete, magabiztossaga, spontaneitasa, az Ora
természetessége/mesterkéltsége

e A folyamatok kontrollja a pedagogus részérdl (id6 ellenérzés alatt tartasa,
fegyelmezési problémdk jelenléte, a ,,classroom and time management”
esetleges problémai)

e Hangulat és érzelmi tonus (pl. kellemes, nyugodt, békés, 6romteli, vidam vagy
éppen fesziilt, ideges)

e A tanuldk aktivizalasara és bevondsara vald torekvés a pedagogus részérdl,
kilonos tekintettel a kevésbé aktiv tanuldk bevonasara, és ennek
eredményessége

e A tanulok motivaltsaganak megfigyelhet6 jelei (a ,,jelenlét” és odafigyelés
mértéke, a tanuloi aktivitds megfigyelhetd mértéke, inaktiv, nem figyeld
tanulok aranya)

e A tanuloi teljesitmény megfigyelhetd jellemzoi (kérdésekre adott valaszok,
tanorai feladatok megoldasanak szinvonala)

e Eredeti, kiilondsen innovativ modszerek alkalmazasa, ezek alkalmazasanak
rutinszerlisége

e Az Ora ,nyitottsdga” (nyitott helyzetek, véaratlan helyzetek kezelése, kreativ
problémamegoldas, szokatlan tanuloi valaszok elfogadasa)

o A fejlesztési programbol szarmazd, azzal Osszefliggésbe hozhatod
tanulasszervezési és technikai eszk6zok alkalmazasa

Az oOramegfigyeléseket kovetdéen a pedagogussal beszélgetést kell folytatni, ahol
kiilondsen arrél kell kérdezni, hogy
e  mit miért csindlt az 6rdn
e atlagos vagy kiilonleges volt-e az ora
e mennyire elégedett azzal, ami tortént
e a vizsgalt fejlesztési beavatkozds milyen hatassal volt arra, ahogy a tanulést
szervezte (mi az, amit a fejlesztési beavatkozasban valo részvétele nélkiil nem
csinalt volna)

4 A dokumentumelemzés

A dokumentumelemzésnek minimalisan a kdvetkezokre kell kiterjednie:
e Az iskola altal a vizsgalt fejlesztési programra beadott palyazat
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A program megvalositasarol készitett zaro jelentés (zaro PEJ)
Az iskola honlapja

Az iskola pedagogiai programja

Az iskolarol késziilt kompetenciamérési jelentések

Ezek mellett az elemzésbe természetesen érdemes és fontos bevonni minden olyan
dokumentumot, amelyek segitik a szervezet, ¢és a fejlesztési beavatkozads megismerését.
fgy kiilonosen érdekesek az egyéb palyazatok, az idékozi jelentések, a stratégiakészitési
dokumentumok, az innovaciokat bemutaté irasok, az iskolarol megjelent
sajtokozlemények €s hasonlok.

A dokumentumelemzésre az 6t nap keretei kozott kelld idot kell tervezni.

5 Az iskolak kivalasztasa és a kutatok beosztasa

A vizsgalt iskolakat minden esetben a kutatas vezet6i valasztjak ki, illetve a
kutatoparokat is 6k jeldlik ki, figyelembe véve az egyéni érdeklddést, kapacitast és
idébeosztast.

6 Formai kovetelmények és dokumentalas
Az esettanulmany minimalisan 10-12 oldal terjedelmii. Mellékleteként csatolni kell:
e amegkérdezett személyek listajat
e ameglatogatott orak listajat
e aziskolat éré fejlesztési beavatkozasok listajat
e akiemelked6en fontosnak talalt dokumentumok fénymasolatait (ha van ilyen)
e azinterjuk hanganyagat (CD)
Az esettanulmany szovegének tartalmaznia a megkérdezettektl szarmazd kozvetlen
szbszerinti idézeteket.
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Megkérdezett makroszinti szakért6k

Szakértd T4jékozodasi forma Téma

Balézs Eva SZTT A fejlesztési programok megvaldsulasa, kiilonos
tekintettel a regiondlis perspektivara

Cseh Gyorgyi ImpAla Miihely A TAMOP 3.1.4 program intézményfejlesztdi
persektivabol

Ghenal Kriszina | Interju (félig struktaralt, Az intézmények programmegvalositasanak

fokuszcsoportos) legfontosabb tdmogatd eszkozei

Hamoriné Vaczy | ImpAla Miihely A HEFOP 3.1 intézkedés tervezése és

Zsuzsa implementalasa

Herczeg Balint ImpAla Miihely A HEFOP 2.1. program értékelése

Horvith Addm ImpAla Miihely Infrastruktira fejlesztések a kozoktatdsban

Kapcsané ImpAla Miihely A TAMOP 3.3. kezdetii programok implementacidja.

Németi Julia

Kerber Zoltan ImpAla Mithely A HEFOP 3.1.3 implementacidja

Kovacs Istvan FMIK Mihely Kelet-k6zép eurdpai régio fejlesztési tevékenysége

Vilmos

Mihok Viktoria | Interja (félig struktaralt, Az intézmények programmegvaldsitasanak

fokuszcsoportos) legfontosabb tamogato eszkozeli

Nahalka Istvan Interju (félig struktralt) A HEFOP programok sziiletése

Narancsik Agnes | ImpAla Miihely A HEFOP 3.1 intézkedés értékelése

Péla Karoly ImpAla Miihely A HEFOP 3.1 intézkedés tervezése és
implementalasa

Puskas Aurél Interju (félig strukturalt) Halozati tanulast megvalositd kozoktatas-fejlesztési
programok

Rado Péter Interju (félig struktiralt) A hazai szabalyozasi kdrnyezet a fejlesztések

perspektivajabol

Setényi Janos SZTT Unios forrasokbol finanszirozott fejlesztési
programok az értékelés perspektivajabol

Szdke Judit ImpAla Mithely A HEFOP 2.1. program sziiletése és bevezetése

Tétényi Tamas ImpAla Miihely Unids forrasokbdl finanszirozott fejlesztési

programok az értékelés perspektivajabol

Vass Vilmos Interju (félig struktaralt) A Nemzeti alaptanterv és az unids programok
kapcsolata

Wolfné Borsi SZTT, ImpAla Miihely A TAMOP programok tervezése és megvaldsitasa —

Julianna a programgazda szemsz0gébdl

Zavogyan Judit Interju (félig struktaralt, Az intézmények programmegvaldsitisanak

fokuszcsoportos)

legfontosabb tamogatd eszkozei
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Esettanulmanyok

Abszorpcid

Gyakorlat és fejlesztés kozotti
tavolsag (a rendszer teljesitménye)

Gyakorlat és fejlesztés kozotti tavolsag (a
rendszer teljesitménye)

Gyakorlat és fejlesztés kozotti
tavolsag (a rendszer

teljesitménye)
Alkalmazott - Alkalmazott menedzsmenteszk6zok Alkalmazott -
menedzsmenteszkdzok s , menedzsmenteszk6zok
. . hatékonysaga . )
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motivacio, elkotelezettség
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elkotelezettség
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motivacio, elkotelezettség

Tanari tanulasi utak, nehézségek

Tanari tanulasi utak, nehézségek

Tanari tanulasi utak, nehézségek

Tanulokozosségek mikodése.

Tanulokozosségek mikodése.

Tanulokozosségek mikodése.

Ertékelési kultira.

Ertékelési kultura.

Alapfeltételek (IKT, kozlekedés,
infrastruktara) kiépiiltsége

Alapfeltételek (IKT, kozlekedés,
infrastruktira) kiépiiltsége

Mikro-Mezo- Makro szint
kolcsénhatasa

Agazatkozi kapesolodasok

Kozeg

Iskolan kiviili kdzeg elvarasai,
tamogatasa: 1. szillék, 2. fenntarto,
3. mas iskolak, 4. szakmai
szolgaltatok

Iskolan kiviili kozeg elvarasai, timogatasa:
1. sziilék, 2. fenntartd, 3. mas iskolak, 4.
szakmai szolgaltatok

Iskolan kiviili kozeg elvarasai,
tamogatésa: 1. sziilok, 2.
fenntarto, 3. mas iskolak, 4.
szakmai szolgaltatok

Tanulok: 1. tanuléi
eredményesség, 2. SES, 3. tanuloi
adaptivitas

Tanulok: 1. tanuldi eredményesség, 2. SES,
3. tanuldi adaptivitas

Tanulok: 1. tanuloi
eredményesség, 2. SES, 3.
tanuloi adaptivitas

A tanari kozosség viszonyulasa a
programot megvalosito kollégaik
munkajahoz

A tanari k6zosség viszonyulasa a
programot megvalosito kollégaik
munkajahoz

A tanari kozosség viszonyulasa
a programot megvalosito
kollégaik munkajahoz

Az iskolavezetés viszonyulasa a
programot megvalosito kollégak
munkajahoz

Az iskolavezetés viszonyuldsa a programot
megvalositd kollégak munkajahoz

Az iskolavezetés viszonyulasa a
programot megvalosito kollégak
munkajahoz

Az intézményi rutinok és a
program altal timogatott 0j
modszerek viszonya

Az intézményi rutinok és a program altal
tamogatott Uj modszerek viszonya

Az intézményi rutinok és a
program altal tamogatott 0j
modszerek viszonya

Megel6z6 és parhuzamos
programok ¢és a vizsgalt fejlesztés
altal tiamogatott Gy médszerek
viszonya

Megel6z6 és parhuzamos programok és a
vizsgalt fejlesztés altal tamogatott Gj
modszerek viszonya

Megel6z6 és parhuzamos
programok és a vizsgalt
fejlesztés altal tamogatott 0j
modszerek viszonya

Hozzaférhet6 tudasforras és eszk6zok

Hozzaférhet6 tudasforras és
eszk6zok

Kimeneti kovetelmények,
vertikalis kapcsolodasok

Kiils6 szabalyozas (Nat)
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Mikro-Nano szint kozti interakciok

