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Bevezetés

Waldorf-pedagogusként és a Waldorf Haz Pedagégiai Szolgaltaté Intézet munkatarsaként
aggodalommal figyeltem a pedagdgus €letpalya modell, ezen beliil a tanfelligyeleti rendszer és
a pedagogus-mindsitési rendszer bevezetését, mert ugy lattam, hogy ezen értékelések sok
szempontbol iitkoznek a Waldorf-pedagogia alapelveivel.

A Waldorf-pedagogia 2019-ben lett szaz éves. Rudolf Steiner 1919-ben nagyon szilard
embertani és pedagogiai alapokat adott az els6 Waldorf-iskola alapit6 tanarainak és ezek az
alapok a mai napig meghataroz¢é forrasai a Waldorf-pedagdgianak. Ugyanakkor az elmult szaz
¢v alatt a vilag sokat valtozott, €s ebbdl adoddan, valamint az oktataspolitika elvarasai miatt a
mai Waldorf-pedagogusoknak 01j kihivasokkal kell szembenézniiik, a Waldorf-pedagdgianak is
fejlédnie kell. A vilagban végbemend valtozasokra vald reflektalas soran azonban fontos
célunk, hogy megérizziik a Waldorf-pedagogia alapelveit.

Az értékelést a pedagogusok munkajanak fejlédését segitd, fontos eszkdznek tekintem,
ugyanakkor elengedhetetlennek tartom, hogy az értékelési eljaras a pedagogiankkal
Osszhangban legyen, azt messzemenden figyelembe vegye és tdmogassa. Kiilonosen fontossa
valt ez a kérdés szamomra, amikor azt tapasztaltam, hogy a 2013-ban bevezetett pedagdgus
¢letpalyamodell — ezen beliil a tanfeliigyeleti, a pedagdgus-mindsitési rendszer €s az intézményi
onértékelési rendszer — tobb szinten iitkdzik a Waldorf-intézmények specidlis mitkodési
elveivel és gyakorlataval.

A szemléletbeli iitk6zést jol példazza, hogy a Waldorf-pedagogia torekszik az osztalyzasnak —
illetve barmilyen, objektiven nem mérhetd emberi teljesitmény szdmszerlsitésének —
elkeriilésére. Az allami pedagogus-értékelési rendszer a pontozas eldirasaval (a 0.,1.,2.,3.,N¢)
nem ad lehetdséget ennek az alapelvnek az érvényesitésére. A digitalis eszkdzok hasznalatanak
bevezetése tekintetében is mast gondol a Waldorf-pedagdgia, mint a mindsitési és tanfeliigyeleti
elvarasrendszer. Gyakorlati iitkdzést jelent, hogy az allami elvarasoktol eltérd végzettségek
miatt vannak kollégak, akik nem tudnak jelentkezni a mindsitésre, és ugyanez okbol gyakran
eléfordul, hogy a hivatal nem tud megfeleld szakos szakértét kijeldlni a mindsiilé Waldorf-
pedagdgusok mellé. Tovabbi probléma — talan tartalmi kiilonbségnek lehet nevezni —, hogy a
megadott nyolc! kompetencia teriileten kivaloan teljesitd pedagdgus még egyaltalan nem
biztos, hogy a Waldorf-pedagdgia szempontjabol is kivalonak tekinthetd. Vagyis ez a 8
kompetencia teriilet egy altalanos pedagogiai elvarast tiikr6z, de nem fedi le a Waldorf-
pedagogussal szemben elvartakat. Es végiil, de nem utolsé sorban emliteném azt a nehéz
helyzetet, amit az egyszemélyi vezetd tanfeliigyeleti értékelése teremt egy Onigazgatd
szervezeti struktiraban.

A téma jelen pillanatban nem csak azért aktualis, mert az elmult hat-hét év alatt mar sok
tapasztalat gylilt 0ssze a Waldorf-intézményekben az allami értékelési folyamatokrol, hanem

1 A vizsgalat készitésének és e bevezetd megfogalmazasinak idSpontjaban a Pedagdgusok eldmeneteli
rendszerérdl és a kozalkalmazottak jogallasarol szolo 192. évi XXXIII. torvény koznevelési intézményekben
torténd végrehajtasarol szolo 326/2013. (VII. 30.) szamu kormanyrendelet még nyolc kompetencia teriiletrdl
rendelkezett. A rendelet modositasara id6kozben tébb alkalommal is sor kertiilt. Jelenleg a 2019. junius 14-
étdl hatalyos hatodik mddositas van érvényben, amely mar kilenc kompetencia teriletet tartalmaz.
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azért is, mert a kozelmultban — az alternativ iskoldk mozgasterét sziikitd, majdhogynem
ellehetetlenitd jogszabalymodositds kapcsan — hossza id6 utan ujra kozbeszéd targya lett az
iskoldk, illetve az egyes pedagdgiai irdnyzatok autonomidjanak kérdése. Ezért is szeretném
Waldorf-pedagogia is — akkor tudjak betdlteni a szerepiiket, ha autonom moédon, felelésen és
pedagogiai elveik sziikitése nélkiil miikodhetnek.

Mindezek megfontolasa alapjan disszertaciom a kovetkezd kutatasi problémak vizsgalatara
iranyul: (1.) Az allami értékelési rendszer pontosan mely pontokon {itkozik a Waldorf-
pedagogia alapelveivel? Illetve: (2.) Hogyan lehetne kialakitani egy olyan értékelési rendszert
a Waldorf-intézményekben folyo pedagogiai munka értékelésére, mely megfelelhet az allami
elvarasoknak, ugyanakkor 6sszhangban van a Waldorf-pedagdgia alapelveivel is?

E kutatdssal célom, hogy az Osszegyijtott informaciok rendszerezésével, és a Waldorf-
pedagogusok korében vald megosztasaval, mithelymunkak elinditasaval hozzajaruljak az
értékeléssel kapcsolatos tudatossag noveléséhez, tovabba egy Waldorf-kompatibilis értékelési
gyakorlat megvalositdsdhoz.

A kutatdsomhoz a kvalitativ szemléletet valasztottam, mert maga a Waldorf-pedagogia is teljes
egészében kvalitativ megkozelitést képvisel. A valasztdsom részletes indokldsat a kutatasi
stratégia meghatarozasarol szol6 fejezetben fogom kifejteni.

Dolgozatomban el6szor a kapcsolodd elméleti kereteket tekintem at, amit a kutatas
kontextusanak bemutatasaval kezdek. Itt eldszor a reformpedagogiak, ezen beliil a Waldorf-
pedagogia megjelenésérdl, kiépiilésérél lesz szo, majd a pedagogusok értékelésének
kialakulasat és az azt alakito tarsadalmi hatasokat mutatom be, majd roviden ismertetem a ma
érvényben 1évé pedagodgusértékelési rendszert, és a Waldorf-pedagdgia mindséghez vald
viszonyat, végiil pedig sajat tapasztalataimra tamaszkodva megfogalmazok néhany el6zetes
feltevést, amik a konkrét kutatéasi kérdésekhez vezettek, melyek szintén itt kapnak helyet.

Az elméleti keretek bemutatdsat a szakirodalom attekintésével fogom folytatni, ennek
keretében eldszor az értékeléssel kapcsolatos szakirodalmat tekintem at, majd a Waldorf-
pedagogidrdl, annak értékelési szemléletérdl adok egy attekintést, végiil pedig a valasztott
kutatasi stratégiahoz és modszerekhez tartoz6 szakirodalmat mutatom be. Az elméleti keretek
ismertetése utdn a kutatds folyamatanak leirdsa kovetkezik, amit a kutatds eredményeinek
leirdsa, illetve a kovetkeztetések és gyakorlati javaslatok megfogalmazéasa kovet majd. A
dolgozatot a kutatas korlatainak leirasaval és az 6sszegzéssel zarom.

Szeretném eldre bocsatani, hogy minden igyekezetem ellenére sem tudom a téma teljességét
felolelni, mivel a valasztott t¢émam egyrészt olyan természetli, hogy a réla sz6l6 tudas a vilagban
naprol napra, vagy akar oraro6l orara gazdagodik, béviil. (Szinte minden nap kapok hirt ujabb
érdekes cikkekrdl, melyeket, ha mindig figyelembe vennék, sose késziilne el ez a dolgozat.)
Masrészt azért, mert rendkiviil szertedgazo, sok tudomanyteriiletet érint. A neveléstudomany
mellett szocioldgiat, pszicholdgiat, szocialpszichologiat, szervezeti tudomanyokat, stb., melyek
mindegyikében lehetetlenség teljes korlien elmélyedni. A témanak tehat csak azt a szeletét
tudom bemutatni, amit eddig megismertem, de bizom abban, hogy a tobb mint 20 évnyi
Waldorf-pedagégusi és intézményvezetdi tapasztalatom, a nemzetkdzi Waldorf-vilagrol



szerzett ismereteim (2006-2009 kozott az ECSWEZ2-ben voltam képviseld, 2014-t8] pedig az
IAO3-ban képviselem a magyar Waldorf-mozgalmat), valamint a minéséggondozas és
szervezetfejlesztés iranti elkotelezodésem elég nagy szelet megismerésére adott lehetdséget.

Végezetiil még két megjegyzés: 1.) A dolgozatban tobbnyire altalanosan irok a tanarokrol, de
— mivel a Waldorf-pedagogia a kisgyermekkortol az érettségiig iveld pedagdgia —, mindig
egyarant gondolok ezalatt az dvondkre, a tanitokra, az altalanos iskolai és a kozépiskolai
tanarokra. Ahol valamilyen okbdl, példaul a gyermekek életkorabol ad6do kiillonbségek miatt
ez nem igy lenne, ott kiilon megjelolésként hasznalom majd a tanitd, 6vond stb. kifejezéseket.

2.) A dolgozatban tobb helyen is szerepelnek személyes tapasztalataim, de mivel ezek a
szovegrészek nem tudomanyosan megalapozott allitasok, igyekszem a szovegben formailag
kovetkezetesen elkiiloniteni a dolgozat tobbi részétdl, ezért dolt betiivel szedve €s kissé behtuzva
jelenitem meg 6ket. Elhagyni ugyanakkor mégsem szeretném, mert fontosak a kiindulépontom
lattatasahoz, nélkiliik a kutatasi kérdések is nehezebben lennének értelmezhetoek.

1. A kutatas kontextusa

Miel6tt belekezdenénk a téma szakirodalmi hatterének feltarasaba, fontosnak tartom a téma
kontextusat koriiljarni, mivel nem 4&ltalanosan ismert pedagdgiai problémardl van szo.
Mindenekel6tt a Waldorf-pedagogiat szeretném elhelyezni a reformpedagdgiai mozgalom
palettajan, majd a Waldorf-iskolak megjelenését és nemzetkdzi mozgalomma alakulasat
mutatom be. Ezen belill azt is, hogy hogyan épiilt ki a Waldorf-intézményhaldzat
Magyarorszagon, hany Waldorf-iskola, 6voda mikodik jelenleg. Ezutan azon oktataspolitikai
folyamatok ¢és kozgazdasdgi hatdsok bemutatdsa kovetkezik, melyek a ma életben 1évo
pedagogusértékelési rendszerhez vezettek, amit szintén roviden ismertetek, mert tgy vélem,
hogy ezek ismerete nélkiil a kutatasi téma nehezen értelmezheté A kontextushoz soroltam
azokat a személyes tapasztalataimat is, melyek eldzetes feltevésekhez, majd a konkrét kutatasi
kérdésekhez vezettek. A személyes tapasztalataimat, ahogy a bevezetében mar jeleztem, a
tudomanyos szovegtdl elkiilonitetten jelenitem meg.

1.1. Reformpedagdgiak a vilagban és értelmezésiik

A Waldorf-pedagogiat a neveléstudomany a reformpedagogiak kozé sorolja (Oelkers 1992),
ezért a téma targyalasahoz fontosnak tartom, hogy atfogodan is ranézziink a reformpedagdgiak
torténetére, fejlodésére, és a Waldorf-pedagogianak, a reformpedagogiai iranyzatokon beliili
elhelyezkedésére.

A New School, Maria Montessori: “Casa dei bambini”, Freinet Modern iskoldja, Waldorf-
iskola, Jena-Plan, néven ismertté valt reformpedagdgiai mozgalmak a XIX. szazad végén
jelentek meg Eurépaban. Magyarorszagon az Uj Iskola és a Csaladi Iskola 1915-t6l,
Amerikaban pedig az 1920-as évektdl indultak a Dewey nevével fémjelzett, és a Dalton-Plan

2 ECSWE — European Council for Waldorf Steiner Education https://ecswe.eu/
% IAO - Internationale Assoziation fiir Waldorfpidagogik in Mittel- und Osteuropa, und weiter Ostlichen Lindern
e. V.



illetve a Winnetka-Plan iskolak. A hazai szakirodalomban Németh, Pukanszky és Kopp
munkaiban olvashatunk e kezdeményezések kialakulasanak kiilonb6z6 okairdl és idébeli
tagolasukroél.(Kopp 2011; Németh 1998; 2002; 2003; Németh és Skiera 1999; Németh és
Pukanszky 1999; Pukanszky 2000) Ezek alapjan elmondhatd, hogy egészen a 60-as évekig Nohl
(2002) megkozelitése volt meghatdrozd, aki az egész kultdra kritikdjat latta a
reformpedagdgiai mozgalom kiinduldsi pontjanak. Ugy tartotta, hogy a modernitas
kovetkeztében kialakuld elidegenitett tarsadalmi viszonyok és ezek oktatasban megjelend
hatasai késztették valtoztatasra a pedagdgia megujitdit. igy 6 a ,pedagdgiai reformmozgalom”
gylijt6fogalom ald sorol minden 1980 és 1933 kozott zajlott oktatdst megujitd torekvést,
fliggetlenll annak céljatol, torekvéseitdl. Ezek fejlédését harom fazisba sorolja:

1. Az elsé fazis egyedi, izolalt médon megjelend tarsadalomkritika, mely elsdsorban az
egyén képzésének sziikségességét hangsilyozza a hagyomanyos képzési formakkal
szemben.