Mikro-Nano szint kozti interakciok

Mikro-Nano szint kozti
interakciok

Mikro-Mezo szint kozti interakciok

Mikro-Mezo szint kozti

interakciok
3
£ Mikro-Mezo- Makro szint
& kolcsonhatasa
Kozponti , helyi menedzsment
Agazatkozi kapesolodasok
Implementéacids godor Implementacids godor Implementacids godor
Tanlasi eredmények valtozasa Tanlasi eredmények valtozasa Tanlasi eredmények valtozasa
Tanari tanulashoz, modszerek Tanari tanulashoz, modszerek Tanari tanulashoz, modszerek
elsajatitasahoz sziikséges idd elsajatitasahoz sziikséges id6 elsajatitasahoz sziikséges id6
Szervezeti valtozasok (pl. bels6 Szervezeti valtozasok (pl. bels6 Szervezeti valtozasok (pl. belsé
mithelymunka) id6beli alakulasa mithelymunka) idébeli alakulasa miihelymunka) id6beli alakulasa
Korkorosség (nyilt) Korkorosség (nyilt) Korkorosség (nyilt)
Tanulas-kisérletezés Tanulas-kisérletezés
Altalanos
[ . e menedzsmenteszk6zok
T . Altalanos menedzsmenteszkdzok (Kontroll, .
Altaldnos menedzsmenteszk6zok 2, et ass (Kontroll, Onértékelési rendszer,
SR Onértékelési rendszer, szorosan vagy . o .
(Kontroll, Onértékelési rendszer, X ez . S szorosan vagy lazabb eldirasokat
R e s lazabb elbirasokat alkalmazo stratégiak, X A
szorosan vagy lazabb eldirasokat P , . alkalmazo stratégiak, Ertékelési
, e Ertékelési kultara, Nyomon kovetési, , .
alkalmazo stratégiak) . L L kultra, Nyomon kévetési,
monitorozasi, Visszacsatolasi rendszer.) . . L.
monitorozasi, visszacsatolasi
rendszer.)
Komplexitas kezelésére
. s alkalmas menedszmenteszk6zok
. . Komplexitas kezelésére alkalmas ,
Komplexitas kezelésére alkalmas e (Megosztott vezetés,
. menedszmenteszk6zok (Megosztott ) 1 L,
menedszmenteszk6zok X . 1 o Horizontalis egyiittmiikdés,
© , . 1. vezetés, Horizontalis egyiittmiikodés, i
g (Megosztott vezetés, Horizontalis ) . ] Tanuloszervezetek, A
= Tanuloszervezetek, A fejlesztések

egyiittmiikodés,
Tanuloszervezetek, A fejlesztések
természetének (ciklikussaganak)
megfelel6 menedzsment)

természetének (ciklikussaganak) megfeleld
menedzsment, !!! Célok egyértelmiisége,
eltér6 értelmezések, Elkotelezettség
kialakitasa.)

fejlesztések természetének
(ciklikussaganak) megfeleld
menedzsment, Célok
egyértelmiisége, eltérd
értelmezések, Elkotelezettség
kialakitasa.)

A bels6 tamogat6 rendszer hatékonyséaga,
ezen beliil kiemelten: a tanari tanulas, a
kognitiv valtas tamogatasanak eszkozei (pl.
horizontalis egyiittmiikodés menedzselése.)

A bels6 tamogato rendszer
hatékonysaga, ezen beliil
kiemelten: a tanari tanulas, a
kognitiv valtas timogatasanak
eszkozei (pl. horizontélis
egylittmi{ikddés menedzselése.)

Helyi menedzsment

Helyi menedzsment

Kozponti menedzsment
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Fiiggd valtozok

Mély hatas

Tantermi folyamatok

Erzékelheté hatés az alkalmazott
tanari modszerekben
(projektmodszer, kooperativ
technikak, csoportmunka, tanuléi
onértékelés)

Erzékelhet6 hatas az alkalmazott
tanari modszerekben (projektmddszer,
kooperativ technikak, csoportmunka,
tanuloi onértékelés)

Erzékelheté hatés az alkalmazott
tanari modszerekben (projektmddszer,
kooperativ technikak, csoportmunka,
tanuldi onértékelés)

Erzékelheté hatés az alkalmazott
taneszk6zok kivalasztasaban és
hasznalataban (szavazogép,
interaktiv-tabla, classmate)

Erzékelheté hatés az alkalmazott
taneszk6zok kivalasztasdban €s
hasznalataban (szavazogép, interaktiv-
tabla, classmate)

Erzékelheté hatas az alkalmazott
taneszk6zok kivalasztasaban €s
hasznalataban (szavazogép, interaktiv-
tabla, classmate)

Az alkalmazott modszerek és
eszkozok folyamatosan
formalodnak, a tanarok kutato
tanulasanak megfelelGen.

Az alkalmazott modszerek és
eszk6zok folyamatosan formalodnak,
a tanarok kutato tanulasanak
megfelelGen.

Az alkalmazott modszerek és
eszk6zok folyamatosan formalodnak,
a tanarok kutato tanulasanak
megfelelGen.

Erzékelheté hatas a tér
elrendezésében és
kihasznalasaban.

Erzékelhet6 hatas a tér elrendezésében
és kihasznalasaban.

Erzékelhet6 hatas a tér elrendezésében
és kihasznalasaban.

A tanul6i eredményesség

A mérheté tanulasi eredmények
pozitiv valtozasa (PISA, OKM).

A mérhet6 tanulasi eredmények pozitiv
valtozasa (PISA, OKM).

A mérhet6 tanulasi eredmények pozitiv
véltozasa (PISA, OKM).

Erzékelhetd pozitiv hatés a tanulasi
motivacioban.

Erzékelheté pozitiv hatis a tanulasi
motivacioban.

Erzékelheté pozitiv hatds a tanulasi
motivacioban.

Erzékelheté hatds a tanulok

szocialis kompetenciaiban

Erzékelheté hatis a tanulok szocialis
kompetenciaiban

Erzékelheté hatis a tanulok szocialis
kompetenciaiban

Erzékelheté  hatds a  tanulasi

modszerekre (kutatd tanulas).

Erzékelheté  hatds a  tanuldsi

modszerekre (kutat6 tanulas).

Erzékelheté hatis az egyéni tanulasi
utakban (lemorzsolodas, LLL).

Erzékelheté hatis az egyéni tanuldsi
utakban (lemorzsolddas, LLL).

Szervezet eredményessége

Szervezet eredményessége

Szervezet eredményessége

Erzékelheté hatas a  belsé
mithelymunkaban. (Az innovativ
szemlélet horizontalisan elterjedt)

Erzékelheté hatas a belsd
mithelymunkaban. (Az  innovativ
szemlélet horizontalisan elterjedt)

Erzékelheté hatas a belsd
mithelymunkdban. (Az  innovativ
szemlélet horizontalisan elterjedt)

A pedagbdgusok és vezetdk értik az
intelligens adaptacio fontossagat,
és képesek a sajat szervezetiik
kontextualis feltételeinek
megismerésére és az innovaciok

A pedagogusok és vezetOk értik az
intelligens adaptacié fontossagat, €s
képesek a sajat szervezetiik
kontextualis feltételeinek
megismerésére és az innovaciok helyi

'& - . I r - I ” r . I I . " 2 I ” 7 . 3 3 . ”
% Erzékelheté hatds az intézmény | Erzékelhet6 hatas az intézmény kiilsé | Erzékelhet6 hatas az intézmény kiilsé
N | kiilsé kapcsolatrendszerében. kapcsolatrendszerében. kapcsolatrendszerében.

<

; Fejlesztés tovabbgondolasa, | Fejlesztés tovabbgondolasa, | Fejlesztés tovabbgondolasa,

E innovaciok inditasa innovaciok inditasa innovaciok inditasa

>

-

[

& | Megosztott vezetés jellemzd. Megosztott vezetés jellemzd. Megosztott vezetés jellemzo.
Innovacios elemzések, eredményességi | Innovacios elemzések, eredményességi
kimutatasok vannak, illetve nyomon | kimutatasok vannak, illetve nyomon
kovetik a fejlédési folyamatot. kovetik a fejlédési folyamatot.

., h , . | Brzékelhetd hatasa van az érintett | Erzékelheté hatisa van az érintett
Erzékelhet6 hatdsa van a vezet6k ,, . . . . .
. . , . | szereplék hiedelmeire | szereplék hiedelmeire
és tanarok IKT alkalmazasi , i . . . o

s (tanulasszervezés mogotti | (tanulasszervezés mogotti
kompetenciaira. L L

paradigmak). paradigmak).

,,Mindség”-r6l ,»Tanuldi | ,,Mindség”-r6l - Tanuldi | ,,Min6éség”-r6l ,,Tanuloi

g | eredményesség”-rol valo | eredményesség”-rél vald gondolkodas | eredményesség”-rol valdé gondolkodas

é gondolkodas valtozasa. valtozasa. valtozasa.

<

S | A pedagogusok és vezetdk értik a | A pedagogusok és vezetdk értik a | A pedagogusok és vezetdk értik a

§ kompetenciafejlesztést, LLL-ben | kompetenciafejlesztést, annak a LLL- | kompetenciafejlesztést, annak a LLL-

7 | betdltstt szerepét, ismerik a|ben betdltott szerepét, ismerik a | ben betdltdtt szerepét, ismerik a

E | kapcsolodo modszereket. kapcsolodé modszereket. kapcsolodé modszereket.

=

<

'_

A pedagogusok és vezetdk értik az
intelligens adaptacié fontossagat, és
képesek a sajat szervezetiik
kontextualis feltételeinek
megismerésére és az innovaciok helyi
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helyi  igényeknek  megfeleld
alkalmazasara (kutato tanulas)

igényeknek megfelelé alkalmazasara
(kutaté tanulas)

igényeknek megfelel6 alkalmazasara
(kutato tanulas)

Tartos hatas

Intézményesiiltség

Formativ és informativ elvarasok,
utobbit jelenti pl. a pedagogusok
egymast 0sztonzo elkotelezettsége.

Formativ és informativ elvarasok,
utobbit jelenti pl. a pedagogusok
egymast 0sztonzd elkotelezettsége.

Formativ és informativ elvarasok,
utobbit jelenti pl. a pedagdgusok
egymast 0sztonzo elkotelezettsége.

A fejlesztés beépiilt a szervezetei
rutinokba,

A fejlesztés beépiilt a szervezetei
rutinokba,

A fejlesztés beépult a szervezetei
rutinokba,

Szervezeti tanulas (koré
szervez6dik a szervezeti
miikdés).

Szervezeti tanulas (koré szervezddik a
szervezeti miikodés).

Szervezeti tanulas (koré szervezédik a
szervezeti mitkdés).

A kapcsolodo  tevékenységek
folyamatos szervezeti Gsztonzése,
megerdsitése.

A kapcsolodo tevékenységek
folyamatos  szervezeti  §sztonzése,
megerdsitése.

A kapcsolodo tevékenységek
folyamatos ~ szervezeti  Gsztonzése,
megerdsitése.

Aktiv belsé tudasmenedzsment és
horizontalis egyiittmiikodés

Aktiv bels6 tudasmenedzsment és
horizontalis egytittmiikodés

Aktiv bels¢ tuddsmenedzsment és
horizontalis egyiittmiikodés

Aktiv iskolakozi tudasmegosztas.

Aktiv iskolakozi tuddsmegosztas.

Aktiv iskolak6zi tudasmegosztas.

Vezeto6i elkotelezodés

Vezet6i elkotelezodés

Vezeto6i elkotelezodés

Megosztott vezetés jellemz6.

Megosztott vezetés jellemzo.

Megosztott vezetés jellemzo.

Innovacios elemzések, eredményességi
kimutatasok vannak, illetve nyomon
kovetik a fejlédési folyamatot.

Innovacios elemzések, eredményességi
kimutatasok vannak, illetve nyomon
kovetik a fejlédési folyamatot.

A fejlesztés beépiilt a szervezetei
dokumentumokba

A fejlesztés beépiilt a szervezetei
dokumentumokba

Affektiv és kognitiv dimenzié

Tényszeri tudas, ismerik a
kapcsolddd  sziikséges  tanari
modszereket (projektmodszer,
kooperativ technikak,

csoportmunka, tanuloi 6nértékelés)
ismerete. Sziikséges kompetenciak
kialakulasa. Pl.:  taneszkozok
kivalasztasi és alkalmazasi (IKT)
kompetenciak (szavazogép,
interaktiv-tabla, classmate)

Tényszer(i tudas, ismerik a kapcsolodo
sziikséges tanari modszereket
(projektmodszer, kooperativ technikak,
csoportmunka, tanuldéi  Onértékelés)
ismerete. Sziikséges kompetenciak
kialakulasa. Pl.: taneszkzok
kivalasztasi és alkalmazasi (IKT)
kompetenciak (szavazogép, interaktiv-
tabla, classmate)

Tényszeri tudas, ismerik a kapcsolodo

sziikséges tanari modszereket
(projektmodszer, kooperativ
technikdk, csoportmunka, tanuloi
onértékelés)  ismerete.  Sziikséges
kompetencidk kialakulasa. PL.:
taneszk6zok kivalasztasi és
alkalmazasi  (IKT)  kompetenciak
(szavazogép, interaktiv-tabla,
classmate)

Az innovativ modszerek
alkalmazasat  biztositd  attitiid
jelenléte (Ismerik az intelligens
adaptacio fontossagat).

Az innovativ médszerek alkalmazasat
biztositd attitiid jelenléte (Ismerik az
intelligens adaptacio fontossagat).

Az innovativ médszerek alkalmazasat
biztositd attitiid jelenléte (Ismerik az
intelligens adaptacio fontossagat).

Képesek a szervezetiik
kontextualis feltételeinek
megismerésére és az innovaciok
helyi  igényeknek  megfeleld
alkalmazasara (kutaté tanulas)

sajat

Képesek a szervezetiik
kontextualis feltételeinek
megismerésére €s az innovaciok helyi
igényeknek megfeleld alkalmazasara
(kutato tanulas)

sajat

Képesek a szervezetiik
kontextualis feltételeinek
megismerésére és az innovaciok helyi
igényeknek megfelelé alkalmazasara
(kutat6 tanulas)

Sajat

Az innovativ modszerek
alkalmazasat biztosito vélekedések
jelenléte (,,mindség”-rél ,.tanuldi
eredményesség”-r6l valo
gondolkodas, tanulasszervezés
mogotti  paradigmaék, ismerik a
kompetenciafejlesztést, annak a
LLL-ben betoltott szerepét)

Az innovativ modszerek alkalmazasat
biztositd vélekedések jelenléte
(,,minéség”-rol Ltanuloi
eredményesség”-r6l valo gondolkodas,
tanulasszervezés mogotti paradigmak,
ismerik a  kompetenciafejlesztést,
annak a LLL-ben betdltott szerepét)

Az innovativ modszerek alkalmazasat
biztositd vélekedések jelenléte
(,,mindség”-r6l Htanuloi
eredményesség”-r6l vald gondolkodas,
tanulasszervezés mogotti paradigmak,
ismerik a  kompetenciafejlesztést,
annak a LLL-ben betltott szerepét)
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Innovaci6 dimenzidja

Folyamatos innovaci6 igénye.

Folyamatos innovacio igénye.

Folyamatos innovacio igénye.

Az alkalmazott modszerek ¢és
eszkzok folyamatosan
formalédnak, a tanarok kutatd
tanulasanak megfelelden. A tér

elrendezése formalodik.

Az alkalmazott modszerek és eszkdzok
folyamatosan formalodnak, a tanarok
kutaté tanuldsanak megfelelden. A tér
elrendezése formalodik.

Az alkalmazott modszerek és eszkozok
folyamatosan formalodnak, a tanarok
kutaté tanuldsanak megfeleléen. A tér
elrendezése formalodik.

Innovacios elemzések, eredményességi
kimutatasok, a fejlédési folyamat
nyomon kovetése.

Innovacios elemzések, eredményességi
kimutatasok, a fejlodési folyamat
nyomon kovetése.

Kilonbségek  fedezhetok fel a
projektek zarétanulmanyaban
ismertetett és a jelenlegi eredmények
kozt.
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Elemzések adattablai

29. tablazat

A programokat megvalosito pedagogusok és iskolak koziil azok aranya, akik
hasznosnak talaltak a programot

Vezetdi valaszok Pedagodgus valaszok
Program % N % N
Okoiskola Program 98,21 71 95,20 309
TAMOP kompetencia (3.1, 3.2) 96,12 366 94,21 869
TAMOP esélyegyenléség (3.3, 3.4) 95,02 122 93,54 297
HEFOP esélyegyenldség (2.1) 94,87 118 93,88 280
IPR 93,97 141 90,00 556
HEFOP kompetencia (3.1) 93,52 234 94,90 506
Zsolnai-program 83,25 89 89,00 111
Comenius 2000 78,78 118 80,00 275
EU egyiittmiikodés - - 89,26 135

30. tablazat

Az iskolak megoszlasa aszerint, hogy sikeresebbek lettek-¢ a program bevezetésének

Egyetértés mértéke

kOszOonhetben

Vezet6i valaszok (N=534)

Pedagogus valaszok (N=1231)

%

%

Egyaltalan nem értek egyet 1,7 4

Inkabb nem értek egyet 16,1 19,6
Inkabb egyetértek 61,2 55,8
Teljes mérték-ben egyetértek 21 20,6

31. tablazat

A fejlesztési beavatkozas hatasara vonatkozo allitasokkal valo egyetértés atlaga

Pedagogus-kérdéiv Vezetdi kérddiv
Iskolank sokkal A program bevezetése Iskolank sokkal A programban valo
sikeresebb lett a oOta a sziil6k jobban sikeresebb lett a részvétel komoly és
Program kezd3d6 kodja program elismerik az iskolankban program mindmaig jol
bevezetésének végzett pedagogiai bevezetése érzékelhetd hatést
_ kGszonhetben munkat nyoman gyakorolt iskolankra
Atlag 2,99 2,69 3,11 3,24
HEFOP 2.1 N 185 186 80 78
Szoras 0,73 0,76 0,595 0,776
Atlag 3,00 2,60 3,07 331
HEFOP 3.1 N 334 321 134 138
Szoras 0,77 0,80 0,685 0,733
Atlag 2,84 2,51 2,99 3,26
TAMOP 3.1 N 478 462 198 197
Szoras 0,75 0,81 0,653 0,648
Atlag 2,93 2,60 2,85 2,86
TAMOP 3.3 N 82 87 33 35
Szoras 0,60 0,72 0,755 0,601
AOPIH Atlag 3,25 3,04 3,14 3,50
N 24 23 7 8
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Szérés 0,61 0,56 0,378 0,535
ey Atlag 2,87 2,57 2,75 3,00
?rgoyg er‘;anMOP' N 15 14 12 13
Szérés 0,52 0,94 0,452 0,408
Pedagbgiai Atlag 3,06 2,67 3,18 3,61
fejlesztéssel jard N 18 15 17 18
TIOP-program Sz6ras 0,64 0,90 0,636 0,608
Atlag 2,93 2,59 3,02 3,26
Osszesen N 1136 1110 481 490
Szérés 0,74 0,80 0,654 0,694

32. tablazat
A fejlesztési beavatkozas hatasara vonatkozo allitasokkal valo egyetértés mértéke (%)

) Egyaltalan | Inkabb nem | Inkabb Teljes

Allitasok Adatbazis nem értek | értek egyet | egyetértek mértékben % N
egyet (%) (%) (%) egyetértek (%)

A program bevezetése ota a

S ) o Sl e = | 226 46,0 27,4 40 100,0 | 1221

getiink pedagogiai

kérdésekrol.

Iskolank sokkal sikeresebb lett

a program bevezetésének Pedagogus 4.0 19,6 55,8 20,6 100,0 | 1231

koszonhetden.

Iskoldnk sokkal sikeresebb lett | v,/ 5 17 16,1 61,2 21,0 1000 | 534

a program bevezetése nyoman

A programban valo részvétel

komoly és mindmaig jol

G T s e il Vezetdi 1,8 8,4 51,0 38,8 100,0 539

iskolankra

33. tablazat
A vélaszado intézmények szovegértés teriileten, 8. évfolyamon mért, 2006., 2008. és
2012. évi altagos képességpontjanak szazalékos valtozasa

Az intézmények atlagos képességpontja
Program kezd6d6 kodja 2008 Valtozas mértéke (%)
2006 régi skala | 0j skala 2012 2006-2012 | 2008-2012

Atlag 467,6 468,5 1501,5 1494.4

HEFOP 2.1 N 32 45 45 47 0,28
Szbrés 40 47,9 99,5 1165
Atlag 511,1 512,3 1591,9 1576,8

HEFOP 3.1 N 60 70 70 84 0,72
Szbrés 52,57 48,08 99,06 110,48
Atlag 1577,41 | 1561,75

TAMOP 3.1 N 113 130 -0,99
Szbrés 78,38 99,51

) Atlag 1539,09 | 1537,05

TAMOP 3.3 -0,13

N 19 21
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Szoras 72,84 98,2
Atlag 1659,05 1607,3
TAMOP 3.4 N 4 4 -3,12

Szbrés 62,73 67,54
Atlag 1670,72 | 1641,05

Egyéb TAMOP-program | N 5 5 -1,78
Szbrés 133,22 138,91
Atlag 1556,8 1579,72

et Al 2 |
Szbrés 39,03 89,71
Atlag 495,91 500,18 1567,15 | 1546,18

Orszagos adatok N 1780 2193 2193 2510 -0,49 -1,34
Sz6rés 56,01 52,44 107,98 122,14

34. tablazat
Az iskola eredményessége a hasonld statuszu iskolakhoz képest a vezetd véleménye

szerint
Erzékelhetéen Nagyjabol Erzékelhetéen Osszesen
alacsonyabb (%) hasonlo (%) magasabb (%) % N
A program bevezetésekor 11,8 71,5 10,7 100 532
Jelenleg 0,8 54,1 45,1 100 518

Feltett kérdés: ,, Keérjiik, jelolje meg, hogy az On megldtisa szerint iskoldja eredményessége a hasonlé statuszii iskoldkhoz képest
milyen volt a program bevezetésekor és milyen jelenleg. Kérjiik, jeloljon meg egy megfeleld vdlaszt minden felsorolt elem szamdra.”

35. tablazat
Az egyetértés mértéke a kiilonboz6é implementalt programok sikerességére vonatkozo
egyes allitasokkal a pedagdgusok korében

’ Egyaltalan Inkabb nem Inkabb
Allitasok nem értek értek egyet | egyetértek
egyet (%) (%) (%)

Teljes mértékben

0,
egyetértek (%) % N

A program 1j tanulasszervezési
modszereinek, eszkdzeinek
alkalmazésa komoly szemléletbeli
valtast tett sziikkségessé szamomra.
Elég sok id6 kellett ahhoz, hogy a
programban bevezetett uj modszereket,
eszkozoket magabiztosan tudjam
alkalmazni.

A programban val6 részvételemnek
koszonhet6en 1ényegesen tobb
tanuldsszervezési modszert, eszkozt 0,8 7,4 48,4 43,4 100,0 1290
tudok hatékonyan alkalmazni, mint
korabban.

A program bevezetése utan
kollégaimmal 6nallé ujitasokba, 11,4 29 44.8 14,8 100,0 1250
kisérletekbe is kezdtiink.