2. A masodik fazisban megjelenik a kozdsségek formalasa is a nevelési célok kozott, az
egyének nevelése mellett.

3. A harmadik fazisban latja ezen megljitdé torekvések magasabb szintjét, amikor az
egyénekbdl formalodo kozosségek nevelése, mint nevelési cél megjelenik az allami
oktatasi torekvésekben is.

Nohlhoz hasonldéan, de némiképp mas iitemezésben latja Flitner (1953) is a reformpedagogia
torténetét. O a kovetkez6 fejlédési szakaszokat kiilonbdzteti meg:

1. Els6 szakasz az egyedi, elszigetelt reformok, de nem atgondolt koncepciok megjelenése,
amely egyes szerzok, pedagdgusok nevéhez kotheto.

2. A masodik szakasz kezdetét 1912-re teszi, amikortol mar egységes, pedagogiailag
megalapozott koncepciok kidolgozasa figyelheté meg.

3. Harmadik szakasz kezdetét 1924-ben jeloli meg, amikor a pedagdgiai megalapozottsag
mellé elméleti megalapozas is tarsul, minek kovetkeztében a pedagogiai koncepciok
egységes rendszerré valnak.

A Flitner altal megkiilonboztetett szakaszokat Rohrs egy negyedik szakasszal egésziti ki (Rohrs
1980). Ebben a negyedik szakaszban — melynek kezdete a II. vilaghaboru utanra tehet6 —
megjelend Ujitdsok hatast gyakorolnak a kozoktatasra, igy az egész tarsadalomra. A magyar
nyelvll szakirodalomban megjelend értelmezések és szakaszoldsok legtobb esetben ezt a
felosztast kovetik (Németh 1998; Pukanszky 2000).

Amerikaban a pedagogiai megujitd torekvéseket “progressive education”-nak nevezik, melyek
torténeti elemzésének leggyakrabban hivatkozott alapmiive Cremin 1964-ben megjelent
attekintése (Cremin 1964). Ebben a szerzé a progressziv nevelés mozgalmat, ,,mint az egységes
nemzet kiépiiléséhez kapcsolodd, azzal szerves Osszefiiggésben allo reform-folyamatot
értelmezi” (Kopp 2011).

A fent bemutatott német neveléstorténet értelmezési paradigmajat legjelentdsebben Oelkers
haladta meg (Oelkers 1992) kritikai dogmatorténeti munkajaban. Mindenek el6tt arra hivta fel
a figyelmet, hogy a reformpedagégia, mint egységességet sugallo fogalom hasznalata azért
problematikus, mert az idesorolt impulzusok igen soksziniiek, és sok esetben egymasnak
ellentmondé torekvéseket képviselnek. Véleménye szerint “reformpedagogiakrol” lenne
szabad beszélni, mert igy valhat lehetdvé a sokszinliség leképezése.
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Oclkers az alabbiak szerint jellemezte a reformpedagogiai torekvéseket (Oelkers 1992):

o Eredetiik a XIX. szdzadra tehetd, €s nemzeti sajatossagokkal rendelkezd, de nemzetkdzi
jelenség.

o Az altaluk felvetett problémakat publicitas dvezi

o Ezaltal hatast gyakorolnak a kozbeszédre, ami a nevelési kultira alakulasaval,
valtozasaval jar.

e A tarsadalom kozponti teriileteirdl indul ki és a hatasa késébb jelenik meg a tarsadalmi
perifériakon

o mindegyikdjiik szembehelyezkedik a ,régi neveléssel”, annak alternativdjaként
fogalmazza meg magat.

Iddvel jelentds valtozas figyelhetd meg Oelkers munkaiban a vizsgalt irdnyzatok besorolasanak
tekintetében. Mig az 1992-es koncepcioban alapvetéen két iranyzatot kiilonboztet meg (az
iskolareformot és a tarsadalmi reform megvalositasara iranyul6t), az ezredfordulot kovetéen
megjelend munkéiban ezt kiegésziti egy harmadikkal, az életreform iranyzattal, amely a magyar
szakirodalomban is azonnal megjelent (Németh 2002; 2003). Az ELTE PPK Neveléstudomanyi
Intézet Torténeti, Elméleti és Osszehasonlito Pedagégiai Kutatocsoportja jelenleg is azon
dolgozik , hogy a magyarorszagi életreform mozgalmak feltarasa részletesen megtdrténjen®.

Oelkers Ujszeri megkozelitése abbol adodik, hogy kronoldgiai vizsgalattal, valamint a
reformpedagdgia altal érintett problémak feltdrasdnak modszerével, és szemantikai elemzéssel
hatarozza meg azokat teriileteket, melyekben az egyes irdnyzatok kozosséget, azonossadgokat
mutatnak. A reformpedagogiakhoz sorolt elméletek és gyakorlatok Osszehasonlitasa soran
szemantikai azonossagokat talal mindenek el6tt olyan binaris kodok mentén, mint az uj-régi,
mult-jovo, haladas - visszatérés, illetve a kovetkezo alapelvek mentén: fejlodes, a természetes
nevelés és a gyermekbdl kiinduld pedagogia. Oelkers arra is ramutat, hogy a német fejlodési
modelleket (Flitner 1953; Nohl 2002) koveté megkozelitések azért nem pontosak, mert azok
nem veszik figyelembe a reformpedagogidk nemzetkozi jellegét és ezaltal nem szamolnak
olyan jelentds torekveésekkel, melyek a német nyelvteriileten kevésbé voltak hangsulyosak. Ide
sorolja az orosz teriileten jelentds szerepet jatszo szabadsag fogalmat, a francia torekvésekben
hangstlyosan megjelend kreativitast, valamint az amerikai teriileteken meghatarozo
demokraciara nevelést.

Ha a Waldorf-pedagogiat, mint reformpedagogiai iranyzatot a fenti megkozelitések kategoriai
szerint akarjuk értelmezni, akkor Nohl fejlédési modellje (Nohl 2002) szerinti a masodik
fazisba sorolhatd, mivel az individuumok képzésének sziikségessége mellett megjelenik
gyermekek szocidlis készségének fejlesztése is, mint nevelési cél, de nem jelenik meg az allami
oktatasi torekvésekben. Flitner fejlodési szakaszai (Flitner 1953) koziil a 3. szakasz jellemzi a
Waldorf-pedagogiat, annak ellenére, hogy 1919-ben, azaz Flitner szakaszolasa szerinti 1924-es
hatar eldtt sziiletett, hiszen a Waldorf-pedagogia kezdettdl fogva egy egységes pedagogiai
rendszerként jelenik meg, minek koszonhetden mar a 20-as évek elején uj Waldorf-iskolak

4 2018. oktober 6 és 2019. januar 20 kdzott a Miicsarnokban lathattunk egy nagyon gazdag
kiallitast Rejtett torténetek cimmel e kutatdsok eredménye képpen (Németh, Pukanszky, és
Pirka 2014).



alakultak szerte Europaban. Oclkers altal feltart szemantikai azonossagok (Oelkers 1992) a
Waldorf-pedagogiat is teljes mértékben jellemzik, az altala megfogalmazott iranyzatok koziil
az iskolareformon egyértelmiien tulmutat, de nehéz a tarsadalmi reform és az életreform
iranyzatok koziil valamelyikbe egyértelmiien besorolni, mert ahogy a késdbbiekben majd
lathat6 lesz, mindkettd megjelenik a szdndékai kozott. Végiil szeretném megemliteni, hogy
azok a fontos témakat - szabadsag, kreativitas, demokraciara nevelés -, melyeket Oelkers a
korabbi német szakirodalombol hianyol (Oelkers 1992) és ¢ hianyt azzal indokolja, hogy ezek
a témak a német nyelvteriileten nem voltak olyan jelentések, mint a nemzetkdzi szintér mas
tertiletein, a német nyelvtertiiletrdl kiindulé Waldorf-pedagdgia alapvetd fontossagunak tartja.

1.2. Waldorf-pedagogia a vilagban és Magyarorszagon

A reformpedagogiak attekintése utan most forditsuk figyelmiinket a Waldorf-pedagdgia
1étrejottére, kialakuldsara elterjedésére, nemzetk6zi és hazai szinten. Minderre azért van
sziikség, mert a kutatdshoz elengedhetetlen, hogy pontosan lassuk a Waldorf-pedagdgusok
szerepét, feladatait.

Ahogy a legtobb reformpedagogiai iranyzat, a Waldorf-pedagogia is a 20. szézad elején fellépd
tarsadalmi krizis nyoman sziiletett. Az els6 vilaghdbori megraz6 élményei egyre tobbszor
vetették fel a kérdést, hogy mi tudna helyreallitani a békét. Rudolf Steiner (1861 — 1925) — a
Waldorf-pedagogia megalapitdja — a fennalld tarsadalmi rend megvaltoztatasaban,
atalakitasaban latta a béke megteremtésének egyetlen lehetdségét, mert azt tartotta, hogy sem a
kapitalizmus, ami 6nérdekii viselkedésen és személytelen piacon alapszik, sem a szocializmus,

amely meghitsitja a kreativitast és a hatékonysagot, nem tud elvezetni a tartos békéhez (Steiner
2016b; 2006).

Rudolf Steiner,

a filozo6fia doktora, 1861-ben sziiletett Kraljevecben (Akkor Ausztria — Magyarorszag) ¢€s
1925-ben  halt meg Dornachban (Svajc). Bécsben folytat tanulmanyokat
(természettudomanyok, matematika, torténelem, irodalom, filozofia). Mint Goethe
természettudomanyos miiveinek kiadoja, ird, 1Ujsdgszerkesztd ¢és oktatdé Bécsben,
Weimarban, Berlinben és Eurdpa kiilonb6z6 orszagaiban gazdag kulturélis tevékenységet
fejt ki, melyet a szdzadforduld utdn mindinkdbb az altala megteremtett antropozofiai
iranyultsagli szellemtudomany hatdroz meg. A Basel melletti Dornachban felépiilt
Goetheanum lesz miikodésének kdzpontja.

Az antropozofia

a XX. szazad keres6 embere el6tt Uj szellemi vilag- és emberképet tar fol;
kapcsolodik az emberiség 6si bolcsességeihez, azonban a keleti tradiciokkal
ellentétben a nyugati szellemi életben gyOkerezik és centrumaban a Krisztus-
esemény all. igy iskolazasi modszere is — az ember moralis fejlesztése mellett — a
nyugati gondolkodasbdl sarjad. A gondolkodas vilagprincipium, teremté erd, melyek
realitasa van. Steiner szellemtudomanyos kutatasi eredményei a gyakorlatban az
élet szamos teruletén mutatkoznak, igy példaul a nevelésben (Waldorf-iskolak), a
gyoégyaszatban és gyogypedagogiaban, a mulvészetben (épitészet, festészet,
eurythmia, beszédformalas, stb.) éppugy , mint a mezdgazdasagban (biodinamikus
metddus) és a tarsadalmi élet terlletén (a szocialis organizmus harmas
tagozodasa). (Steiner én.b)




1. szovegdoboz Rudolf Steiner és az antropozofia (Genius kiado konyvboritoja alapjan —
Steiner én.b)

Steiner (Steiner 2006; 2017b) harom alapvet6 és egymassal egyiitt jar6 aspektusat irta le a
tarsadalmi életnek: gazdasagi élet, politikai-jogi élet, és szellemi-kulturalis élet. Mindegyiknek
onallé bazisra, dinamikara, cselekvési teriiletre, és igazgatdsra van sziiksége. Mindegyiket
egyforman fontosnak kell tekinteni, és mindegyik életteriiletnek sajatosan kell kapcsolddnia a
masik kettéhoz. Steiner szerint az akkori — az elsé vilaghaboru és az azt kdvetd évek —
tarsadalmi felfordulas els6dleges oka, e harom teriilet kaotikus 6sszekeveredése volt.

A gazdasagi ¢let megfeleld tevékenységi kore az aruk és szolgaltatasok termelése,
kereskedelme ¢és fogyasztasa. A gazdasagi szabalyozasoknak nem lenne szabad a
szabadversenyre hagyatkozniuk, ahogy a kapitalizmusban torténik és nem is lenne szabad az
allam altal iranyitottnak lennilik, ahogy a szocializmusban torténik, hanem olyan gazdasagi
tarsulasok altal kellene megsziilessenek, melyek a gazdasdg mindharom szektoranak (termeldk,
kereskeddk, fogyasztok) aktualis résztvevdibdl allnak és olyan egylittmitkddésen alapul, melyet
testvériségnek vagy emberi szovetségnek lehet nevezni.

A politikai vagy jogi teriiletet az emberi jogok felismerésére €s tiszteletben tartasara kellene
korlatozni, beleértve ebbe az egyéni biztonsagot és védelmet, valamint a kérnyezetvédelmet.
Itt az egyenldség eszméje kellene érvényesiiljon a dontéshozatali folyamatokban. A politikai
allam tevékenységi kore a demokracian és a tobbségi elven kellene alapuljon és azokra a
dontésekre kellene korlatozodjon, melyeket minden hozzaértd felndtt képes megérteni és annak
értelmében cselekedni. Ez meggatolna a politikai allamot abban, hogy iizleti dontéseket hozzon,
vagy olyan dontéseket, melyek a személyes nézetekre, vallasi nézetekre, taplalkozasi
preferencidkra és orvosi vagy pedagdgiai valasztasokra vonatkozo6 szabadsagot korlatozzak.

A szellemi-kulturalis életteriilet tartalmaz mindent, ami a neveléssel és az emberi fejloddéssel
kapcsolatos, beleértve a tudomanyt, a miivészetet és a vallast. Ez a teriilet benséséges modon
kapcsolodik minden egyes ember egyedi és megismételhetetlen mindségéhez, amit altalaban
maganéletnek neveznek. Kdvetkezésképpen a szellemi-kulturélis teriiletnek csak az egyéni
szabadsag lehet az alapvet6 bazisa. Egy fiiggetlen kulturalis élet, folyamatosan tudna tdmogatni
a masik két ¢életteriiletet a szellemi megujulas kreativ erdivel, de ez csak akkor tud megtorténni,
ha nem marad az iizleti és politikai érdekek diktdtuménak targya. A szellemi-kulturalis élet
legjelentdsebb értékformalo teriilete az oktatds, aminek — mint a kultara egyéb tertileteinek is —
a szocialis harmas tagozddas szempontjabol fiiggetlennek kellene lennie a politikai €s gazdasagi
behatasoktdl ugyanugy, ahogy a vallas is altaldnosan elismert modon fliggetlen mindettdl
(Lamb 2004; Steiner 2008).

Ezekrdl a tarsadalmat megujitd eszmékrdl 1917 és 1919 kozott Steiner és munkatarsai
szamtalan el6adast tartottak (Steiner 2016b) a német nyelvteriilet kiillonb6z6 nagyvarosaiban,
tobbezres 1étszami munkdasgytiléseken. Gobel (2020) és Murthy (2019) a kovetkezéképpen
ismerteti ezt az eseményt: Az egyik ilyen gytlésen, melyet a stuttgarti Waldorf-Astoria
cigarettagyar munkasai szamara rendeztek 1919 aprilisaban, miutan Steiner bemutatta a
szocialis harmas tagozodasra vonatkozd elképzeléseit az egyik munkasnd felvetette, hogy
nagyon szépek ezek az eszmék, de az emberek nem allnak arra készen, hogy a testvériesség, az
egyenlOség €és a szabadsag eszméi mentén ¢éljék, igazgassak az életiiket. Mivel nem igy
nevelkedtek, ezek az értékek elérhetetlen ideaknak tiinnek szamukra, de ha a gyermekeik ezen



értékek mentén nevelddnének, akkor szamukra mar nem lennének ezek az eszmék elérhetetlen
idedk. Nem lehetne, hogy a gyerekeik ilyen iskolaba jarhassanak? A felvetés nagy tetszést
aratott, ¢és a lelkesiilt hangulatban Emil Molt — a gyar tulajdonosa — felkérte Rudolf Steinert,
hogy hozzon létre egy ilyen iskolat a gyarban dolgozé munkasok gyermekei szamara. Egyuttal
vallalta, hogy fedezi az iskola inditasaval jaré koltségeket. Erre a felkérésre dolgozta ki Steiner
a Waldorf-pedagogiai alapelveit, azon ember- és vilagkép alapjan, amit antropozofianak
hivnak, és amely szintén az 6 nevéhez fiizédik Tehat az antropozofia, mint életreform és a
szocialis harmas tagozdodas, mint tarsadalmi reform egyforman meghatarozo jelentdségii volt a
Waldorf-pedagogia alapitasakor (Oelkers 1992).

A stuttgarti iskola 1919. szeptemberi indulasat kdvetéen sorra kezdték meg miitkodésiiket a
Waldorf-iskolak, szerte Europaban. 1921-ben Dornachban (Svajc), 1923-ban Hagaban, 1924-
ben Baselben, 1925-ben Londonban, 1926-ban Budapesten, 1927-ben Ziirichben, majd 1928-
ban Eurdpan kiviil elészor New Yorkban, sth. (Gobel 2020)Budapesten, a Kissvabhegyen, a
Bethlen-kormany igazsagiigy-miniszterének, Nagy Emilnek felesége, dr. Gollner Maria
alapitotta az els6 magyar Waldorf-iskolat, ami 1933-ig miikodott (Vamosi-Nagy 2016; Amati
2014).

A rendszervaltasig nem is nyilt lehetdség 1j Waldorf-iskola alapitasara, de a Waldorf-pedagogia
a felszin alatt mégis tovabb ¢élt, koszonhetéen azoknak az embereknek, akik legkeményebb
idokben is, titokban ismerkedtek az antropozofidval és a beldle fakaddo Waldorf-pedagogiaval.
A ‘80-as években mar tobb kolléga is alkalmazott Waldorf-pedagogiai elemeket a mindennapi
pedagbgiai gyakorlatdban az allami iskoldkban® S amikor a 1985-6s oktatasi térvényben
megjelent a lehetdsége a pedagdgiai ujitdsoknak, az antropozdfus korokben megfogalmazodott
az elhatarozas a Waldorf-iskola alapitasara. Ehhez mindenekeldtt képzett Waldorf-tanarokra
volt sziikség, ezért Németorszagba kiildtek kollégakat tanulni (Vekerdy 1993). Kozben
kiilfoldrdl is érkezett sok-sok szakmai segitség, és egy vallalkozd szellemli 6vond, Anette
Stroteich, akinek vezetésével 1989 januarjaban elkezdett miikodni az els6 Waldorf-6voda
Solymaron. Majd az els6 végzett Waldorf-tanar, Krigovszky Anna hazaérkezésével, 1989 8szén
az els6 Waldorf-iskola is megnyithatta kapuit a solymari miivelédési haz egyik termében. Az
elsé idékben tobbnyire kiilfoldon szerezték meg a kollégdk a Waldorf-pedagogiardl szolod
ismereteiket, tobb tucat kolléga végzett Németorszagban, Ausztridban, Anglidban. De
Magyarorszagon is nagyon hamar elindult a Waldorf-tanarok képzése (Amati 2014): 1990-ben
Mesterhazi Zsuzsa a Barczi Gusztdv Gyogypedagogiai Fdiskolan inditott posztgradualis
kurzust a leendd Waldorf-tanaroknak, Vekerdy Tamas és Darvas Janos pedig Solymaron
inditotta el 1991-ben a nappali tagozatos Waldorf-tanar képzést. Ugyan ebben az évben Anette
Stroteich vezetésével a Waldorf-ovodapedagogus képzés is elindult. 1992-ben elindult az els6
euritmia® képzés, 1995-ban az elsd Bothmer-gimnasztika tanarképzés, 2001-ben pedig az Extra
Lesson képzés indult el (forrds az MWSZ adatbazisa).

Sziikség is volt a sok Waldorf-pedagdgusra, mert a rendszervaltas ota folyamatos az uj Waldorf-
intézmények alapitdsa hazankban. 2019 6szén 42 Waldorf-iskola és 53 Waldorf-6voda

5 személyes kozlés: Waldorf-mozgalom biografidgja miihelymunka keretében szamolt be errdl Mezei Mihalyné,
2019.01.08.

6 Euritmia - (gorogiil: jo, szép, harmonikus ritmus) — mozgasmiivészet, melynek eldadomiivészeti és terapias aga
is van, a Waldorf-iskolakban tantargyként szerepel. Megalapitasa Rudolf Steiner nevéhez fiiz6dik.
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miikodott (1. abra). Az 6vodakban vegyes életkori csoportok vannak, a 42 Waldorf-iskola
koziil valamennyi egységes iskolaként ellatja az Alapfoka Mivészeti Iskola feladatait is.
Kiépiiltségiiket 2. abra mutatja.

Waldorf -intézmények alakulasa
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1.abra Waldorf-iskoldk és -ovodaik szamanak alakulasa 1989-2021. (Forras: MWSZ-ben
nyilvantartott adatok)

Waldorf intézmények kiépllsége 2021-ben
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2. abra A Waldorf-intézmények szama kiépiiltség szerint 202 1-ben (Forras: MWSZ)

Ez az intézményszam nemzetkozi szinten is kiemelkedd. A Waldorf-intézmények vilag-
listajanak legutobbi (2021-es) adatai alapjan a vilag orszagai koziil négy olyan orszag van:
Egyesiilt Allamok, Németorszag, Hollandia, és Ausztralia, ahol - az intézmények szamat
tekintve - t6bb Waldorf-iskola talalhatd, mint Magyarorszagon. A Waldorf-6vodak szamat
tekintve pedig csak Brazilia, Dania, Németorszag, Hollandia, Svédorszag, Svéjc és az Egyesiilt
Allamok rendelkezik nagyobb intézmény szammal.
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Az iskoldk szamanak az orszagok lakossag-szaméhoz viszonyitott aranyat nézve 2021.
majusaban Magyarorszag a 6. helyen allt Svédorszag, Esztorszag, Norvégia, Hollandia és
Izland utan. Az 6vodak szamanak aranyat nézve a lakossag szamahoz viszonyitva pedig a 10.
helyen, Svédorszag, Déania, Norvégia, Esztorszag, Svajc, Liechtenstein, Finnorszag, Szlovénia,
¢s Németorszag utan. (Tablazatok 1. szamu mellékletben)Sokan kérdezik, kiilondsen a kiilfoldi
kollégék, hogy mi lehet az oka annak, hogy Magyarorszagon ilyen nagy lendiilettel n6 az
intézmények szama, miért ennyire népszerii a Waldorf-pedagdgia. Az elsddleges okot abban
latom, hogy régi és erds alapokra épiilt a magyarorszagi Waldorf-mozgalom. Az 1926-ban
megalapitott Kis-Svabhegyi Waldorf-iskola, bar 1933-ban arra kényszeriilt, hogy bezarja a
kapuit, de az 4altala megjelenitett impulzus tovabb élt. A pedagogiaja alapjat jelentd
antropozofia buvo patakként 1étezett tovabb mind a fasizmus mind a szocializmus idején, varva
a felszinre torés lehetdségét. Meglepden sokan kertiltek vele kapcsolatba, Mesterhazi Zsuzsa
kutatasai szerint 18 ilyen titkos antropozoéfiai kor miikodott Budapesten a masodik vilaghaboru
és a rendszervaltas kozott.”

Masodik okként emliteném, hogy sok nagyformatumu személyiség volt azok kozott, akik a
Waldorf-pedagdgiat mar a rendszervaltas el6tt megismerték — a fent emlitett antropozofiai
korok tagjaiként —, és tettre készen vartdk a Waldorf-pedagogia megvalosulasanak 1j
lehetdségét, ami a nyolcvanas évek végére el is érkezett. Fentebb mar emlitettem egy par nevet,
de talan érdemes itt is felsorolni - a teljesség igénye nélkiil — azokat, akik neve Gsszeforrt a
Waldorf-pedagogia magyarorszagi Ujrasziiletésével: Czitan Gabor, Jakab Tibor, Makovecz
Imre, Mesterhazi Zsuzsa, Anette Stroteich, Szilagyi Péter, Vekerdy Tamas, Kalman Istvan...
Felbecsiilhetetlen értékii az a munka, szakmai és politikai kapcsolat, anyagi forras, amit az
alapitok akkor az alapitas szolgélatdba allitottak.

Harmadik oknak a magyar néplélek mindségét latom. Egyrészt a magyar emberekben nagy a
fogékonysag a Waldorf-pedagogia ember- ¢és tarsadalomképe irant, amit Németh Laszlo
harmadik utassagnak nevezett (L. Németh 1992). Masrészt az a minden akadalyt legy6z0,
teremtd erd is eléggé egyediilalldo a nemzetkdzi szintéren, amivel az 6vodak, iskolak sziil6i korei
sorra, egymas utdn hozzak l1étre és miikodtetik az intézményeket. Mert az 6nigazgatas alapelve
- amir6l majd a késdbbiekben még sz6 lesz - azt is jelenti, hogy minden egyes Waldorf-6voda,
Waldorf-iskola sziil6i kezdeményezésre, autonom modon jon 1étre, a fenntartoi feladatokat a
sziilok és a pedagogusok, az altaluk alapitott helyi civil szervezet keretében latjak el - vagyis
nincs egy kozponti fenntarto -.

Végiil, de nem utols6 sorban emliteném az Gsszefogas erejét, ami 1997-ben a Magyar Waldorf
Szovetség formdjaban testesiilt meg. A Szdvetségben a szakmai egyiittmiikodés mellett magas
szinvonalu érdekképviseleti tevékenység zajlik, fenntartasaban pedagogiai szolgaltatd intézet
milkodik, mindezek eredményeképpen ma Magyarorszdgon a Waldorf-pedagogia a
legismertebb és legelismertebb, illetve a legjobban szervezett alternativ iskolai irdnyzat.

" Személyes kozlés, A Waldorf-mozgalom biografidja kétnapos mithelymunkan hangzott el
2019. januarjaban, Mesterhdzi Zsuzsat idézteMezei Mihalyné, illetve a Waldorf-kutatok napjan
tartott eldadasaban is emlitette Mesterhazi 2015.03.14-én.
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1.3. A pedagdgusok értékelését meghatarozo tarsadalmi hatasok

A Waldorf-pedagogia kialakulasanak és jelenlegi helyzetének bemutatasa utan nézziik meg,
hogy a pedagogusok munkajanak értékelése milyen nemzetkézi és helyi kornyezetbe
agyazddik. A kovetkezokben — miutdn egy pillantast vetiink a pedagégiai munkat befolyasold
tényezOk Osszetettségére, eldszor a pedagogusok értékelésének nemzetkozi helyzetképét
vazolom, majd a magyarorszagi helyzetét mutatom be.

A kutatdsi témam, a Waldorf-pedagogus munkajanak értékelése, egy igen bonyolult
Osszefiiggésrendszerbe agyazodik. Szambavenni is nehéz, hogy milyen sok minden van
hatassal a pedagdégus munkajara. Az attekinthetéség kedvéért roviden vazolom azt az
Osszefiiggés rendszert, amely feldleli milyen szereplék vannak hatassal a pedagégus munkajara.
Ehhez Bronfenbrenner gondolati utjat kdvetem, aki az oktatdsi kornyezetet befolyasolo

crer

hasznalta.