14,3 29,3 38 18,4 100,0 1290

12,1 30,7 36,4 20,8 100,0 1294

A tanulok iskolai magatartasa gyakran

T ; 24,7 41,4 25,7 8,2 100,0 1295
problémat jelent szamomra.
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36. tablazat
Az egyetértés mértéke a kiilonb6z6é implementalt programok sikerességére vonatkozd
egyes allitasokkal a pedagogusok korében a vizsgalt programok szerint

,,A programban val6 részvételemnek A b , »A tanulok iskolai
koszonhetéen lényegesen tobb ” ]f(rol%rar,r.l evelz?te,sl? magatartdsa gyakran
Program kezd3d6 kodja tanulésszervezési modszert / eszkozt | Ul (l)(begil,m,nia <I>(rt1)a o problémat jelent a
tudok hatékonyan alkalmazni, mint | W1ts© ka’ dtlfleifte e1s szamomra”
korabban” czdtu
Atlag 3,30 2,64 2,39
HEFOP 2.1 N 194 187 104
Szoras 0,589 0,896 0,864
Atlag 3,45 2,65 2,16
HEFOP 3.1 N 348 340 217
Szoras 0,640 0,847 0,896
Atlag 3,34 2,66 2,22
TAMOP 3.1 N 496 485 279
Szoras 0,659 0,876 0,906
Atlag 2,67 2,67 1,00
TAMOP 3.2 N 3 3 1
Szoras 1,528 1,528 -
Atlag 3,08 2,36 2,55
TAMOP 3.3 N 91 86 38
Szoras 0,636 0,944 0,760
Atlag 3,17 2,63 2,43
TAMOP 3.4 N 23 24 7
Szobras 0,576 0,924 1,134
Atlag 3,26 2,71 2,29
Egyéb TAMOP- N 19 14 7
program
Szoras 0,562 0,726 1,113
o Atlag 3,26 2,69 2,67
Pedagogiai
fejlesztéssel jard N 19 16 9
TIOP-program
£ Szbrhs 0,562 0,479 1,000
Atlag 3,34 2,63 2,26
Osszesen N 1193 1155 662
Szoras 0,645 0,874 0,899
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37. tablazat
Az alkalmazott pedagogiai modszerek valtozasa a pedagdgusok valaszai alapjan

A program bevezetését megel6z6en A kérdéiv kitoltésekor

Az alkalmazott modszerek
hasznalta (N) | hasznalta (%) N hasznalta (N) | hasznalta (%) N

2-6 f6bdl allo tanuloparokban,
tanuldcsoportokban torténd 992 77,1 1287 1248 96,3 1296
informaciofeldolgozasi technikak

Kooperativ technikak (példaul mozaik,
tobben a tablanal, didkkvartett, 615 47,9 1285 1164 90,0 1293
ellen6rzés parban)

Projektmoédszer, témahét 453 35,5 1275 1031 80,4 1283

Tantargyak informatikai eszkozokkel
segitett tanitasa (példaul digitalis
tartalmak, tanuléi laptopok, interaktiv
tabla, szavazogép, internet)

481 37,4 1285 1166 90,1 1294

A tanuldk egyéni haladasanak nyomon
kovetése (példaul tanuloi dosszié, 395 30,7 1287 681 52,7 1291
portfolié alkalmazasa)

45 percesnél rovidebb vagy hosszabb

r s z 440 343 1281 607 47,1 1289
tanorak szervezése
Tandran kyivﬁh, de iskolai keretek kozotti 1033 813 1270 1117 877 1273
foglalkozas
Iskolan kiviili tanulasi alkalmak (példaul
erdei iskola, terepgyakorlat) beépitése az 671 52,3 1282 796 61,6 1292
oktatasba
Tantargykozi kapcsolodasok keresése,
milveltségtertilet tantargyi bontas nélkiili 688 53,5 1286 861 66,4 1296

oktatasa

A feltett kérdés: Kérjiik, jelolje, hogy a kiilonbozd tanulasszervezési modszereket alkalmazta-e a program bevezetését megelézéen
(bal oldali két oszlop) és alkalmazza-e azokat jelenleg (jobb oldali két oszlop). Kérjiik, jeloljon meg egy megfelels vilaszt minden
felsorolt elem szdmdra. Minden sorban két jelolésnek kell lennie.
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38. tablazat
odszerek hasznalatdnak valtozasa a megval

ositott

r

Ogilai m

J4

Az alkalmazott pedag

programok szerint
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Allitas

Adatbazis

39. tablazat
A vezetoi egyetértés mértékének megoszlasa egyes, a program megvalositasara és
eredményességére vonatkozo allitasokkal (%)

Egyaltalan nem
értek egyet

Inkabb nem

értek egyet

Inkabb
egyetérte
k

Teljes mérték-
ben egyetértek

Osszesen

%

N

A program bevezetése nyoman az
abban részt nem vevé peda-
g6gusok tobbsége is jelentbsen
tobb modszert és/vagy eszkozt

alkalmaz, mint korabban

Vezet6i

0,9

8,5

48,6

42,0

100

541

A program tanulasszervezési
modszereit és/vagy eszkozeit

pedagogusaink tobbsége
korabban nem alkalmazta

Az egyetértés mértéke a kiilonboz6 programok intézményen beliili terjedéséhez

Vezet6i

3,3

27,0

40. tablazat

47,4

22,3

100

540

kapcsolodo allitasokkal a pedagdgusok és a vezetdk korében (négyfoku skala atlagai)

Pedagdgus Vezetd
Az iskolénkban tanit A program bevez,etése n}iomaifl az apban r”észt
programban végzett munkamat Korabban
Prtogram kezd6 kodja
Atlag 3,23 3,27
HEFOP 2.1 N 185 75
Szoras 0,664 0,622
Atlag 3,07 3,48
HEFOP 3.1 N 343 139
Széras 0,716 0,606
Atlag 3,10 3,27
TAMOP 3.1 N 481 200
Szoras 0,751 0,670
Atlag 3,00 2,00
TAMOP 3.2 N 3 2
Sz6ras 1,000 1,414
Atlag 3,22 3,09
TAMOP 3.3 N 88 34
Szoras 0,633 0,621
Atlag 3,67 3,38
TAMOP 3.4 N 24 8
Sz6ras 0,482 0,518
Egyéb TAMOP-program Atlag 3,33 2,92
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N 18 12
Szoras 0,686 0,669
Atlag 2,71 3,47
?&I:geltjg_gg;:)egrg?nlesztessel jare Iy 17 19
Szbras 0,849 0,697
Atlag 3,13 331
Osszesen N 1159 490
Szbras 0,722 0,657

Magyarazat: /=Egyaltalan nem értek egyet, 4=Teljes mértékben egyetértek.

41. tablazat
Az alkalmazott tanulasszervezési modszerek gyakorisaga mintankban és a
kontrolladatbazisban (%)

Vizsgalt modszerek Kontrolladatbazis Jelen kutatas
(N~1 200) (N~1 300)

2-6 16bdl allo tanuloparokban, -csoportokban torténd informaciofeldolgozasi 84,7 95,0
technikak
Tantargyak informatikai eszkozokkel segitett tanitasa (digitalis tartalmak, 77,9 88,8
tanuldi laptopok, interaktiv tabla, szavazogép, internet stb.)
Kooperativ technikak (mozaik, tobben a tablanal, diakkvartett, ellenérzés parban 71,6 88,7
sth.)
Tanoran kiviili, de iskolai keretek k6zotti foglalkozas 77,9 85,1
Projektmddszer, témahét 56,8 78,5
Tantargykozi kapcsolddasok keresése, milveltségteriilet tantargyi bontas nélkiili 61,7 65,6
oktatasa
Iskolan kiviili tanulasi alkalmak (példaul erdei iskola, terepgyakorlat) beépitése 42,1 60,6

az oktatasba

A tanulok egyéni haladasanak nyomon kovetése (példaul tanul6i dosszié, 42,4 51,9
portfolié alkalmazasa)

45 percesnél rovidebb vagy hosszabb tanorak szervezése 40,2 46,2

42. tablazat
Az egyetértés mértéke egyes, a tanul6i tanulashoz kapcsolodo allitasokkal a

pedagogusok korében
A . . . Osszesen
) Egyaltalan Inkébb nem Inkéabb Teljes
Allitasok nem értek értek egyet egyetértek mértékben
egyet (%) (%) (%) egyetértek (%) Y N
()

Az eredményes, j6 tanarok mindig
megmutatjak a tanul6knak a 1,2 10,4 42,1 46,3 100,0 1293
problémamegoldas helyes modjat.

A gondolkodasi képességek és az
Osszefliggések megértésének
fejlesztése fontosabb, mint az
ismeretek és a targyi tudas atadasa.

03 4,9 48,0 46,8 100,0 1289

A didkok abbdl tanulnak a legtobbet,
ha sajat maguk talaljak meg a 0,5 4,6 40,2 54,7 100,0 1295
problémdk megoldasat.
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A legfontosabb a szilard targyi tudas
megkdovetelése, e nélkiil nem lehet 3,0
eredményes a tanulas.

34,3

49,6

131

100,0 1284

A feltett kérdés: Az aldbbiakban néhany olyan dllitdast olvashat, amelyek dltaldban a tanulék tanuldsdara vonatkoznak. Kérjiik, hogy
a megfeleld valaszlehetGség megjelolésével jelezze, mennyire ért egyet ezekkel az allitasokkal. Kérjiik, jelolion meg egy megfelelé
valaszt minden felsorolt elem szamara.

Program kezdé6 kodja

43. tablazat
A pedagdgusok véleménye a diakok tanulasi tevékenysége természetérdl

(az egyetértés mértéke négyfokt skalan)

A gondolkodasi képességeknek és
az Osszefiiggések megértésének
fejlesztése fontosabb, mint az

A diakok abbol tanulnak a
legtobbet, ha sajat maguk
talaljak meg a problémak

A legfontosabb a szilard
targyi tudas megkovetelése, e
nélkiil nem lehet eredményes

ismeretek és a targyi tudas atadasa megoldasat a tanulas
Atlag 3,39 3,36 2,80
HEFOP 2.1 N 103 104 103
Szbrés 0,547 0,681 0,772
Atlag 343 3,57 2,75
HEFOP 3.1 N 218 218 217
Szbrés 0,605 0,541 0,741
Atlag 341 3,52 2,75
TAMOP 3.1 N 279 280 279
Szbrés 0,604 0,592 0,707
Atlag 3,00 3,00 2,00
TAMOP 3.2 N 1 1 1
Szoras - - -
Atlag 345 3,53 2,95
TAMOP 3.3 N 38 38 38
Szbrés 0,602 0,557 0,804
Atlag 3,86 4,00 2,71
TAMOP 3.4 N 7 6 7
Szbrés 0,378 0,000 0,756
Atlag 3,86 3,86 2,71
e er Iy i i i
Szbrés 0,378 0,378 0,951
Pedagogiai fejlesz- et 3,56 3,56 250
téssel jaro TIOP- N 9 9 8
e Szbrés 0,527 0,527 0,535
Atlag 3,42 3,52 2,76
Osszesen N 662 663 660
Szbrés 0,592 0,589 0,735

Magyarazat: 1=Egydltalin nem értek egyet, 4=Teljes mértékben egyetértek.
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44, tablazat
A programok hatasa a tanul6i eredményességre és motivaciora, illetve a programok
alkalmazhatdsaga a tehetséggondozas €s a hatranykompenzacié teriiletén a
pedagdgusok véleménye szerint (%)

Inkabb Telies
, Egyéltalan | nem Inkibb | ,‘kb 2| Gsszesen |
Allitasok nem értek | értek | egyetértek ¢ f, rt:,k SEO/) Osszesen
egyet (%) | egyet %) Y ’ N)
(%) G

L g D LB L 39 247 62,1 9.3 100,0 1215
javultak diakjaink tantargyi eredményei.
A program bevezetését kovetSen jelentdsen
novekedett a didkok tanuldsi motivacidja. 2.9 215 56.8 188 1000 1267
A program kiiléndsen jol alkalmazhat6 volt a 3,2 15,3 41,2 40,3 100,0 1234
tehetséges tanulok fejlesztéséhez.
A program kiilonosen jol alkalmazhato volt a
hatranyos helyzetii és a sajatos nevelési igény( 2,2 14,2 45,2 38,4 100,0 1250
tanuldk fejlesztéséhez.