1. mikro rendszer: az a helyzet, ami a pedagogust egy bizonyos iddpillanatban tartalmazza
(otthon, munkahely, képesités és megszerzett tapasztalati tudas, az altala tanitott/nevelt
gyerekcsoport, a gyerekek sziilei, stb.). A helyzet elemeit a hely és az id6 alkotjak.

2. mezo rendszer: azokat az Osszefiiggéseket tartalmazza, melyek a pedagoégust tartalmazod
beallitisok kozott allnak fenn, a pedagogus életének bizonyos pontjain. igy egy magyar
pedagdgus szamara a mezo rendszer tipikusan atfogja az interakciokat a csalad, a munkahely,
a munkatarsak, a barati kor, a kozmédia és kozosségi média kozott; néhanyuk szamara
tartalmazhatja a tovabbképzéseket, a szabadidds tevékenységeket, masodallast, az egyhazat,
vagy mas szellemi kozdsségeket is., Osszefoglalva, a mezo rendszer a mikro rendszerek
rendszere.

3. Az exo rendszer a mezo rendszerek kiterjesztése, felolelve az egész tarsadalmi strukturat.
Egyszerre formalis, és informalis, van hogy iitk6zik a pedagdgus helyzetével (mikro
rendszerével), és van, hogy magaba foglalja azt, és igy befolyasolja, néha erésen meghatarozza,
maskor pedig korlatozza azt, ami ott torténik. Ezek a struktirak magukba foglaljak a tarsadalom
nagy intézményeit, mind a szandékoltan strukturaltakat, mind spontan szervezdddket, mivel 6k
a helyi kozosség szintjén miikodnek. Ezek magukba foglaljak tobbek k6zott a képzési rendszert,
a neveléstudomanyt, a munka vilagat, a szomszédsagot, a tdomegmédiat, a kormanyzati
hivatalokat (helyi, és orszagos szinten), az aruk forgalmazasat és a szolgaltatasokat, a
kommunikacios és kozlekedési eszkozoket, valamint az informalis tarsadalmi halokat.

4. A makro rendszer ativel a kulttra és a szubkultira intézményein, mint a gazdasagi, szocialis,
oktatasi, jogi és politikai rendszerek, melyeknek a helyi mikro, mezo és exo rendszerek konkrét
megnyilvanulasai. Az ilyen makro rendszerek nem csak strukturalis értelemben jelentdsek,
hanem mint az informacio és ideoldgia hordozo6i, implicit és explicit médon egyarant jelentéssel
és motivacioval ruhaznak fel bizonyoshivatalokat, szocialis haldzatokat, szerepeket,
tevékenységeket, és ezek Osszefiiggéseit. Az, hogy a pedagdogus milyen prioritast képvisel
ebben a makro rendszerben, vagyis mennyire fontos szerepet tolt be a tarsadalom egészében,
milyen értéket tulajdonit neki a tarsadalom, kiilonds jelentéséggel hatarozza meg, hogy vele
hogyan bannak.
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Nemzetkozi helyzetkép

Az allami oktatasi rendszerek kiépiilésével az allam altalanos feliigyeleti és ellendrzési
hataskore az oktatasra is kiterjedt (Halasz 2004), ami azt jelenti, hogy az allam feliigyeli és
ellendérzi a torvényeknek valdo megfeleloséget, a kozpénzek ¢Esszerli és tisztességes
felhasznalasat, illetve a kormanyok altal meghatarozott politikai célok megvaldsitasat.
Mindezeknek a modja a 20. szazadban jelent6sen atalakult. A huszadik szézad utolso
évtizedeiben egyre nagyobb erdvel jelent meg az oOktatasiigyben is a hatékonysag és
eredményesség kozgazdasagi szemlélete, mely a tanuldi teljesitmények rendszerszintii
vizsgalatara irdnyitotta a figyelmet és az elszamoltathatdsag kérdéskorébe bevonta a mindségi
elvarasokat és a kimeneti szabalyozas lehetdségeit is. Ami azzal jart, hogy a direkt irdnyitasi
eszkozoket, melyek a bemenet szabalyozasra (pl.: tandr-tanuld ardny, egy tanulora jut6 kiadas
nagysaga) és a tartalom meghatarozasara (pl.: tantervek, tankonyvek, programok) iranyultak,
fokozatosan kiegészitették olyan indirekt eszk6zok, mint pl.: pénziigyi 6sztonzok, kompetencia
épitések, érintettek meggy6zése, stb., tovabba az ipari termelésben sikerrel alkalmazott
mindségbiztositasi rendszerek is megjelentek az oktatasiranyitas palettdjan (Halasz 2004; 2002;
2013; Gunter és mtsai. 2016; Hallinger, Heck, ¢s Murphy 2014).

Masik fontos jellemzdje ennek az iddszaknak a nemzetkozi egyiittmiikodések megerdsddése.
A kilencvenes években az Eurdpai Unid szdmos, az iskoldk és az oktatds mindségének
értekelését szolgald programot tamogatott, s6t, az oktatdsi miniszterek tanacsa és az Eurdpai
Parlament az évtized végén sajatos szakmai megkdzelitést tamogatd ajanlast is elfogadott e
teriileten (European Parliament and Council 2001). A politikai szandékoktol fiiggden
centralizald vagy decentralizald oktataspolitikai rendszerek kiilonb6z6 megoldasokat
részesitettek eldnyben, ezek koziil fontos megemliteni - mert a hazai kozoktatasra is jelentds
hatast gyakorolt - a piac alapu elszdmoltathatosagi megkozelitést, mely szerint az oktatasi
rendszert a szabdlyozott piacon a kereslet és a kinalat torvényei hatarozzdk meg. A
szakirodalom szerint az ilyen rendszerekben juttathatok érvényre leginkabb a fogyasztok jogai
¢és ez a modell érzékeny leginkabb a fogyasztoi igényekre (Haldsz 2004; Toth 2010).

A mindségi elvarasokon belill az elmult két évtizedben egyre inkabb az eredményesség — mint
a mindség egyik részhalmaza (Radd 2007) — keriilt el6térbe, és ezzel hihetetlen fejlédésnek
indult a mérés-értékelés kutatasa. E fejlddés fontos alapjai voltak azok a nemzetkdzi mérések
és vizsgalatok, melyek bizonyitottdk, hogy a tanulok tudéasszintjének emelkedése jelentds
gazdasagi tobbletet eredményez (Fazekas 2011), igy a gazdasagi verseny fontos eleme lett az
oktatasi rendszerek fejlesztése. Mivel fejlesztésekrdl vald dontések tekintetében is
megerdsodott a tényeken alapuld dontéshozatali paradigma, illetve az infotechnologia fejlodése
olyan tavlatokat nyitott az adatok gyljtése és feldolgozasa tekintetében, ami korabban
elképzelhetetlen volt, nem csak az igény, de a technikai feltételek is adottak voltak a kutatdsok
orszagos és nemzetkozi fejlodéséhez (Halasz 2013).

Ebbe - az oktatasi rendszereket a gazdasagi ndvekedés szempontjabol értelmez6 kozgazdasagi
megkozelitésbe - illeszkedik a pedagdgusok munkdjanak értékelése is (Gitlin és Smyth 1988;
Tenorth 2014), mivel az iskolai eredményesség egyik meghatarozo hattértényezdjeként a
pedagogusok mindségét jelolik meg (Creemers és Kyriakides 2012; Haldsz 2013). A
pedagogusok meghatarozo szerepe miatt kialakult értékelési diskurzus erésodése befolyasolja
¢s atértelmezi a pedagogus szakmaisagrol alkotott nézeteket (Cummings 2003; Tatto 2006;
Terhart 2011), tovabba az értékelési eljarasokon és az értékelés kritériumain keresztiil visszahat
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az iskolakrol és pedagogusokrol alkotott képre. E teriilet részletes kifejtése az értékelés
szakirodalmi hatterét feldolgozoé fejezetben lesz olvashato.

Egy fontos szempontot szeretnék még megemliteni, a tdrsadalmi kontroll fontossagat. Ahogy
Halasz Gabor is hangstlyozza (Halasz 2002), a kozoktatas értékelési rendszere, a kialakult 1j
mérési mechanizmusok tilmutatnak a szakmai-pedagégiai folyamatokon, egy annal joval
tagabb, a tarsadalmi folyamatok egész rendszerét érintd szabalyozasi rendszerbe illeszkednek.
Kialakult egy er6s nemzetkozi beagyazottsaggal €s kapcsolati haldval rendelkezd szakmai kor,
mely jelentds sulyra tesz szert és ez elkeriilhetetleniil hat az oktatasi rendszer fejlodésére. Ezt a
szakmai kort a professzionalizaltsdg magas szintje, mérési technikdk megbizhat6 alkalmazéasa
¢s tarsadalomtudomanyok iranti interdiszciplinaris nyitottsag jellemzi, ugyanakkor tavol allnak
a mindennapi pedagogiai gyakorlattol (Halasz 2002). Ez felveti a pedagdgiai autondmia
kérdését, mely a nemzetk6zi kutatasok témajaként is megjelent (Kennedy 2005; Anderson-
Levitt 2003).

Hazai helyzetkép és el6zményei

Magyarorszag oktatdsi rendszere tradiciondlisan a német, kontinentalis modell szerint
szervezddik, melynek jellemzdje a centralizalt, erds allami befolyas alatt all6 igazgatés,
kozpontositott tanterv, az intézmények és pedagogusok allami feliigyelete. (Németh 2013;
2015; Kopp 2011; 2020) A hagyomanyosan erés centralizaltsagot tovabb erdsitette a szovjet
id6szak, mely a centralizdciot az oktatasi rendszer szintjén a totdlis modon kdzpontositott
fenntartassal €s iranyitassal fokozta, a tanarok és iskoldk szakmai ellenérzésének rendszerét
pedig politikai ellenérzéssel kapcsolta 0ssze a szakfeliigyelet altal. A kommunista iddszak
végét az oktatdsi rendszer szintjén jelzd egyik elsé 1épés €éppen a kotelezd szakfeliigyelet
rendszerének eltorlése volt 1985-ben, annak erds atpolitizaltsaga miatt (1985. évi I. térvény az
oktatasrol 1985).

A rendszervaltast kovetden az addig allami fenntartasu iskolak tobbségiikben dnkormanyzati
fenntartokhoz kertiletek, illetve ettdl az idészaktdl egyéb fenntartok megjelenése is lehetdvé
valt. Az iskoldk kiilsé ellendrzése foként a jogszerli miikodés ellendrzésére korlatozodott,
szakmai ellendrzés (a fenntartd szakmai kompetenciai hidnyaban) kevéssé tudott megvaldsulni.
Mindez, a rendszer szintjén, lényegében az intézmények szakmai ellendrzésének megsziinését
jelentette (Lisko 1992). Nyilvanvalod, hogy ez egy olyan rendszerben, ahol korabban az erds
kozponti ellendrzés €s iranyitas volt jellemzd, az intézmények teljes szakmai magara hagyasat
jelentette. A szakmai értékelés kiépitése érdekében kezdte meg 1999-tdl a hivatalban 1évo
kormany az intézményi szintii belsd onértékelési rendszer kiépitését célzo fejlesztéseket, minek
koszonhetden szamos iskola megfeleld - sok esetben kivaldo - bels6 mindségbiztositasi
programot alakitott ki (Trencsényi 2004). Ez azonban nem volt altalanos. Az intézmények
tobbségében puszta formalitasként volt csak jelen a kotelezOen eldirt Intézményi
Mindségiranyitasi Program (IMIP) és mivel kiils6 ellendrzés, értékelés ezt a folyamatot nem
tamogatta, ezért azok az intézmények, melyek hagyomanyosan kiilsd irdnyitason és értékelésen
alapulé rendszerben ,,szocializalodtak™, pusztan belsé fejlodési torekvésekre tamaszkodva
kevés esetben voltak képesek kiépiteni és miikodtetni sajat mindségiranyitasukat (Sagi 2011;
Scheerens 2010).

Jelentds valtozast hozott e téren a 2010-es kormadnyvaltas, mely az oktatas teriiletén radikalis,
a rendszer markans centralizalasa irdnyaba hato valtoztatasokat vezetett be: dllamositotta az
addig Onkormdnyzati fenntartasban miikédé iskoldkat, kozpontositotta a tantervet és a
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tankonyvellatast, illetve kiépitette az intézmények ¢és pedagogusok szakmai ellendrzésének
rendszerét (Rad6 2011). A nem Onkormanyzati fenntartdsti intézmények tovabbra is
megmaradtak sajat fentartdjuknal, azonban az ujonnan kiépitett szakmai ellenérzés — a
tanfelligyelet és mindsités — rdjuk is vonatkozik. Mindezzel parhuzamosan az oktatasra
fordithato forrasok folyamatosan csokkentek az allam koltségvetésében, mely tovabb erdsitette
az intézmények mar addig is jelentds alulfinanszirozottsagat (OECD 2015). Ezek az
oktataspolitikai valtozasok szakmai és tarsadalmi egyeztetés nélkiil torténtek, azonban a
nyilvanossagban erds vitakkal kisértek voltak, mert e jelentds, jobbitd szandékt makro szintii
valtoztatasok a pedagdgusok mikro szintjén nem pozitiv modon hatottak. Ennek legfontosabb
oka, hogy bérkompenzacié helyett egy elnyujtott életpalyamodell keriilt bevezetésre, amelynek
koézéppontjaban nem a folyamatos szakmai fejlédés, hanem a magasabb fizetési kategoériaba
kertilés all (,,2011. évi CXC. térvény a nemzeti kdznevelésrél” 2011; 326/2013. (VIII. 30.)
Korm. rendelet a pedagogusok elomeneteli rendszerérdl és a kozalkalmazottak jogallasarol
sz0lo 1992. evi XXXIII. torvény kéznevelési intézményekben tortéeno végrehajtasarol 2013;
20/2012. (VIII. 31.) EMMI rendelet a nevelési-oktatdsi intézmények miikodésérol és a
koznevelési intézmények névhaszndlatdarol 2012).