A fgltett kérdés: A kovetkezékben arra vonatkozo dllitasokat olvashat, hogy miképpen tortént az itt vizsgalt fejlesztés megvaldsitasa
az On iskoldjaban, illetve a program hogyan hatott az iskoldra. Kérjiik, jelolje meg, mennyire ért egyet ezekkel az allitasokkal.

45. tablazat
A kiilonb6z6 programok hatasa iskolahasznéalokra a pedagogusok szerint

(az egyetértés mértéke négyfoku skalan)

A program beveze- | A program bevezetését | A program kiilono- | A program kiilondsen
tésének koszonhets- | kovetden  jelentésen | sen jol alkalmazha- | jol alkalmazhatd volt a
en javultak didkjaink | novekedett a didkok | to volt a tehetséges | hatranyos helyzetli és a
tantargyi eredményei | tanulasi motivacioja tanulok fejleszté- | sajatos nevelési igényii
séhez tanulok fejlesztéséhez
Atlag 2,87 2,95 3,14 3,50
HEFOP 2.1 kéddal N 183 185 182 191
kezd6d6 program
Szoras 0,60 0,73 0,83 0,58
Atlag 2,75 3,00 3,18 3,13
HEFOP 3.1 koddal N 329 343 343 343
kezd6d6 program
Szoras 0,64 0,71 0,81 0,76
Atlag 2,67 2,82 321 3,07
TAMOP 3.1 kéddal
kezdd8 program N 465 488 473 471
Szbras 0,68 0,70 0,78 0,77
Atlag 3,50 3,50 3,50 4,00
TAMOP 3.2 koddal N 2 2 2 2
kezd6d6 program
Szoras 0,71 0,71 0,71 0,00
Atlag 2,98 2,92 2,99 3,44
TAMOP 3.3 kbddal =y 89 o1 84 91
kezd3d6 program
Szbras 0,64 0,67 0,80 0,65
Atlag 2,87 3,08 3,79 3,00
TAMOP 3.4 koddal [y 23 25 24 22
kezd6d6 program
Szbras 0,63 0,49 0,41 1,07
Atlag 3,00 2,89 3,50 3,00
Egyéb TAMOP
program N 13 18 18 16
Szbras 0,58 0,68 0,62 1,03
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Atlag 2,81 3,00 3,61 3,33
_P,e(%agoglal fejlesztéssel N 16 19 18 18
jaré TIOP program

Szorés 0,75 0,82 0,70 0,97

Atlag 2,76 2,91 3,19 3,19
Osszesen N 1120 1171 1144 1154

Szoras 0,66 0,71 0,80 0,76

Magyarazat: 1=Egyaltalin nem értek egyet, 4=Teljes mértékben egyetértek.

46. tablazat
A perdagdgusok egyetértésének mértéke a program altal tamogatott modszerek és
eszk6zok hosszabb tavi miikodéseérdl

R T Egyélrt ki I?kébb nem Inkabb mg;teglfsen

Allitasok nem értek értek egyet cayetértek (%) | egyetértek N
egyet (%) (%) Y Rl s

A program soran megismert eszk6zok, modszerek az

id6 mulasaval teljesen kikoptak a mindennapok 50,9 40,5 75 1,1 1287

gyakorlatabol

A program soran megismert modszerek alkalmazasa

ma mar egyaltalan nem illeszthetd bele az iskola 59,2 32,1 7.2 15 1285

rendjébe

A program soran megismert szemléletnek megfelelé

modszerek, eszkozok alkalmazasat az iskolavezetés a 0,9 6,2 449 48,0 1284

mai napig megbecsiili

Ugy érzem, a kérnyezetem még mindig elvarja

télem, hogy a programban megismert szemlélet 5,0 22,5 49,8 22,7 1255

szerint tanitsak

A pedagdgusok munkajanak értékelése soran az

iskolavezetés fontos szempontnak tekinti a 2,0 6,1 43,5 48,4 1289

pedagdgiai moédszereink folyamatos megujitasat

47. tablazat
A kérdéiv kitoltésekor a programba bevont évfolyamok megoszlasa — pedagbgus
valaszok alapjan

Az adott évfolyamon Az adott évfolyamon . Az adott évfolyamon tanitok hany
. Az adott évfolyamon Py
Evfolyamok alkalmazza a programot alkalmazza a tanitok (N) szazaléka alkalmazza a programot
(N) programot (%) ugyanazon évfolyamon (%)
& 220 16,8 253 870
& 170 12,9 210 810
= 186 14,2 218 853
= 260 198 305 853
& 472 359 549 86.0
& 461 35,1 531 86.8
0 476 36,3 563 846
8 470 358 567 829
& 153 11,7 181 84.5
. 136 10,4 170 80.0
2. 136 10,4 178 6.4
12.
117 89 184 63,6

Afeltett kérdés 1 (2.,3. oszlop): Milyen évfolyamokon alkalmaz most (ebben a tanévben) olyan modszereket és/vagy eszkozoket, amiket
az itt vizsgalt programban ismert meg? Kérjiik, valasszon ki mindent, ami érvényes. A feltett kérdés 2 (4. oszlop): Mely évfolyamokon
tanit ebben a tanévben?
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48. tablazat
A tanulasszervezési munka eredményességének valtozasa a program bevezetése elott
pedagogus valaszok szerint, a kérdez6biztosok altal felvett szlikebb minta alapjan

A program bevezetése el6tt a tanulasszervezési munka eredményessége Jelolte (N) Jelolte (%) Osszesen (N)
Javulo 112 57,1 191
Romlé 1 0,5 191
Stagnald ——— 78 39,8 191

49. tablazat
Az iskolak eredményességének valtozasa a program bevezetése el6tt a vezetdi valaszok
szerint, a kérdezObiztosok altal felvett szitkebb minta alapjan

A program bevezetése el6tt a tanuldsszervezési munka eredményessége Jelolte (N) Jelolte (%)
Javuld 18 26,1
Romlo 8 11,6
Stagnal6 — 43 62,3
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50. tablazat
A tanulasszervezési munka eredményességének mozgasa a program bevezetése utan a
pedagogusok valasza szerint, a kérdezébiztosok altal felvett sziikkebb minta alapjan

A program bevezetése Ota a tanulasszervezési munka eredményessége Je(lli)ll)te Jelolte (%) Os?ile)sen
Javuld 70 36,8 188
Romld 0 0,0 188

Stagnald — 21 11,1 188
El6bb stagnalo vagy stabil, majd javuld / 35 18,4 188
El6bb stagnalo vagy stabil, majd romlo \. 0 0,0 188
El6bb romld, majd stagnalo vagy stabil \ 0 0,0 188
EI8bb javuld, majd romlé /\ 3 1,6 188
El6bb romld, majd javulo \ 5 2,6 188
El6bb javuld, majd stagnalé vagy stabil 54 28,4 188
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51. tablazat
A pedagdgusok tanulasszervezési munkajanak eredményessége a program bevezetése
utan, a kérdezobiztosok altal felvett szitkebb minta alapjan

A program bevezetése ota a tanulasszervezési munka eredményessége Jelolte (N) Jelolte (%)
Javuld 23 338
Romlo 1 15
Stagnald — 13 19,1
El6bb stagnalo vagy stabil, majd javuld / 14 20,6
El6bb stagnalo vagy stabil, majd romlo \| 1 15
El6bb romld, majd stagnalo vagy stabil \ 0 0,0
ElI8bb javuld, majd romlé /\ 0 0,0
El6bb romlo, majd javulo \ 2 29
El6bb javuld, majd stagnalo vagy stabil 14 20,6
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52. tablazat

A kiilonb6z6 programokban részt vevo pedagogusok és vezetok nyitottsaganak mértéke
tovabbi fejlesztések megvaldsitasara (négyfoku skala atlagértékei)

Pedagogus

Vezetd

Ha lehet6ségem lenne ra, ismét
belevagnék egy ilyen programba

Ha lehetéségem lenne ra, ismét
belevagnék egy ilyen programba

Atlag 3,14 3,44
HEFOP 2.1 koddal kezd6d6 program | N 187 72

Szoras 0,931 0,690

Atlag 3,20 341
HEFOP 3.1 koéddal kezd6d6 program | N 332 140

Szoras 0,888 0,768

Atlag 2,93 3,27
TAMOP 3.1 koddal kezd6do N 473 194
program

Szoéras 1,023 0,802

Atlag 4,00 2,67
TAMOP 3.2 kéddal kezd6dd N 3 3
program

Szoras 0,000 1,528

Atlag 3,13 341
TAMOP 3.3 koddal kezd6d6 N 87 30
program

Szoéras 0,833 0,665

Atlag 3,16 3,13
TAMOP 3.4 koddal kezdédé N 25 8
program

Szoras 1,028 1,126

Atlag 3,40 3,33
Egyéb TAMOP-program N 15 12

Szoéras 0,828 0,985

Atlag 3,63 3,79
Pedagogiai fejlesztéssel jaro TIOP- N 19 19
program

Szoéras 0,597 0,419

Atlag 3,08 3,36
Osszesen N 1141 481

Szoras 0,957 0,776

Magyarazat: 1=Eqydltalin nem értek egyet, 4=Teljes mértékben egyetértek.
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53. tablazat
A fejlesztések, innovaciok kozti interakcid, a kérdezdbiztosok altal felvett sziikebb
minta alapjan

- o

, Egyltalin | Inkibb | Inkabb méTrfe!fsen sszesen
Allitasok nem értek nem értek | egyetértek s

egyet (%) | egyet (%) (%) %) % N
A korabbi fejlesztési programok adminisztrativ
nehézségei miatt, az iskolavezetd kollégaimmal 16,8 34,8 34,8 13,6 100,0 66
tartottunk egy jabb program bevezetésétdl.
Az itt vizsgalt program kedvet hozott nekiink az
it e O bt o, 46 185 523 24,6 1000 | 66

A feltett kérdés: Kérjiik, jelolje meg, hogy a kapcsolodo alabbi dllitasokkal mennyire ért egyet.