A pedagogusok jelenlegi helyzetének szamos olyan jellemzd sajatossaga van, mely még a
szovjet éra alatt alakult ki, és amely mindmaig jelen van a rendszerben er6sen befolyasolva a
pedagogusok, mint agensek lehetdségeit (Lannert 1998). Ezek koziil meghatarozo a pedagdgus
szakma alacsony presztizse, mely foként a bérezés alacsony szintjének — mely szint aranyaiban
az eurdpai atlaghoz képest is kifejezetten alacsony — kdvetkezménye, és amely a pedagogus
szakma folyamatos kontraszelekciojahoz is jelentds mértékben hozzajarult. Erdekes médon,
sokdig mindez nem jart egyiitt jelentds pedagodgus hidnnyal: bar a folyamatos eldregedés mar
10 évvel ezeldtt is megfigyelhetd volt, a rendszerben 1évé pedagdgusok széma jo ideig
magasabb volt az eurdpai atlagnal (Balazs, Kocsis, és Vago 2011). Mara azonban komoly
gondot jelent a pedagdgus utanpodtlas hidnya. A pedagogusok, mint oktataspolitikai dgensek
hatokorét jelentds mértékben csokkenti a 2010 6ta lezajlott fenntartd-valtas is: mivel az iskolak
jelentds hanyada ismét allami fenntartasba kertilt, ezért a pedagdgusok f6 foglalkoztatojava az
allam valt, ebbdl kovetkezden nétt a pedagdgusok kiszolgaltatottsaga (Rado 2011).

1.4. Pedagogusértékelés ma Magyarorszagon

A hazai helyzetkép és el6zményei fejezetben 2013-ig, a pedagogus életpalya modell €s az ehhez
kapcsolddoan kiépitett értékelési rendszer bevezetéséig mutattam be a torténteket. A most
kovetkezd fejezetben roviden az emlitett értékelési rendszert fogom ismertetni.

A pedagogus értékelés jelenlegi rendszerének alapjait azok a kutatdsok jelentették, melyek a
2000-es évek elsd évtizedében az ELTE Neveléstudomanyi Tanszékén folytak a tanari
kompetenciak feltarasara (Falus 2006). Az akkor kidolgozott 8 kompetenciara alapozva kezdték
meg Falus Ivan és munkatarsai 2008-ban a kompetencidk szintjeinek, a sztenderdeknek a
kidolgozasat és azok értékelésére alkalmas eszkozok Osszegylijtését a nemzetkozi gyakorlatok
feltérképezésével (Falus 2011). E munka eredményeit foglalja 6ssze Kotschy szerkesztésében
megjelent A pedagogussa valas és a szakmai fejlédés sztenderdjei cimt kotet is (Kotschy 2011),
mely nem csak a pedagogusképzésben elérendd sztenderdeket dlelte fel, hanem a sztenderdek
olyan rendszerét dolgozta ki, amely alapul szolgalt a pedagégusok szakmai fejlédésének,
egyfajta palyamodell keretében torténd elérehaladdsdnak, eldmenetelének értékelésére, a
szintek elérésének megallapitasara.
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Magyarorszagon a 2011. évi 0j kdznevelési torvény (,,2011. évi CXC. toérvény a nemzeti
koznevelésrdl” 2011) mutatta be az oktatdsirdnyitds intézmény- és pedagdgus-értékelésre
vonatkozo elképzeléseit, melyek bevezetésére fokozatosan keriilt sor. A teljes koncepcio egy
intézményi belsd értékeléssel dsszhangban 4ll6 tanfeliigyeleti ellendrzést, egy pedagodgus-
mindsitési rendszert és mindezeket tdmogatd, Ggynevezett 0j tipusti szaktanacsadoi rendszer
kiépitését foglalta magaban.

Pedagdgusértékelésirendszer

Pedagdgus mindsitési Szakmai ellen8rzési Intézményi
rendszer rendszer (Tanfelligyelet) onértékelés
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4. dbra a pedagogus értékelési rendszer ma Magyarorszagon (sajat abra)
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Mingsités

Els6 1épésként, 2013 szeptemberében, a pedagogus életpalya modellt és az ezt megalapozo
minositesi rendszert vezették be (326/2013. (VIII. 30.) Korm. rendelet a pedagdgusok
eldmeneteli rendszerérdl €és a kozalkalmazottak jogallasardl szolo 1992. évi XXXIII. torvény
koznevelési intézményekben torténd végrehajtasarol 2013), mely minden pedagdgus szamara
kotelezo érvényli. Addig a pedagogus eldmenetelt €s ezzel a pedagdgus bérek nagysagat a
végzettségi szintek (BA vagy MA) és a palyan eltoltott évek szama hatarozta meg, a mindsitési
rendszer bevezetésével ez a szemlélet kiegésziilt a pedagogus kategoriakkal (Pedagogus I.,
Pedagogus I1., Mesterpedagogus, Kutatotanar), az évek szama és a végzettségi szint maradt. A
rendszerben 1) elemként jelent meg a palyakezd6 pedagogusok két éves gyakornoki, melynek
lejarta utan egy sikeres mindsitd vizsga sziikséges a Pedagogus 1. kategoridba keriiléshez. A
Pedagogus 1. kategdridban eltoltdtt minimum 6, maximum 9 év utan kell jelentkezzenek a
pedagdgusok mindsitd eljarasra, amikor a Pedagogus II. kategoriaba szeretnének keriilni. A
Pedagogus II. kategéridban eltoltott tovabbi hat év utdn lehet majd jelentkezni a
mesterpedagogus vagy kutatopedagogus szintre. 2013-ban valamennyi nem palyakezdd
pedagbgust egyontetiien a Pedagogus I, kategdridba soroltdk, melyet a magyar pedagogus-
tarsadalom méltanytalansagként €It meg. A mindsités bevezetését szakmai vitdk is kisérték
(Nahalka 2014; Falus 2014).

A mindsitési folyamat (A Pedagogus 1. és Pedagogus 1. kategoriaba 1épéskor) az alabbi kilenc®
pedagdégus kompetencia értékelésén alapul: (1) Szakmai feladatok, szaktudomanyos,
szaktargyi, tantervi tudas; (2) Pedagdgiai folyamatok, tevékenységek tervezése ...; (3) A tanulés
tdmogatasa; (4) A tanul6 személyiségének fejlesztése, az egyéni banasmadd érvényesiilése...; (5)
A tanuloi csoportok, kozdsségek alakulasanak segitése, fejlesztése, ...; (6) Pedagdgiai
folyamatok és a tanulok személyiségfejlodésének folyamatos értékelése, elemzése; (7) A
kornyezeti nevelésben mutatott jartassag, a fenntarthatdsag értékrendjének hiteles képviselete
¢és a kornyezettudatossaghoz kapcsolodo attittidok atadasanak modja; (8) Kommunikacio és
szakmai egyiittmtikodés, problémamegoldas; (9) Elkotelezettség és szakmai feleldsségvallalas;
(Falus 2011; Kotschy 2011). Mindegyik kompetencia meglétét 7-12 indikator (azaz Osszesen
kezdetben 77, jelenleg 66 indikator) vizsgalataval értékelik a szakértok egy négyfoku skalan
(mely tartalmaz egy ,,nem értelmezhet6” elemet is: 0., 1., 2., 3., N¢.) egyrészt a pedagogus altal
készitett és egy elektronikus feliiletre feltoltott portfolio, masrészt két tanitasi 6ra meglatogatasa
¢s megbeszélése alapjan. A Pedagogus |. kategdridba keriiléshez min. 60%-0s a Pedagdgus I1.-
be keriiléshez minimum 75%-os teljesitményt kell az értékelt pedagdgusnak elérnie. A
bevezetés Ota a rendszer folyamatos atalakulasban van, jelenleg a Pedagogus I. és Pedagogus
Il. fokozatba Iépéshez sziikséges mindsitési rendszer Utmutatdjanak hatodik, a
mesterpedagogus ¢és kutatdtanar fokozatba 1épéshez sziikséges mindsitési rendszer
Gtmutatéjanak negyedik véltozata van érvényben (,Utmutaté a pedagdgusok mindsitési
rendszerében a Pedagogus I. és Pedagoégus II. fokozatba 1épéshez - Hatodik, modositott

8 A vizsgalat készitésének és e bevezetd megfogalmazasanak iddpontjdban a Pedagdgusok elémeneteli
rendszerérdl és a kozalkalmazottak jogallasarol szolo 192. évi XXXIII. toérvény koznevelési intézményekben
torténd végrehajtasarol szolo 326/2013. (VII. 30.) szamu kormanyrendelet még nyolc kompetencia teriiletrdl
rendelkezett. A rendelet modositasara id6kozben tébb alkalommal is sor kertiilt. Jelenleg a 2019. junius 14-
étdl hatalyos hatodik mddositas van érvényben, amely mar kilenc kompetencia teriletet tartalmaz.
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valtozat” 2019,,UTMUTATO A MESTERPEDAGOGUS FOKOZATOT MEGCELZO
MINOSITESI ELJARASHOZ - negyedik, javitott valtozat” 2019).

A mindsitést egy haromtagu bizottsag végzi, amely egy elndkbdl, egy szakos szakértobol és
egy intézményi delegaltbodl all. Az elnok és a szakos szakértok azon mesterpedagogusok koziil
keriilnek ki, akiket az Oktatasi Hivatal készitett fel egy 60 oras képzés keretében az értékelési
feladatokra. Ok egyébként gyakorld pedagogusok, akik szamara az intézményiik heti egy
szabadnapot biztosit arra, hogy el tudjanak menni mas intézményekbe az értékelési feladatokat
elvégezni. Az intézményi delegalt pedig a mindsiild pedagdgus intézményének képviseletében
van jelen.

Az indulaskor a mesterpedagogusi €s kutatotanari mindsités is a fenti logikat kdvette, a
kiilonbség abban allt, hogy a mesterpedagdgusi és kutatdtanari fokozat eléréséhez mar 95%-0s
teljesitményt kellett elérjenek a pedagégusok. 2016-ban egy nagy valtozas tortént a mester €s
kutatotanar mindsités folyamataban, amivel egy merdben mas szemlélet és struktura jelent meg
a pedagdgusok mindsitési rendszerében (Szivak 2015; Szivak, Kopp, és Rapos 2015). Ez az 1j
szemlélet, elfogadva azt a kiindulépontot, hogy a legeredményesebb oktatasi rendszerek egyik
sajatossdga a tudasmenedzsment felértékelédése a szakma ¢és a kdznevelés
professzionalizalodasat, fejlodését és ezzel jelentds kdznevelési erforras teremtését tiizte ki
célul. A fokozat meghatarozasaban a mesterpedagdgus mindenekeldtt olyan kivalo pedagogus,
aki szakmai tevékenységével, magas szintli oktat6-neveld munkajaval modellként szolgal
kollégai szdmara. A mesterpedagdgus szakmai tevékenységei négy dimenzié mentén
definidlhatoak: a nevelés és tanitas eredményességét szolgald innovdcios tevékenységek,
tudasmegosztasi tevékenységek, kutatasi tevékenységek és a folyamatos szakmai fejlodeést
szolgalo tevékenységek.

Il. Feltaré-elemzo
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5. abra A Mesterpedagogus fokozat négydimenzios tevékenységmodellje (,, U TMUTATO A
MESTERPEDAGOGUS FOKOZATOT MEGCELZO MINOSITESI ELJARASHOZ - negyedik,
Javitott valtozat” 2019, 11)
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Tanfellgyelet

A 2014-ben bevezetett pedagigiai szakmai ellendrzés — amit legtobbszor csak tanfeliigyeleti
ellenorzés-ként emlegetnek — harom szinten érinti az oktatast: a pedagogusok, az
intézményvezetdk és az intézmény egésze szintjén. Az eljaras az elmult 7-8 évben folyamatosan
valtozott, 2021. januar elsejétdl a tanfeliigyeleti kézikonyvek hatodik javitott kiaddsa van
érvényben (,,Orszagos pedagbgiai-szakmai ellenérzés - Hatodik, javitott kiadas” 2020). A
szandéka szerint segitd kiilsé értékelés soran a pedagodgusokat Gtévente a mindsitésnél is
hasznalt kompetencidk és indikatorok mentén értékelik a szakérték — ahogy a mindsitésnél —
szintén a portfolio és az oralatogatas alapjan, ugyancsak négyfoku skalan, a folyamat végén az
erdsségek és a gyengeségek megfogalmazasara keriil sor. Az eredeti elképzelésekben a
pedagogusok tanfeliigyeleti ellendrzésének eredménye nagy sullyal (40%!) szerepelt a
mindsités eredményének szamitdsdnal, de a gyakorlatban ez nem valosult meg, mivel a
mindsitési rendszer bevezetése elébb tortént meg, mint a tanfeliigyeleti ellenérzéseké. A
2014/2015-es pilota projektek utan a pedagogusok tanfeliigyeleti ellendrzéseire kapacitashiany
miatt nem keriilt sor egészen a 2019/2020-as tanévig.