54. tablazat
A NYIT és a kiils6 egytittmiikodést mérd valtozo also, kozépso és felsé harmadaba es6

iskolak TMH értékei
,,TAN” JNETW” Atlag N

Als6 egyharmad 2,91 68

. Kozéps6 egyharmad 3,07 39

Alsd egyharmad Fels6 egyharmad 3,04 27

Osszesen 2,98 134

Als6 egyharmad 3,22 40

e Ko6zEéps6 egyharmad 3,32 49

Kozéps6 egyharmad Fels cgyharmad 335 40

Osszesen 3,30 129

Alsé egyharmad 3,38 42

,, Ko6z8ps6 egyharmad 3,59 49

Fels6 egyharmad Felsé egyharmad 3,67 44

Osszesen 3,55 135

Also6 egyharmad 3,13 150

. Kozéps6 egyharmad 3,35 137
O n

sszese Fels6 egyharmad 3,40 111

Osszesen 3,28 398

55. tablazat
A tartds és mély hatast mér6 osszetett valtozok (TMH, TMH_P) atlagértéke a
tudasintenziv jelleget leiro Osszetett valtozok érteke szerint az also és felso
egyharmadba sorolt iskolak esetében

B Egyéni (pedagogus) szintii hatas
Iskola szintii hatas (TMH) (TMH_P)
Q 2 2 © ] 2
o s . Iy I3 7 = — o — ? = o= o — o "c\
Tudésintenziv jelleget leir6 dsszetett valtozok ;é - ; 3 - gﬂi 8 S 552 I, 5 8 I“E 3 S
SS9 B S o B 5 & S e B S o B b
PIFSE|FEE| £ |2 FEE| FEE| 2
C|<58| «5E& I |2 <58 | <58 o
Az iskola tudasteremt és tudasmegoszto
tevékenységeket 0sztonzd, hatékony 1. 321 3.8 120,00 |6. 3558 391 109,13
menedzsmentet alkalmazo vezetése (TVEZ) N:181 | N: 195 N: 310 N: 316
Iskolan beliili tanari tanulas 2,98 3,55 3,40 4,03
(TAN) 2 N:134 [ N:135 11898 |1 N: 284 N:314 118,50
. 1 oy 3,07 3,54 3,54 4,00
Horizontalis egyiittmiikodés (HOR) 3. N 137 | N:136 11526 | 2. N: 302 N: 308 113,02



Y 3,28 3,68 3,54 3,93
Megosztott vezetés (MVEZ) 4. N: 178 N: 173 112,11 [ 4. N: 301 N: 306 110,81
o SO — 3,34 3,70 3,56 3,92
Az iskola nyitottsaga (NYIT) 5. N: 186 N: 187 110,62 |5. N: 300 N: 363 110,03
Tanulast és tudasmegosztast timogato légkor 3,31 3,65 3,49 3,93
(LGK) 6 N:174 | N:171 11050 3. N: 273 N: 335 11240
L . 3,32 3,62 3,65 3,96
Adatgazdagsag és adatfeldolgozas (ADT) 7. N-185 | N: 180 109,23 | 7. N 351 N 327 108,42
. e, 3,36 3,62 3,68 3,80
Fejlesztési aktivitas (FJL) 8. N-171 N 170 107,90 |8. N- 309 N- 322 103,19
A fentieket tartalmazé osszesitett valtozok
Tudasintenziv jelleg 1(ISKTUDINT1) (sziik 3,21 3,87 343 4,06
értelmezés) L N:189 | N:189 12054 1. N: 297 N: 358 118,17
Tudasintenziv jelleg 2 (ISKTUDINT2) (tag 3,20 3,82 3,45 4,06
értelmezés) 2 N:183 | N: 187 11932 2. N: 283 N: 386 17,75

56. tablazat

A vezet6i gondolkodast mérd osszetett valtozohoz kapcsolodo elemek a vezetdi és a

Vezetd

pedagdgus kérddivbol

Vezetdként nagyon fontosnak tartom, hogy megismerjiik, kiprobadljuk masok ,,jé gyakorlatait"

Vezetdkent, nagyon fontosnak tartom, hogy szabad teret adjak a pedagdgusok kreativ meglatasainak, innovativ
otleteinek

A tanitas-nevelés olyan mesterség, amit nem jo, ha kiviilallok probalnak befolydsolni

Az 4yj tanitasi modszerekkel, eszkozokkel valo kisérletezés veszélyeztetheti a tanuléi eredményességet

A pedagogusok ndlunk tényleges tamogatast (pl. szakmai tandcsokat, munkaidé-kedvezményt) kapnak szakmai
karrierjiik megvaldsitasdhoz

Kérjiik, rangsorolja, hogy az dndk iskoldjaban az alabbi tényezéknek mekkora szerepe van a pedagégus munka
mindségének és eredményességének megitélésében. /A megszerzett tudas belsé megosztasa a tobbi pedagogussal

Kerjiik, rangsorolja, hogy az ondk iskolajaban az alabbi tényezéknek mekkora szerepe van a pedagogus munka
mindségének és eredményességének megitélésében. / Fejlesztési programokban, pedagdgiai vjitasokban,
innovdciokban valo részvétel

Pedagogus

A pedagégusok munkdjanak értékelése sordn az iskolavezetés fontos szempontnak tekinti a pedagégiai médszereink
folyamatos megujitasat
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57. tablazat
A hatékony menedzsmentet mérd Osszetett valtozohoz kapcsolodo elemek a vezetdi és a
pedagdgus kérddivbol

A program elinditasakor hataridoket és felelosoket meghatarozo sajat megvalositasi tervet készitettiink

A program megvalositasakor kiemelt célunk volt a teljes nevel6testiilet bevonasa, a megismert modszerek, eszkozok
iskolan belilli terjesztése

Vezetd

A program bevezetésekor az iskolankon beliili projektvezetés hatékonyan 6szténozte a programhoz kapcsolodo
munkankat

A program bevezetésekor az iskolankon beliili projektvezetés kiemelt figyelmet forditott javaslatainkra, innovativ
otleteinkre

A program bevezetésekor az iskolan beliili projektvezetés folyamatosan visszajelzést adott a pedagogusoknak a
projekt soran elért eredményekrol

A program bevezetésekor az iskolan beliili projektvezetés megértette, hogy az 0j modszerek elsajatitasa / az uj
eszkozok alkalmazasa idSleges nehézségekkel jar

Mennyire kapott érdemleges szakmai segitséget a program megvaldsitasa soran az aldbbiakban felsoroltaktdl. /Az
iskolankon beliili projektvezetés (szakmai, modszerbeli segitség)

Pedag6gus

58. tablazat
Az iskolan beliili tanari tanulast mér6 osszetett valtozohoz (TANUL) kapcsolodd
elemek a vezetdi és a pedagogus kérdivbol

A megbeszéléseinken sokszor mutatunk be Gjszerli tanulédsszervezési, vagy egyéb szakmai lehetségeket

A mi iskolankban a pedagdgusok szivesen tanulnak 0j technikékat, probalnak ki 0j eszkozoket, fejlesztik
készségeiket, korszertisitik munkamodszereiket

Az iskolankban dolgoz6 pedagbgusok nagy tobbsége hatarozottan magas teljesitményre torekszik

o)
©
N
2 A nevel6testiilet koriilbeliil hany szazaléka vett részt az elmult években a kotelezénél tobb tovabbképzésen?
Kérjiik, jelolje, hogy a program bevezetése elsd két évében milyen gyakorisaggal vett részt az alabbi egyiittmitkodési
formakban a program megvaldsitasaval kapcsolatban/ Egyes tanulok egyéni tanulasi problémainak megvitatisa
2]
Eﬂ Gyakran probalok ki 0j eszkozoket / tanulasszervezési modszereimet kisebb-nagyobb mértékben mindig valtoztatom
)
<
9
& Az 0j tanitasi modszerekkel / eszkozokkel valo kisérletezés veszélyeztetheti a tanuldi eredményességet
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59. tablazat

A 1égkor témakorére 1étrehozott dsszetett valtozohoz kapcesolddo elemek a vezetdi és a

pedagogus kérdéivbol

Iskolankban a pedagdgusok kiilondsen megbecsiilik azokat a kollégakat, akik tudasukat megosztjak veliik

A mi iskolankban a szakmai vitak elGsegitik a nevelStestiilet szakmai fejlédését és nem karositjak az emberi
kapcsolatokat

A mi iskolankban a neveldtestiilet altalaban leinti azokat, akik valamilyen problémara ujszeri megoldast javasolnak

A mi iskolankban kiiléndsen erds egyiittmiikodés jellemezi a pedagoégusokat

Kérjiik, jelolje meg, hogy az 6nok iskolajaban az alabbi tényezOk mennyire akadalyozzak jelenleg az eredményes
pedagégiai munkat. / Nevel6testiileten beliili 1égkor, belsé kommunikacids problémak

o)
]
N
2 Nehézségek és fesziiltségek nélkiil meg tudjuk oldani, ha egy kollégat tovabbképzés miatt helyettesiteni kell
Pedagogustarsaim elvarasai is 6sztondztek, amikor az 0j eszkozoket / modszereket alkalmazni kezdtem
A program megvalositdsa soran az aldbbiak koziil melyek okoztak Onnek problémat, illetve sikeriilt-e megoldani
» ezeket. / A nevelétestiilet idegenkedése az alkalmazott eszk6zok, modszerek és a koncepcid valtozasaval szemben
5
_én Altaldban sok segitséget kapok a felmeriilé tanitasi, tanuldsszervezési feladataim, problémaim megoldasahoz
L kollégaimtol

60. tablazat

A vizsgalt beavatkozasok hatasanak mértéke a tanitassal toltott évek és az adott

iskolaban toltott évek fligggvényében

Hiny éve dolgozik a Tartés és mély hatas | N | Szords Higﬁif"e Tartés és mély hatas | N | Szords
jelenlegi iskolaban atlaga (egyéni) atlaga (egyéni)
1-10 3,72 211 | 1,06 1-10 3,47 87 | 1,08
11-20 3,84 385 | 11 11-20 3,82 266 | 1,11
21-30 3,65 441 | 1,05 21-30 3,75 510 | 1,09
31- 40 3,71 178 | 1,03 31-40 37 357 1
Osszesen 3,73 1215 | 1,07 Osszesen 3,73 1220 | 1,07
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61. tablazat
A vizsgalt beavatkozasok egyéni hatasanak mértéke (egyéni TMH_P atlag)
¢vfolyamok szerint

A programot ezen az évfolyamon TMH_P Atlag N Sy6ras
alkalmazta
1. évf. 3,70 203 1,04
2. évf. 386 158 1,02
3. évf, 398 169 0,98
4. &vf. 3,95 245 1,02
5. évf. 4,27 447 0,90
6. évf. 4,32 438 0,90
7. évf. 4,27 452 0,90
8. &vf. 427 445 0,92
9. évf. 3,79 145 0,97
10. évf. 3,93 124 0,96
11. évf. 3,79 126 0,98
12. évf. 3,77 109 0,93

62. tablazat
A vizsgalt beavatkozasok egyéni hatasanak mértéke a tanitott targyak szerint

Térgy TMH_P Atlag N Szérés
Hon- és népismeret 4,13 53 1,09
Foldrajz 4,08 72 0,88
Biologia / Egészségtan 4,05 66 0,90
i%igféim / Tarsadalmi és allampolgari 404 160 1,02
Drama 4,02 51 0,96
Kémia 4,01 72 1,03
Idegen nyelv 3,90 183 1,07
Filozéfia 3,88 4 0,84
Fizika 3,87 80 0,82
Természetismeret 3,83 129 1,00
Informatika 3,78 120 1,22
Erkolcstan / Etika / Hittan 3,62 142 1,05
Matematika 3,61 516 1,01
Magyar nyelv és irodalom / Kommunikacio 3,58 548 1,03
Testnevelés / Tanc és mozgas 3,47 234 0,94
Technika / Eletvitel és gyakorlat 3,44 275 1,00
Enek-zene 3,43 178 1,07
Rajz és miivészettorténet / Vizualis kultira 3,42 261 0,98
Kornyezetismeret 331 234 0,94
Atlagos tartos és mély hatas 3,73 1222 1,07
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63. tablazat
A programba valo6 bekapcsolodas legfontosabb motivuma és az egyéni szintii tartos és
mély hatas mértéke (egyéni TMH_P atlag)

TMH_P Atlag N Széras
g‘\e i)erogram hatarozottan érdekelt, a sajat kérésemre keriiltem 387 535 1,03
A program kiilénosebben nem érdekelt, de a kérnyezetem
e a 3,52 80 1,28
meggy6zott, hogy vegyek részt benne
A programhoz vezet6i dontés nyoman kapcsolodtam 3,61 565 1,05
Osszesen 3,72 1180 1,06

64. tablazat
Az egyéni Szintl tartds és mély hatas mértéke kiillonbdz6 motivacids elemek jelenléte

esetén

TMH_P Atlaga
Motivacios elemek Egyaltalan Inkabb Inkabb Teljes N Szobras
nem értek | nem értek enVelErtek mértékben
egyet egyet oy egyetértek
Mn}denekelc:t_t a tar}.ulfn ered,menyesseg novelfe,deiset 2,85 2,86 348 3,94 1211 | 107
vartam az 0 eszk6zok / modszerek bevezetésétol
Abban biztam, hogy az 0ij eszkozokkel / modszerekkel
hatékonyan kezelhetéek lesznek az addig megoldatlan 2,89 2,99 3,54 4,01 1210 | 1,07
tanitasi/tanulasi problémak
A programba valo bekapcsolodasomtol szakmai 343 364 383 405 1156 | 1.07
megbecsiiltségem jelentds emelkedését vartam ' ' ' ' '
A programban elérhet6 fizetés-kiegészités 362 366 381 418 1144 | 1.06
nagymértékben 0sztondzte a munkamat ' ' ' ’ '
A program egyik legfontosabb hozadékéanak gondoltam,
hogy didkjaim digitalis taneszk6zok segitségével 3,49 3,43 3,67 3,93 1163 | 1,07
tanulhatnak
Pedagogustarsaim elvarasai is 6sztonoztek, amikor az uj
eszk6zoket / modszereket alkalmazni kezdtem 3,30 3,60 3,80 4,22 1167 | 1,07
A sziil6k igényei is hatottak ram, amikor ugy dontottem, 336 367 394 430 1146 | 1.06
bekapcsolodom a programba ' ' ' ’ '
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65. tablazat
Az egyéni szintli tartos és mély hatas mértéke kiillonbdzoé motivacids elemek erds
jelenléte esetén

Egyetért a
Motivacios elemek kapcsolodo N
allitassal
A sziilok igényei is hatottak ram, amikor ugy dontdttem, bekapcsolédom a programba 4,12 488
Pedagogustarsaim elvarasai is 0sztonoztek, amikor az 0j eszkozoket / modszereket 401 678
alkalmazni kezdtem '
A programban elérhetd fizetés-kiegészités nagymértékben 0szténozte a munkamat 4,00 286
A programba vald bekapcsolodasomtol szakmai megbecsiiltségem jelentds emelkedését 394 590
vartam '
A program egyik legfontosabb hozadékanak gondoltam, hogy didkjaim digitalis 38 950
taneszk6zok segitségével tanulhatnak '
Abban biztam, hogy az 0ij eszk6zokkel / modszerekkel hatékonyan kezelhetéek lesznek
. d L A 3,78 1143
az addig megoldatlan tanitasi/tanulasi problémak
Mindenekel6tt a tanuloi eredményesség novekedését vartam az 0 eszkozok /
s . 3,71 1171
modszerek bevezetésétol

66. tablazat
A projektmodszer és a témahét jelenlegi alkalmazasa a pedagogusok megel6z6
tanulasszervezési gyakorlatanak fiiggvényében

Jelenleg hasznalja a Jelenleg nem hasznalja a

Korabban alkalmazott technikak projekt-modszert, projekt-modszert, N
témahetet témahetet
1 . 28,1
Frontalis osztalymunka 71,9 192

2-6 f6bdl allo tanuldparokban/tanuldcsoportokban torténd

informaciofeldolgozasi technikak 80.3 19,7 310

Nevesitett kooperativ technikak (pl. mozaik, tobben a

A A s, @ s T ) 655 333 264
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67. tablazat
A tartos és mély hatas (TMH_P atlag) a programba valo kapcsolodas legfobb 6sztonz6i
szerint az alacsony ¢s magas tudasintenziv szervezetekben

TMH_P Atlag TMH_P Atlag TMH_P Atlag
Teljes minta Magas TI Alacsony TI
TMH_P TMH_P
e s TMH_P
A programba val6 Atla oz Atla, s Ve &
bpekgpcsol(') dés Teljegs N Szoras Magags N Szoras N Atlag . N Szoras
legfontosabb motivuma minta TI acsony
A program
hatdrozottan érdekelt, a | 567 | 535 | 403 414 | 193 | 097 358 124 | 095
sajat kérésemre
keriiltem bele
A program
kiilonosebben nem
el 3,52 80 1,28 3,87 19 0,98 3,58 22 1,07
kornyezetem
meggy6zott, hogy
vegyek részt benne
A programhoz vezet6i
dontés nyoman 3,61 565 1,05 3,98 154 1,04 3,32 132 0,96
kapcsolodtam
Osszesen 3,72 1180 1,06 4,06 366 1,00 3,45 278 0,97

Kérdés: Itt a programba valé bekapcesolddasat leginkdabb meghatdrozo tényezdre kérdeziink ra. Kérjiik valassza
Kérdés: Itt a programba valo bekapcsolddasat leginkabb meghatdarozo tényezdre kérdeziink ra. Kérjiik valassza ki és jelolje meg azt
a megallapitast, amely leginkabb kézel all az On esetéhez. Kérjiik, valasszon egyet az alabbiak koziil.

68. tablazat
A tartds és mély hatds mértéke (egyéni TMH_P atlaga) a motivacios elemek
fliggvényében alacsony tudasintenziv szervezetekben

o . . Teljes
it e Egéyr‘t‘étlff” nem I:rlt(zlt()g e elni‘;?:’ek mériékben | N | Széms
9 9 4 egyetértek

Mindenekel6tt a tanuloi
eredményesség novekedését vartam az 2,22 2,69 3,40 3,60 | 280 0,99
1) eszk6zok / modszerek bevezetésétdl

Abban biztam, hogy az 01j eszkozokkel
/ médszerekkel hatékonyan

kezelhet6ek lesznek az addig - 2,97 3,36 3,67 | 278 1,00
megoldatlan tanitasi/tanulasi
problémak
A programba val6 bekapcsolodasomtol
szakmai megbecsiiltségem jelentds 3,19 3,45 3,61 3,24 | 267 0,99

emelkedését vartam

A programban elérhet6 fizetés-
kiegészités nagymértékben 6sztonozte 3,30 3,59 3,58 3,37 | 266 0,97
a munkdmat

A program egyik legfontosabb
hozadékanak gondoltam, hogy
diakjaim digitalis taneszk6zok
segitségével tanulhatnak
Pedagogustarsaim elvarasai is
Osztonoztek, amikor az uj eszkozoket / 3,07 3,47 3,59 3,66 | 270 0,98
modszereket alkalmazni kezdtem

3,10 3,32 3,44 3,66 | 270 1,00
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Motivacios elemek

69. tablazat
Az egyéni szintli tartds és mély hatds mutaté (TMH_P) atlaga a motivacios elemek
fliggvényében magas tudasintenziv szervezetekben

Egyaltalan nem
értek egyet

Inkabb nem
értek egyet

Inkabb
egyetértek

Teljes
mértékben
egyetértek

Szoéras

Mindenekel6tt a tanulodi
eredményesség novekedését vartam az
1) eszk6zok / modszerek bevezetésétol

3,59

3,23

3,89

4,16

384

1,00

Abban biztam, hogy az 0j eszkozokkel
/ médszerekkel hatékonyan
kezelhet6ek lesznek az addig
megoldatlan tanitasi/tanulasi
problémak

3,20

3,56

3,83

4,26

385

1,00

A programba vald bekapcsolédasomtol
szakmai megbecsiiltségem jelent6s
emelkedését vartam

3,94

3,92

4,06

4,44

374

1,00

A programban elérhet6 fizetés-
kiegészités nagymértékben 0sztonozte
a munkamat

4,01

3,90

4,16

4,46

373

1,00

A program egyik legfontosabb

hozadékanak gondoltam, hogy

didkjaim digitalis taneszk6zok
segitségével tanulhatnak

4,22

3,72

3,93

4,29

370

0,98

Pedagogustarsaim elvarasai is
Osztonoztek, amikor az 0j eszkozoket /
modszereket alkalmazni kezdtem

3,69

3,94

4,03

4,51

377

1,01

A sziil6k igényei is hatottak ram,
amikor tigy dontdttem, bekapcsoldodom
a programba

3,92

391

70. tablazat
A pedagdgusok megel6z6 gyakorlata és a projektmodszer, témahét jelenlegi
alkalmazasa magas tudésintenziv szervezetekben

Jelenleg hasznalja a projektmddszert-

4,11

4,55

Jelenleg nem hasznalja a

374

1,00

Korabban alkalmazott modszerek témahetet (%) prOJekt—mod(s(;;e)rt— témahetet N
Frontalis osztalymunka 81,13 18,87 53
Péros, csoportos munka 80,00 20,00 130

77,46 22,54 71

Nevesitett kooperativ technikédk
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71. tablazat

A pedagdgusok megel6zo gyakorlata és a projektmodszer, témahét jelenlegi
alkalmazasa alacsony tudasintenziv szervezetekben (43. abra adattablaja)

Jelenleq hasznalia a Jelenleg nem hasznalja a
Korabban alkalmazott modszerek . i 9 nay projekt-modszert- témahetet N
projektmodszert- témahetet (%) %)
Frontélis osztalymunka 67,92 32,08 53
Paros, csoportos munka 78,69 21,31 61
Nevesitett kooperativ technikak 56,82 41,18 68

72. tablazat

A Kkollégak tanitasa témakorére 1étrehozott dsszetett valtozéhoz kapcsolodo elemek a

Pedagégus

pedagdgus kérddivbol

Gyakran el6fordult, hogy (iskolan beliili, vagy mas intézményben dolgoz6) kollégaimnak én tanitottam a megismert
0j modszereket, mutattam be az 11j eszkozoket

Kérjik, jelolje, hogy a program bevezetése els6 két évében milyen gyakorisaggal vett részt az alabbi egylittmiikodési
formakban a program megvaldsitasaval kapcsolatban! / Bemutatdora tartasa kollégak szamara