A vezetdi és az intézményi tanfeliigyeleti ellendrzések 2015-t61 folyamatosan zajlanak. A
vezetOi ellendrzésekre a vezetdi ciklus 2. és 4. éve kozott keriil sor, a kovetkezo 6t értékelési
terlileten: 1) A tanulds ¢és tanitds stratégiai vezetése €s operativ irdnyitdsa; 2) A valtozasok
stratégiai vezetése és operativ iranyitdsa; 3) Onmaga stratégiai vezetése és operativ iranyitésa;
4) Masok stratégiai vezetése €s operativ iranyitasa; 5) Az intézmény stratégiai vezetése €s
operativ iranyitasa. Az egyes értékelési teriileteket a meghatarozott szempontok szerint
dokumentumelemzés, kérddivek és interjuk alapjan értékeli a két fOs bizottsag. Ennek a
folyamatnak is célja az erdsségek és a gyengeségek magallapitasa, ami alapjan az értékelt
vezetd intézkedési tervet készit.

Az intézményellendrzések sordn, ahol az intézmény méretétdl fiiggden 3-5 fOs szakértoi
bizottsagok keresik fel az ellendrzésre kijeldlt intézményeket, a kovetkezd értékelési teriileteket
értékelik: 1) Pedagogiai folyamatok. 2) Személyiség- és kozosségfejlesztés. 3) Eredmények. 4)
Bels6 kapcsolatok, egytittmiikodés. 5) Az intézmény kiils6 kapcsolatai. 6) A pedagogiai munka
feltételei. 7) A Kormany és az oktatdsért felelds miniszter altal kiadott tantervi szabalyozo
dokumentumban megfogalmazott elvarasoknak és a pedagogiai programban megfogalmazott
céloknak valo megfelelés.

Az egyes teriiletekre meghatarozott szempontok szerint, dokumentumelemzés, kérddivek és
interjuk alapjan értékeli az intézményt a bizottsdg. Ez a folyamat is az erdsségek és a
gyengesé¢gek magallapitasaval zarul, ami alapjan az intézmény, intézkedési tervet készit.
Eredetileg az alternativ intézményt értékeld bizottsag tagjai kozott kellett legyen egy 06, aki
ismeri az adott intézmény altal képviselt alternativ pedagogiat, de ez a kitétel a 2020-as
modositas soran kikeriilt a szabalyozasbol.

Intézményi onértékelés

Az értékelési rendszer harmadik eleme az Intézményi onértékelés, melyet 2016-ban vezettek be
¢€s azota ez is tobb valtozason esett at, 2021 januarjatol az onértékelési kézikonyv 6tddik kiadasa
van érvényben (,,Onértékelési kézikonyv - 6tddik, javitott kiadas” 2020). Az intézményi
onértékelést, akarcsak a tanfeliigyeleti rendszert a koznevelési intézmények mitkodésérdl sz61o
20/2012 (VIIL. 31.) EMMI rendelet szabalyozza (20/2012. (VIII. 31.) EMMI rendelet a nevelési-
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oktatasi intézmények miikddésérdl és a koznevelési intézmények névhaszndlatarol 2012). Az
Intézményi Onértékelés valojaban a tanfeliigyelet tiikorképe. Az intézményben onértékelési
folyamatként kell végigvinni 1ényegében a tanfeliigyelettel megegyezd értékelést, mind a
harom szinten, ugyan azokon értékelési teriileteken, ugyan azon szempontok mentén, azzal a
kiilonbséggel, hogy az egyes szempontokhoz az intézmény sajat intézményi elvarasrendszert
hatédrozhat meg, igy kivantak a kidolgozok az intézményi sajatossagok megjelenését biztositani.
Az intézményi Onértékelést az intézményekben az ott dolgoz6 pedagdgusokbol 1étrehozandd
Bels6 Ertékelési Csoport koordinalja. Ennek a csoportnak feladata, hogy megszervezzék az
intézményi elvarasrendszer kialakitasat, megalkossak az 6t évre sz6lo belsd értékelési tervet,
részletesen kidolgozva, hogy mikor melyik értékékelési folyamatra keriil sor — azaz mikor
melyik pedagogus belsd értékelése torténik, mikor értékelik a vezetdt, illetve hogy milyen
Iépésekben zajlik az intézményi Onértékelés — az adott értékelési folyamatban ki milyen
feleldsséggel vesz részt, a feladatokat milyen hataridével kell elvégezni, stb.

Uj tipusu szaktanacsaddi rendszer

A pedagdgiai munka fejlesztését hivatott segiteni az vy tipusu szaktandcsadoi rendszer, melyet
szintén az Oktatasi Hivatal altal 60 oras képzés keretében felkészitett szaktanacsadd mester-
pedagogusok végeznek a Pedagdgiai Oktatasi Kozpontok (POK-ok) szolgaltatasaként, azaz
nem kotelezettségként, hanem lehetdségként. A pedagdgusok folyamatos szakmai fejlodését
elsésorban a tantargygondozo szaktanacsadas segiti, amely a mar emlitett kilenc pedagogus-
kompetencia mentén tdmogatja az egyes pedagdgusokat és igy a mindsitésre, valamint a
tanfeliigyeleti ellendrzésekre valo felkésziilést is segiti. Ez a folyamat pedagdgus kérdéseibdl
indul, azok atbeszélése utdn a szaktanacsado oralatogatasa kovetkezik, amelynek tapasztalatait
a tanacsado és az értékelt pedagdgus kozosen megbeszElik, majd ez alapjan a pedagogus sajat
maga fogalmazza meg a fejlddési céljait, feladatait, végiil mindezeket a tandcsad6 az intézmény
vezetdjével egyezteti.

A szakmapolitikai prioritasok képviseletét, az intézmény szervezeti szintli fejlesztését a
»tematikus” szaktanacsadas latja el: intézményfejlesztés, konfliktuskezelés, kiemelt figyelmet
1gényld gyermekek, tanulok nevelése-oktatdsa (benne a tehetséges és a sajatos nevelési igényt,
valamint a beilleszkedési, magatartdsi zavarokkal kiizdé gyerekek), nemzetiségi nevelés- és
oktatas, pedagogiai mérés-értékelés teriileteken.

Mivel az egyes pedagogus munkdja bedgyazodik abba a szervezetbe, ahol dolgozik, a
tantargygondoz6 szaktandcsadok a pedagogusok személyes fejloddését az intézményi
kornyezethez illeszkedve, az intézmény jellegzetességeivel Osszhangban igyekeznek
tamogatni. Ezért a szaktanacsadd nemcsak a pedagogussal, hanem az intézményvezetdvel is
talalkozik, és a latogatast megel6z6en megismeri az intézményt, és azokat a tanulocsoportokat,
melyekkel a pedagogus dolgozik. A tantargygondozoéi szaktanacsadas a pedagogus szakmai
fejléddésén keresztiil hat az intézmény fejlédésére. Az intézmény-fejlesztési szaktanidcsadas
pedig elsddlegesen intézményi szinten nydjt segitséget a szervezeti tanuladshoz, az

eredményesebb mitkdéséhez.

Ennek a rendszer-elemnek a megemlitését nem csak azért tartom fontosnak, mert része
az orszagos pedagogusértékelési rendszernek, hanem azért is, mert az ebben megjeleno
formativ értékelési gyakorlat all legkozelebb ahhoz, amit magam is kévetendonek és
elorevivonek tartok. A tantargygondozo szaktanacsadas teriiletén volt szerencsém
személyesen tapasztalatokat szerezni, amikor elvégeztem az OH szaktandcsadoknak
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sz0lo képzését 2014-ben. Az egyetlen nehézséget ebben a folyamatban szamomra az
jelentette, hogy a kompetencia teriiletekhez kétott folyamat behatdarolta mind a
kerdesfelvetést mind a valaszok, célok megfogalmazasat, pedig e kereteken kiviil is
volndanak kérdések és fejlédési lehetdségek, kiilondsen egy Waldorf-iskoldban.

Az életpdlyamodellel és mindsitéssel kapcsolatos vitak

Az ¢letpalya modell, ezen beliil kiilondsen a mindsitési rendszer bevezetését heves tarsadalmi
vitdk kisérték. A pedagogus tarsadalom ellenérzését elsdsorban az valtotta ki, hogy a a
teljesitmények differencialt elismerésére iranyuld rendszer — azzal, hogy bevezetéskor minden
nem palyakezd0 pedagogust, Pedagogus 1. kategéridba sorolt — ¢épp a
teljesitménykiilonbségeket nivellalta. Azaz ugyan abba a indul6 kategodriaba sorolta a par évvel
azel6tt diplomazott kezdd tanarokat, mint a nyugdij el6tt allé nagy tapasztalattal bird tanarokat.
Me¢ltatlannak, és megaldzonak tartottdk sokan, hogy az eddig elért eredményeiket most
igazolniuk kell. A bevezetésnek nem csak a mddja, hanem a koriilményei is sokat rontottak a
helyzeten, mert az ¢életpalya modellel beigért bérndvekedést a pedagdogus oraszamok
novekedésével, vagyis a tanarok munkaterheinek novelésével egyiddben vezették be. A
tiltakozas olyan nagy hullamokat vert, hogy még a kompetencidkon alapulé pedagodgus
értékelés alapgondolatanak megalkotoja, Falus Ivan is megszolalt ez tigyben a Tani-tani Online
haséabjain egy Oninterji formajaban. A fent emlitett két f6 probléma mellett megemlitette azt is,
hogy miért nem ért egyet a mindsitési rendszerben bevezetett portfolido értelmezéssel.
Véleménye szerint a portfolid akkor lehet eszkoze a felkésziiltség dokumentalasanak, ha nem
visszamendleg kell rekonstrudlni a dokumentumokat, és hogy ha a pedagdégus maga dontheti
hogy rovid id6 alatt kellett nagy mennyiségii anyagot elkésziteni, aminek mar a begépelése is
komoly er6feszitést igényelt, és hogy a portfolioba megkivant egyes dokumentumok nem a
valés pedagdgiai tudast, hanem a dokumentum készitésben vald jartassagot vizsgaljak.
Meglatasa szerint a jelenlegi rendszer nagyon sok — esetenként nehezen értelmezhetd és a
valosag elemeivel nehezen azonosithatd — indikator meglétét kéri szamon. Szerinte a
pedagdgusnak lehetdséget kellene kapnia arra, hogy a tobbéves tevékenységérdl adhasson
képet, és ne egy statikus helyzetet tiikr6z6 értékelés (oralatogatas, vizsga) legyen a mindsités
alapja. A cikk végén még azt is megemliti, hogy az életpalya modell bevezetését nem eldzte
meg szakmai vita, a pedagogusok véleményére senki nem volt kivancsi (Falus 2014).

Amellett, hogy a bevezetést nem eldzte meg szakmai vita, a bevezetést kovetden sem alakult ki
érdemi szakmai parbeszéd, annak ellenére, hogy az egész iligy 6ridsi tarsadalmi fesziiltséget
okozott. A napi sajtoban sok cikk szolt err6l a témarodl, de kevés olyan szakmailag megalapozott
iras jelent meg, ami a mindsitési rendszert szakmai szempontbol vizsgalta volna. Gazdasagi
szempontbol olvashatd az életpalya modell tanari bérekre vonatkozo vizsgélata (Polonyi 2015)
illetve egy részletes elemzés talaltam a pedagdgusok mindsitési rendszerének kritik4jaként
(Nahalka 2014). Nahalka nyolc pontban foglalta 6ssze hogy szerinte miért nem t6lthet be a
pedagdgusmindsitési rendszer oktatasfejlesztési funkcidt, és miért elhibazottak mar elvi szinten
a pedagdgus mindsitési rendszer alapjai.

1. A pedagogus eldmeneteli rendszer alapcéljaként a szakemberek és az
oktataspolitika a nevelés mindségének fejlesztését fogalmazza meg, de a
mindsitési funkcioval rendelkezd értékelés — véleménye szerint — nem toltheti
be a fejlesztd értékelés feladatat, mert e kiilsd értékelés nem épiil belsd
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(intrinzik) motivaciokra, vagyis a pedagogiaban korszertinek tekintett
tanulasfelfogasok elemi kovetelményeinek sem felel meg.

2. Az ¢értékelés alapja a pedagogusok kompetencidjanak fejlettsége. Ennek
alternativaja, akar kiegészitdje is lehetne az eredményesség mérése, de mindkét
eljaras sok bizonytalansaggal jar.

3. A pedagdgus mindsitési rendszer egyetlen funkcidja, hogy a pedagdgusi
fizetésben ugrast eredményez. Ennek a funkcionak a sziikségességét a magasabb
szinvonali munkdra 0sztonzéssel indokoljak, de az 0sztonzésnek ez a kiildd
motivaciokon alapul6 a kompetencidk adaptivitdsanak személyes lemérését nem
valdsagos pedagogiai munkahoz, hanem magdhoz a mindsitéshez koté forméaja
nem lehet eredményes.

4. A pedagdgus munkajanak sikeressége és kompetencidjanak alakulésa is erdsen
fligg a tole fliggetleniil formalodd intézményi kornyezettdl, a mindsitésben
azonban nincsenek olyan elemek, melyek elkiilonithetévé tennék, hogy mi az,
ami a pedagdguson és mi az, ami az intézményi folyamatokon mulik.

5. A mindsités célja az oktatas fejlesztése, de az intézmény egészének fejlesztd
célzati. problémamegoldas-jellegli értékelése hattérbe szorul, mivel az
intézményértékelés is kiilsd, bilirokratikus. Az a megkozelités, ami az egyéni
fejlodési folyamatok Osszegzddéseként varja a pedagdgiai szinvonal javulasat,
nélkiilozi a rendszerszeriiséget.

6. Mivel a pedagégusok kompetencidinak fejlddése, valamint neveld munkajuk
eredményessége is erdsen fiigg az intézményi hatasoktol, a pedagodgus
mindsitéstdl fliggdveé tenni egzisztenciajat, jovedelmét nem etikus.

7. Méréselméleti szempontbol is problematikus a mindSités. A pontozasos
értékelés azt a latszatot kelti, hogy a megitélés objektiv. De csak azért, mert
szamokat rendeliink hozzd valamihez, az értkelés még nem lesz objektiv.
Hidnyolja annak bizonyitasat, hogy az értékeldk altal megitélt mindségek
ordinalis skéalan elrendezhetdk, vagyis sorrendbe allithatok volnanak.
Legnagyobb problémanak azt latja, hogy a pontszamokbol még atlagot is
szamolnak, amit végképp indokolatlannak tart.

8. Aggalyosnak tartja az értékelés stabil szakmai alapokra helyezhetOségét,
véleménye szerint nem létezik olyan protokoll, amely alapjan a pedagogusok
tevékenységének egyes részleteit meg lehetne itélni. Ezért attdl tart, hogy az
értekeldk személyes pedagogiai tudasan, vilaglatdsan mulik majd sokminden az
értékelési folyamatban.

Mindezek alapjan ugy véli, hogy a pedagdgusértékelési rendszer sokkal inkabb valik eszkozévé
a hatalomhoz val¢ lojalitdsnak, semmint a neveldmunka javitasanak és azt vélelmezi, hogy a
kovetelmények formalis teljesitése lesz majd a jellemz0, tovabba szerepet kaphat majd a
korrupci6 és a csalas is a rendszer miikodésében. (Nahalka 2014)

1.5 A Waldorf-pedagogia és a minéség

A Waldorf-szakirodalomrol sz6l6 fejezetben részletesen be fogom mutatni a Waldorf-iskolak
mindségfejlesztési gyakorlatat, most csak roviden szeretnék utalni arra, hogy a Waldorf-
intézményekben hogyan gondoskodnak a pedagdgiai munka magas szinvonalarol.
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Ahogy a Waldorf-intézmények kialakulasanak bemutatasanal (1.2.) emlitettem, a szellemi
¢letteriiletnek, és ezen beliill az oktatasnak a steineri szocidlis harmas tagozodas értelmében
fiiggetlennek kellene lennie a jogi és gazdasagi életteriilettl. Ez a fliggetlenség a gyakorlat
szintjén azt jelenti, hogy a nevelés-oktatds vonatkozasaban azok hozzék a dontéseket, akik a
gyerekekkel neveldként, oktatoként kapcsolodnak, akik kozvetleniil latjak, érzékelik, hogy a
gyermekeknek mire van valojaban sziikségiik, mert a nevelés-oktatas teriiletén meghozott
dontéseknek semmi mas nem lehet az alapja, csak a gyermekek fejlodési sziikséglete. Ebbol
adodoan a neveldknek, tandroknak a jelenleginél nagyobb feleldsséggel és tudatossaggal kell
rendelkezniilik, ami akkor tud kialakulni, ha a felel6sséget gyakoroljak. Ezért a Waldorf-iskolak
autondémak, Onszabdlyozodak, ami azt jelenti, hogy az els6 Waldorf-iskola alapitasa ota a
Waldorf-pedagogusok onigazgatdo modon, testiiletként vezetik az intézményliiket. Vagyis nem
egy iskolaigazgato felel az intézményben torténtekért, hanem a tanari kar egyiittesen. Az egyes
intézmények kiilonbozd szervezeti struktarakat alakitanak ki maguk szédmara, a helyi
adottsagok ¢és lehetdségek figyelembevételével. Szervezeti felépitését tekintve egyetlen dolog
van, amiben viszont minden Waldorf-intézmény megegyezik, az a heti rendszerességi
konferenciamunka, ahol a pedagoégusok rendszeresen pedagdgiai munkat folytatnak —
gyerekmegbeszéléseket, osztalymegbeszéléseket, esetmegbeszéléseket tartanak, kozdsen
dolgoznak fel egy-egy Waldorf-pedagogiarol szolo alapmiivet, stb. — igy biztositjak az
intézmény magas pedagdgiai szinvonalat.

Ebbe a jol bevalt gyakorlatba érkezett a *90-es évek kdzepén a mindségbiztositas kérdéskore,
amit a Waldorf-pedagogusok igen nagy ellenallassal fogadtak. Christopher Cloudernek
(Clouder 2001) az volt a benyomasa, hogy a Waldorf-pedagdgia megkésve kezdett el a mindség
kérdésével foglalkozni, felteszi a kérdést, hogy a ,,4 mindség koraban éliink, de alig vessziik
észre. Ez szandékos vaksag, vagy egészséges szkepticizmus?” Majd kozvetlentil e kérdés utan
Woodheadet idézi (Woodhead 1996, 3): ,,Vitatom a mindség barmilyen keretének globdlis
terjesztését. Egy ilyen keret elkeriilhetetlentil a gyermekkor mindségének egységesitéséhez, és
sztenderdizalt receptjeihez vezet”.

Az elmult husz év szamomra azt mutatja, hogy makro és exo szinten ez az egységesitési
szandék egyre erdsebben jelen van, s bar a Waldorf-pedagogusok, illetve a Waldorf-
pedagogia érdekképviseletében dolgozo kollégak kemény csatdakat vivnak azért, hogy
legalabb a Waldorf-didkokat megovjik ettél az egységesitéstdl, egyre kisebb a
mozgastér, csokken az eltérésnek, a massagnak a lehetésége. Ha Clouder kérdését ma
kellene megvalaszolnom, akkor azt mondanam, hogy az ellenallas bizony nem vaksdag
volt, nagyon jol lattak a kollégak, hogy mi zajlik a vilagban. Ez bizony egészséges
szkepticizmus volt, abban az értelemben, hogy a Waldorf-pedagdgusok igyekeztek nem
foglalkozni a kiilsé elvarasokkal, a nemzetkozi trendekkel, hiszen az oktataspolitika
ilyen-olyan irdnyaitol fiiggetleniil is évtizedek ota felelésen gondoskodtak az
intézményeikben folyé munka szakmai minéségérdl. A képhez az is hozzatartozik, hogy
Steiner nyoman vitattak, vitatjak az dllam szerepét az oktatasban. Ahogy a szocidlis
harmas tagozodas bemutatasakor is irtam, Steiner szerint a szellemi élet — és ezen beliil
az oktatas — az allamtol fiiggetleniil kellene miikodjon és azok iranyitasa alatt kellene
dlljon, akik benne dllnak a mindennapi gyakorlatban. Vagyis az oktatas fejlesztésének
iranyait a tandaroknak, neveloknek kellene meghatarozniuk, mert ok tudjak legjobban,

hogy mire van sziikségiik a nevelésben, oktatasban részt vevo gyermekeknek, fiataloknak
(Steiner 2006; 2008; 2017b; 2016b).
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Természetesen tisztaban vagyok azzal, hogy ez az idea tavol dll a mai realitdasoktol,
tudom, hogy az oktatas allami feladat, igy az oktatassal kapcsolatos dontéseket az
oktataspolitika és az oktatdsiranyitas hatarozza meg. Ugyanakkor a jelen tarsadalmi
viszonyok kozott is nem csupan lehetségesnek, de sziikségesnek is tartom, hogy a
tanarokkal, a neveldkkel egyiittmiikodésben sziilessenek meg ezek a dontések, ahogy
erre mar a nemzetkozi szakirodalomban is egyre tobben hivjik fel a figyelmet
(Hargreaves és Fullan 2012).

1.6. Elozetes feltevések, kutatasi kérdések

Kutatasom kvalitativ kutatas, ezért nem hipotézisbdl indul, hanem kiindulasképpen elézetes
feltételezéseket fogalmazok meg, melyeket sajat szakmai tapasztalataimbol meritek. Ezen
személyes tapasztalatokat, mivel nem tudomanyos tények — ahogy a Bevezetésben mar jeleztem
— do6lt betiivel fogom szedni, hogy jol lathatéan elkiiloniiljon a szakmai szovegt6l. Elhagyni
azonban nem szeretném Oket, mert ugy itélem meg, hogy nélkiilozhetetlenek a kiindulasi
helyzet megértéséhez. Ebben a fejezetben ezen személyes tapasztalatok bemutatasa utan az
eldzetes feltevéseket majd a kutatdsi kérdéseket ismertetem.

Nagyon fiatalon, 28 évesen lettem a gyongyosi Waldorf-iskola alapitasanak
koordinatora, majd két évvel késobb, a megalapitott iskola intézményvezetoje. Ekkor
szereztem a tandri diplomam mellé Waldorf-tanari végzettséget és rdogton utina
kozoktatdasvezetoi szakvizsgat, ahol szakdolgozatomat a kozoktatasban alkalmazott
mindségiranyitdsi rendszerek és a Waldorf-pedagdgia kapcsolatabol irtam. Fiatal
iskola fiatal intézményvezetojeként sokat foglalkoztatott az a kérdés, hogy hogy lehet jol
miukodtetni egy Waldorf-iskolat. Mit tanulhatunk a t6bbségi iskolaktol és mi az, ami az
ott bevaltak koziil nalunk — a Waldorf-iskoldban — nem miikédik, és vajon miért? Ez a
kérdeés vezetett odaig, hogy hamar az orszagos Waldorf-mozgalom kozpontjaban
talaltam magam, amikor 2006-ban felkérést kaptam a Magyar Waldorf Szovetség
elnékségétol egy Pedagogiai Szolgaltato Intézet alapitasara. Két év elokeészités utdan
kezdte meg miikédését a Waldorf Haz néven alapitott pedagdgiai intézet, melynek
intézményvezetdjeként és az igazgatasi tandcsadas teriiletért felelos munkatdrsaként az
orszag szinte minden Waldorf-intézményével kapcsolatba keriiltem.

Az igazgatasi tandcsadas teriileten beliil kiilonosen fontos volt szamomra annak az
,Utak a minoséghez” nevii mindséggondozasi eljarasnak a megismerése és
megismertetése, melyrél nemzetkozi szinten tdjékozodva is azt lattam, hogy leginkabb
alkalmas a Waldorf-intézmények mindségiranyitasdara, mert figyelembe tudja venni
azok sajatossagait. 2009-t61 vagyok tagja az ,, Utak a mindséghez” eljardst tulajdonlo
alapitvany (Stiftung Wege zur Qualitit®) eljarasi korének — azaz a Verfahrenskreis-nak
—, 2020-ban pedig a kuratoriumba is bevdlasztottak. Az eljards révén ismertem meg
2010-ben az eljarads kiilsé értékelését és auditalasat végzé Confidentia'® cég értékelési
modszertandt, melyet a kozelmultban Magyarorszagon is elkezdtiink alkalmazni az
., Utak a mindséghez” eljarassal dolgozo intézmények korében. Amikor 2012-ben a
Kormany bejelentete a pedagogus életpdlya modell, és a szakmai ellendrzési rendszer
bevezetésével kapcsolatos terveket, rogton éreztem, hogy ez a tervezett rendszer sok

9 https://www.wegezurqualitaet.info/home.html
10 https://www.confidentia.info/index.php/de/
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ponton fog iitkozni a Waldorf-intézmenyek alapelveivel és miikodeési gyakorlatdaval,
ugyanakkor azzal is tisztaban voltam, hogy az érzés nem elegendo egy szakmai vitahoz,
és szerettem volna igazan megismerni és tudomanyosan is koriil jarni ezt a kérdést.

Amikor megsziiletett bennem az elhatarozas, hogy jelentkezek a doktori iskolaba,
egyuttal azt is elhataroztam, hogy igyekszek az allami értékelési rendszert a leheto
legalaposabban megismerni, tehdat nem csak az elérheté dokumentumokbal tajékozodni,
hanem személyesen, mindsiiloként és eértékelokent is megtapasztalni. Ezért az elso
adando alkalommal jelentkeztem a Pedagogus 1. mindsitési folyamat pilotaprojektjébe
és az elsok kozott mindsiiltem, akkor még csak a bekiildott dokumentumok alapjan.
Majd, amint lehetdség nyilt rd, jelentkeztem szakértének is, hogy a mindsitési, és
tanfeliigyeleti eljarasokat a masik oldalrol is megismerhessem, de erre végiil mégsem
keriilt sor, mert nem fértem be a kézpontilag meghatarozott keretbe, viszont lehetoséget
kaptam arra, hogy az uj tipusu szaktandcsadok képzésében, és igy a mester-pedagogusi
mindsitési folyamatban — mindsiiléként és mindsitéként is — részt vegyek. (Az elsd
korben, amikor még nem volt elegendo szamu mester pedagogus szakérto a minositésre,
a tanfeliigyeleti és szaktandcsadoi feladatok elldtasara felkészito képzés ugy volt
kialakitva, hogy a képzés zarasaként a képzés résztvevoi egymast kolcsondsen
mindsitették egy korabban kiképzett mesterpedagogus feliigyelete mellett. — A jelenlegi
folyamatot sajnos nem ismerem.) fgy, bdr eredetileg nem pontosan ez volt a célom, mert
a szaktandcsaddssal nem akartam foglalkozni, mégis éltem a felajanlott lehetoséggel,
mert abban biztam, hogy igy mindsitéként is tapasztalatot szerezhetek a rendszer
miikodésérél. Es igy is lett. Kozvetlen tapasztalatot szereztem az dllami
pedagogusértékelési rendszerrol, az osszes nehézségérol és kevés értékeérdl, sok olyan
pontjarol, amely iitkozik a Waldorf-alapelvekkel. Ugyanakkor a szaktandcsadoi
rendszerben egy olyan tamogato gyakorlatot ismertem meg, ami sok szempontbol
osszecseng azzal az értékelési gyakorlattal, amit a Confidentia is végez, és amit a
Waldorf-intézményi miikédéssel leginkabb dsszhangban lévének taldlok.