Kérjiik, jelolje, hogy a program bevezetése els6 két évében milyen gyakorisaggal vett részt az alabbi egytittmiikodési
formakban a program megvalositasaval kapcsolatban! / A program eredményeinek bemutatasa szakmai
programokon, konferencian

73. tablazat

A horizontalis egyiittmiikodés témakorére 1étrehozott Gsszetett valtozohoz kapcsolodo

Vezetd

elemek a vezetdi és a pedagdgus kérd6ivbol

Kérjiik, az alabbi 5-6s skalan értékelje, mennyire kapott érdemleges szakmai segitséget a program megvalositasa
soran az aldbbiakban felsoroltaktdl. / A hozzam hasonlo helyzetben 1évé kollégak

Kérjiik, jelolje meg, hogy az aldbbiakban felsoroltak koziil melyek segitettek jelentos mértékben a program
megvaldsitasanak vezetése, illetve koordinalasa soran. / Iskolan beliili munkatarsaim (beosztott pedagogusok
és/vagy kozépvezetd kollégak) szakmai tanacsai

Kérjiik, jelolje meg, hogy az alabbiakban felsoroltak koziil melyek segitettek jelentds mértékben a program
megvaldsitasanak vezetése, illetve koordinalasa soran. / A hozzam hasonl6 helyzetben 1év6 vezetd kollégaktol kapott
segitség

Pedag6gus

Gyakran eléfordult, hogy (iskolan beliili, vagy mas intézményben dolgozd) kollégaimnak én tanitottam a megismert
0j modszereket, mutattam be az 0j eszkozoket

Voltak mas iskolak, amelyekkel a program megvaldsitasaval kapcsolatos kérdéseinkrél egyiitt tudtunk gondolkodni

A kollégakkal val6 egyiittmiikodés (pl. kozos projektek megvalositasa, tantargykozi kapesolatok keresése) mar a
program bevezetése elott is jellemezte a munkamat

Kérjiik, jelolje, hogy a program bevezetése els6 két évében milyen gyakorisaggal vett részt az alabbi egytittmiikodési
formakban a program megvaldsitasaval kapcsolathan! / Bemutatoora tartasa kollégak szamara
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Kérjiik, jelolje, hogy a program bevezetése elsd két évében milyen gyakorisaggal vett részt az alabbi egylittmiikodési
formakban a program megvalésitasaval kapcsolatban! / A program eredményeinek bemutatisa szakmai
programokon, konferencian

Kérjik, jelolje, hogy a program bevezetése elsd két évében milyen gyakorisaggal vett részt az alabbi egylittmiikodési
formakban a program megvalositasaval kapcsolatban! / Hospitalas, bemutatoora latogatasa

Kérjiik, jelolje, hogy a program bevezetése els6 két évében milyen gyakorisaggal vett részt az alabbi egytittmikodési
forméakban a program megvaldsitasaval kapcsolatban! / Miihelymunka, workshop

Kérjiik, jelolje, hogy a program bevezetése els6 két évében milyen gyakorisaggal vett részt az alabbi egytittmitkodési
formakban a program megvaldsitasaval kapcsolatban! / Olyan értekezlet, ahol az itt vizsgalt programrol is sz6 volt

Kérjiik, jelolje, hogy a program bevezetése els6 két évében milyen gyakorisaggal vett részt az alabbi egyiittmitkodési
formakban a program megvalositasaval kapcsolatban! / Spontan tapasztalatcsere, kollégakkal folytatott informalis
beszélgetések

74. tablazat
Az egyéni szinti tartos és mély hatas atlaga (TMH_P Atlag) a f6bb programtipusok

szerint
S TMH_P Atlaga N Széras
TAMOP Esély-egyenl8ség 3,82 108 0,92
HEFOP Kompetencia 3,76 326 1,09
HEFOP Esély-egyenléség 3,73 181 1,10
TAMOP Kompetencia 3,68 476 1,10
Osszesen 373 1091 1,08

75. tablazat
Az egyéni szintll tartds és mély hatas atlaga a vizsgalt programok szerint

Program TMH_P Atlag N Szorés
TAMOP 3.2.11 451 2 0,72
HEFOP 2.1.4 433 3 0,91
HEFOP 2.1.8 4,02 24 0,95
HEFOP 2.1.5 3,98 80 0,98
TAMOP 3.4.2 3,94 5 0,85
TAMOP 3.4.4 3,92 5 0,91
Egyéb TAMOP program 3,86 16 1,06
TAMOP 3.4.3 3,85 11 0,76
Pedagogiai fejlesztéssel jaro TIOP program 3,81 17 1,06
TAMOP 3.3.2 381 86 0,96
HEFOP 3.1.2 3,76 74 1,01
HEFOP 3.1.3 3,76 248 1,12
HEFOP 3.1.4 372 4 0,70
TAMOP 3.1.4 3,68 476 1,10
TAMOP 3.1.6 3,60 1 -
HEFOP 2.1.2 357 22 1,35
HEFOP 2.1.6 3,25 52 1,09
Osszesen 3,73 1126 1,08
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76. tablazat

Az egyéni Szintli tartds és mély hatas atlaga a vizsgalt programteriiletek szerint

Program teriilet TMH_P Atlag N Szoras
Idegennyelv teriileten alkalmazta (KOMP) 3,96 127 1,15
Szocialis kompetenciak teriileten alkalmazta (KOMP) 3,95 262 1,04
HH teriileten alkalmazta (INTEG) 3,92 263 1,03
SNI teriileten alkalmazta (INTEG) 3,88 191 1,10
Matematika teriileten alkalmazta (KOMP) 3,71 388 1,06
Szovegértés-szovegalkotas teriileten alkalmazta (KOMP) 3,71 494 1,04

77. tablazat

Az egyéni szintli tartds és mély hatas atlaga a vizsgalt programtipusok szerint

Programok tipusa TMH_P N Szoras
Illeszkedés volt a tanorak szokasos rendjéhez 3,75 997 1,05
Kereszttantervi megold_asokat kellett 303 155 1,02
alkalmazni
A tanuldsszervezési eljarasok els6sorban 3,79 166 1,09

tanoran kiviili tevékenységekre épiiltek

78. tablazat

Az egyéni szintli tartos és mély hatas atlaga a tovabbképzések hasznosulasa szerint

Tovabb-képzések (1: nem kapott

érdemleges segitséget, 5: komoly TMH_P N Széras
segitséget kapott)
1 2,90 22 0,78
2 3,29 81 1,04
3 3,38 256 1,06
4 3,72 479 1,05
5) 4,12 381 0,99
Osszesen 3,73 1219 1,07
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79. tablazat

Az egyéni szintli tartos és mély hatas atlaga az iskola altal felkért kiilsé szakértoktol

valo segitség hasznosulasa szerint

ATMP_P
Erre a célra az iskola altal felkért kiilsé szakértokt6l kapott segitség hasznosulasa atlaga N Szoras
1 (Egyaltalan nem kapott érdemleges segitséget) 3,21 54 1,06
2 3,44 45 1,00
3 3,44 82 0,79
4 3,58 70 1,13
5 (Komoly segitséget kapott) 3,73 24 1,04
Osszesen 3,46 275 1,00
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SADATLAP
a doktori értekezés nyilvanossagra hozataldhoz

1. A doktori értekezés adatai
A szerz6 neve: Fazekas Agnes
MTMT-azonosité: 10037881
A doktori értekezés cime és alcime: Kozoktatas-fejlesztési beavatkozasok hatdsmechanizmusai
DOTI-azonosit6%: 10.15476/ELTE.2018.211
A doktori iskola neve: ELTE PPK Neveléstudomanyi Doktori Iskola
A doktori iskolan beliili doktori program neve: Tanulas-tanitds Program
A témavezetd neve és tudomanyos fokozata: Prof. Dr. Haldsz Gabor
A témavezeté munkahelye: ELTE PPK

II. Nyilatkozatok
1. A doktori értekezés szerzGjeként®

a) hozzajarulok, hogy a doktori fokozat megszerzését kévetSen a doktori értekezésem és a tézisek
nyilvanossagra kertljenek az ELTE Digitélis Intézményi Tudastarban. Felhatalmazom az EL.TE PPK
Neveléstudomanyi Doktori Iskola hivatalanak tigyintéz6jét Barna Ildikét, hogy az értekezést és a téziseket
feltoltse az ELTE Digitalis Intézményi Tudastarba, és ennek soran kit6ltse a feltdltéshez sziikséges

nyilatkozatokat.
b) kérem, hogy a mellékelt kérelemben részletezett szabadalmi, illetSleg oltalmi bejelentés kozzétételéig a

doktori értekezést ne bocsassak nyilvanossagra az Egyetemi Konyvtarban és az ELTE Digitalis Intézményi
Tudastarban;’!

c) kérem, hogy a nemzetbiztonsagi okbol mindsitett adatot tartalmazé doktori értekezést a mindsités (datum)-
ig tart6 idGtartama alatt ne bocsassak nyilvanossagra az Egyetemi Koényvtarban és az ELTE Digitalis
Intézményi Tudastirban;’?

d) kérem, hogy a mi kiadasara vonatkozé mellékelt kiadé szerz6désre tekintettel a doktori értekezést a konyv
megjelenéséig ne bocsassak nyilvanossagra az Egyetemi Konyvtarban, és az ELTE Digitalis Intézményi
Tudastarban csak a kényv bibliografiai adatait tegyék kézz¢é. Ha a konyv a fokozatszerzést kévetén egy évig
nem jelenik meg, hozzajarulok, hogy a doktori értekezésem és a tézisek nyilvanossagra keriiljenek az
Egyetemi Konyvtirban és az ELTE Digitalis Intézményi Tudéstirban.?

2. A doktori értekezés szerzbjeként kijelentem, hogy

a) az ELTE Digitalis Intézményi Tudastarba feltéltendé doktori értekezés és a tézisek sajat eredeti, 6nallé
szellemi munkam és legjobb tudomasom szerint nem sértem vele senki szerzéi jogait;

b) a doktori értekezés és a tézisek nyomtatott valtozatai és az elektronikus adathordozén benydjtott tartalmak
(sz6veg és abrak) mindenben megegyeznek.

3. A doktori értekezés szerzbjeként hozzajarulok a doktori értekezés és a tézisek szovegének plagiumkeresé
adatbazisba helyezéséhez és plagiumellenbrz6 vizsgalatok lefuttatasahoz.

Kelt: 2018. 11. 15.

a doktori értekezés szerzGjének alairdsa

8 Beiktatta az Egyetemi Doktori Szabalyzat modositasarol szolo6 CXXXIX/2014. (V1. 30.) Szen. sz.
hatarozat. Hatalyos: 2014. VII.1. napjatol.

89 A kari hivatal iigyintézdje tolti ki.

% A megfeleld szoveg alahizando.

1 A doktori értekezés beny(jtasaval egyidejlileg be kell adni a tudomanyégi doktori tandcshoz a
szabadalmi, illet6leg oltalmi bejelentést tanusitd okiratot és a nyilvanossagra hozatal elhalasztasa iranti
kérelmet.

9 A doktori értekezés benyujtasaval egyidejiileg be kell nytjtani a mindsitett adatra vonatkozo
kozokiratot.

9 A doktori értekezés benytjtasaval egyidejiileg be kell ny(ijtani a mii kiadasardl sz616 kiadoi szerzédést.
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