A Waldorf Haz vezetdjeként egy ideig probaltam elérni, hogy a Waldorf-intézmények a
szaktanacsadoi rendszer révén tudjanak kapcsolodni az orszagos értékelési
folyamatokhoz, mivel azt lattam, hogy ott lennének valodi taldlkozasi lehetoségek. Egy
Waldorf-sajdtossagokat figyelembe vevd szaktandcsadoi képzés kialakitdsat terveztiik
Hancock Martaval — aki akkor az OFI Pedagdgiai Szakmai Szolgaltatasi Kozpont
igazgatojakent felelt az uj tipusu szaktandcsadoi hdlozat kiépitéséért — mindaddig, amig
2015 aprilisaban az addigi pedagogiai szakmai szolgaltato intézmények hatosagi
jogkort is gyakorlo Pedagogiai Kozpontokka nem valtak és egyuttal meg nem sziint az
a szakmai parbeszéd, ami az dllami és nem dllami fenntartasu pedagdgiai szolgaltato
intézetek egyiittmiikodését a korabbi években jellemezte.

Ekkor jelent meg az elsé részletesebb tdajékoztatds az Intézményi onértékelési rendszer
szabalyozasanak terveirol, amelyben azt lehetett olvasni, hogy a minisztérium dltal
elfogadott eljarasrend mentén kell majd az intézményi onértékeléseket elvégezni.
Amikor kezembe keriilt egy ilyen eljarasrendrol szolo — még csak belsé haszndlatra
szant — munkaanyag, abban a mindsitési és tanfeliigyeleti eljards tiikorképet latva,
azonnal tenni akartam valamit annak érdekében, hogy a Waldorf-intézményekben ne
kelljen azt végig vinni, és nagyon biztam abban, hogy ha mi elkészitjiik és elfogadtatjuk
a minisztériummal a sajat intézményi onértékelési rendszeriinket, akkor elkeriilheto lesz,
hogy az dllami rendszert kelljen nalunk alkalmazni. Neki is lattunk. Két
munkacsoportban kezdtiink dolgozni, az egyik az iskolak, masik pedig az ovodak
szamdra készitett el eldszor egy elvardasrendszer javaslatos, majd az értékelési
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modszertanra vonatkozo ajanlast. Ezzel parhuzamosan sok egyeztetést folytattam az
Oktatasi Hivatal Mindsitésekert és Tanfeliigyeleti ellenorzésekert felelos féosztalyanak
vezetojével és munkatarsaival, akik szakmai szempontbol nagyon jol értették az
érveinket és egyiitt keresték veliink, hogy hogyan lehetne a Waldorf-értékelési rendszert
az dllami értékelési rendszerrel osszhangba hozni. Ezek az erdfeszitések azonban nem
vezettek konkrét eredményre, a Waldorf-elvardsrendszer és -modszertan hivatalos
formaba iiltetésére mar nem keriilt sor, mert idokozben megsziiletett a jogszabaly,
amiben nem volt tér az alternativ megoldasokra. Hozzateszem, hogy a Waldorf-
pedagogusok korében sem volt elég tudatossag és éberség az irant, hogy a koznevelési
torvény akkor még létezé alternativ passzusdban szerepld lehetdséget - miszerint az
alternativ-pedagogia kerettantervében maga hatarozhatja meg mindség-ellendrzésének
rendszerét, eszkozet és modszereit — megragadja és kivivja, hogy legyen lehetosége eqy
sajat intézményi onértékelési rendszer kialakitasara.

Idokozben — 2015 6szén — felkerést kaptam az Oktatasi Hivataltol, hogy vegyek részt
eqy, az Alternativ kerettantervek szerint miikodo intézmények szamara szant minositési
utmutato elkészitésében. Sok-sok munkaorat toltottiink egyiitt a tobbi alternativ
pedagogiai iranyzat képviseldivel, azt keresve, hogy hogyan lehetne egyetlen leirasban
megragadni azt a sokféleséget, amit a kiilonbozd alternativ pedagdgiak képviselnek.
Veégiil arra jutottunk, hogy egyetlen dolgot tehetiink, mindenhol hangsulyozzuk, hogy az
egyes indikdtorokat az adekvat alternativ pedagogiai iranyzatnak megfeleloen kell
értelmezni (,KIEGESZITO UTMUTATO az Oktatdsi Hivatal dltal kidolgozott, Utmutaté a
pedagdgusok mindsitési rendszerében a Pedagdgus I. és Pedagdgus Il. fokozatba
lépéshez c. dokumentumhoz Alternativ kerettantervek szerint mikédd intézmények
Madsodik, javitott vdltozat” 2017).

A kovetkezé allami értékelési rendszerrel kapcsolatos tapasztalatok szerzésére 2016-
ban keriilt sor, amikor a Waldorf Hdz intézményvezetijeként voltam alanya — vagy
inkabb targya — eqQy vezetoi tanfeliigyeleti értékelésnek. Ezen értékelési folyamat soran
a sajat boromén tapasztaltam meg, hogy az értékelést végzo szakértok, minden
Jjoindulatuk és igyekezetiik ellenére is, mennyire nem ismerik, nem értik a Waldorf-
intézmények sajatos miikodesi elveit, és ebbol adodoan a toliink idegen megolddsokat,
értékeket varnak el. Ezen a helyzeten igyekeztem valtoztatni azzal, hogy készitettem egy
Segédanyagot (Liszka 2017) a mindsitési és tanfeliigyeleti folyamatokban résztvevo
szakeértok szamara, melyben megprobaltam réviden osszefoglalni azokat a Waldorf-
pedagogiai sajatossagokat, melyek a mindsitési és tanfeliigyeleti folyamtokban
problémaként jelentkezhetnek. Ezt a dokumentumot Gerendads Janossal, az Oktatasi
Hivatal Pedagogiai ellenorzésekért felelos foosztalyanak vezetdjével egyeztetve
készitettem el. Amellett, hogy a dokumentum felkeriilt az OH belsé elektronikus feliiletén
a szakértoknek szant segédanyagok kozé, arra is lehetéségiink nyilt, hogy 2017.
tavaszan néhany kolléegammal, a szakértok regionalis tovabbképzésein (19 helyszinen)
egy-egy eloadas keretében személyesen is felhivhattuk a figyelmet a Segédanyagban
(Liszka 2017) foglaltakra.

A legutobbi tapasztalatom pedig 2018-ban, a Waldorf Haz intézményi tanfeliigyeleti
ellendrzésehez kotodik, melyen bar — akkor még létezo torvenyi eloirdskeént — részt vett
egy Waldorf-pedagogiat ismerd szakértd is, de mivel a masik két szakeértd tovabbra is
kiilsos volt, megint csak az volt az élményem, hogy olyan emberek nem tudjak segiteni
az intezményiink fejlodését, akik a pedagogiai alapelveinket nem ismerik, azokkal nem
azonosulnak. Tovabba azon kotott formak miatt — melyek egyaltalan nem illenek a mi
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miuikodestinkre —, még csak arra sem volt lehetoség, hogy az értékeld szakértok valodi
képet kapjanak az intézményiinkrol, az ott folyo munkarol. Igy az egész értékelési
folyamatot egy kotelezo tehernek éltem meg.

Annak ellenére, hogy a mindsitésért és tanfeliigyeletért felelés személyek azt gondoltdk,
hogy a szakértok szamara nem okozhat nehézséget felkésziilni az alternativ pedagogiai
intezmeények ellenorzésére, az volt a tapasztalatom, hogy az a nagy kiilonbség, ami a
Waldorf- és a tobbségi oktatdas szemlélete kozott fenndll, nem athidalhato informaciok
dtadasaval, a kerettanterv és a Segédanyag elolvasasaval. Ez az élmény volt az egyik
fontos kiindulopontja a jelen kutatasomnak, miszerint azt szerettem volna megvizsgalni,
hogy ez a személetbeli kiilonbség valoban fenndll-e, vagy csak én latom igy a helyzetet,
illetve ha fennall, pontosan miben mutatkozik meg.

A masik fontos kiindulopont pedig az volt, hogy mindezen folyamatok soran végig
éreztem, hogy ezek a nagyon személyes megélések nem segitik, hogy a bennem él6 kép
objektiv legyen. Sokszor vetddott fel bennem az a kérdés — amikor példaul az utmutatot,
vagy a segédanyagot készitettem — hogy amit a sajat tapasztalataimbol, a sajat
szemszogembdl leirok, az vajon egyezik-e a Waldorf-pedagdgia allaspontjaval. Mivel
azon munkafolyamatok soran nem volt arra lehetoség, hogy alaposan utanajarjak ennek
a kérdésnek, kénytelen voltam a sajat véleményemre hagyatkozni, de mindig bennem
volt az igény arra, hogy egyszer alaposan mélyére assak ennek a kérdésnek és a sajat
tapasztalataimat egy tudomanyos alapossagu kutatassal egészitsem ki. Erre adodik
most lehetéség e munka révén.

A pedagogus munkdjanak értékelése kapcsan Kardcsony Sandor gondolataival értek
egyet, mely szerint ,,4 pedagogiaban nincsenek biztos receptek. Nemcsak garantdlni
nem lehet a sikert; mérni sem lehet. Részeredményeket, készségeket lehet ugyan mérni,
de az egész ember fejlodését nem.” (idézi Hatvany 1994, 272). Pedig pedagogiai
szempontbol az egész ember fejlodését kellene vizsgalni, mert a nevelés soran a tanulo
egesz személyiségére hatunk, a magunk teljes emberségével. S ha azt akarjuk elérni,
hogy a novendék a leheté legnagyobb mértékben és a legteljesebben fejlodjon, a
nevelonek maganak is mindig, ujra és ujra fejlodnie kell. Véleményem szerint a fejlodést
nem sztenderdekhez képest, hanem minden pedagogusnak sajat magahoz képest kell
megtennie. Mert még a legjobb is lehet jobb ma, mint tegnap volt és kell is, hogy a még
jobbra torekedjen. Ebbol a kiindulopontbdl és a fent emlitett tapasztalatokbol a kutatas
megkezdése elott az alabbi kép alakult ki bennem a mindsitésrol, a tanfeliigyeleti
ellenorzésekrol és az intézményi onértékelésrol, melyeket egyfajta eldfeltevésnek,
elozetes feltételezésnek tekintek.

ElGzetes feltételezések

Az emlitett személyes tapasztalatok alapjan a kovetkezo feltételezések alakultak ki bennem a
kutatas kiindulasi pontjan

o Az egész értekelési rendszer tulsadgosan dsszetettet, tal sok, tilméretezett.

o A ¢értekelésre rendelkezésre allo 1d6 alatt az eldzetesen meghatérozott nagy
szamu értékelési kritérium mentén nem lehet valos képet alkotni egy pedagogus
munkajarol.

o Az értékelésre vald felkésziilés, portfolio elkészitése, tul sok idét vesz el az
érdemi, vagyis a gyerekekkel valo — munkatol.
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Az intézményi Onértékelés olyan profi mindségmenedzsmentet kivanna az
egyebkeént is leterhelt pedagogusoktol, mint amilyet egy sokszaz 6t alkalmazé
cég mindségbiztositasi osztalya végez (erre dedikalt emberekkel, szakmailag
felkésziilve, jol megfizetve). Irrealis, hogy ezt valéban megcsinaljak az
iskolakban, vagyis ,alibi” dokumentumok sziiletnek nem valdsagos
eredményekkel.

e Az Oktatasi Hivatal 60 oras felkészitése csak arra elegend6, hogy magat a folyamatot
megismerje a szakértd jelolt, az értékeléshez sziikséges attitidot, emberi kvalitasokat
nem lehet megszerezni ennyi id6 alatt. Tovabba a felkésziilési folyamat soran sincs arra
lehetdség, hogy kisziirjék az ezen attitidokkel, vagy kvalitdsokkal nem rendelkezd
jelolteket. Ebbol adodoan sok méltatlan helyzet all eld, az értékeldk gyengeségei miatt.

e Azzal, hogy az clémenetel, illetve a fizetés mértéke fiigg a mindsités eredményétol,
elkeriilhetetlen, hogy az értékelt pedagdgusok a valosnal szebb képet igyekeznek festeni
a munkdjukroél. — A valodi onreflexiot, ami a pedagdgiai munka fejlédésének alapja,
nem segiti.

e A Waldorf-pedagogia sajatossagai sok ponton iitkoznek az altalanos pedagogiai elvekre
alapozo értékelési folyamatokkal.

®)
®)

Az osztalytanitoi rendszer'! miatt a szakérték kijeldlése gondot okoz.

A specialis tantargyak oktatoi (pl. euritmia, fafaragas, stb.) — akik e targyak
oktatdsdhoz nem tudnak pedagoégus végzettséget szerezni, mert ilyen
pedagdgusképzés nincs ma Magyarorszdgon — nem illesztheték be a mindsitési
rendszerbe. (A koznevelési rendszerben megtalalhatd képzések, mint pl. a
tancpedagogus vagy a technikatanar képzés, tartalmdban is, és szemléletében is
nagyon tavol 4ll ezen tantargyak tanitdsahoz sziikséges felkészitéstdl, igy ezen
tanarképzések elvégzése, nem jelentene megoldast, csak felesleges terhet.)

A Waldorf-pedagogia értékelése folyamat szemléletli — azaz a fejlodést egy
folyamatként értelmezi, és az értékelés célja minden esetben ennek a fejlodési
folyamatnak a tamogatasa —, ebbdl adodoan a pontszerii megitélést igyekszik
elkertilni.

A pontozésos értékelés (0., 1., 2., 3., N¢&.) elfogadhatatlan egy olyan pedagogia
esetében, amely tudatosan keriili az osztalyzast, és a szoveges értékelést tartja
els6dlegesnek. (A Waldorf-iskolakban csak ott alkalmaznak osztalyzast, ahol a
koznevelést tobbi intézményével vald kapcsolodas ezt elkeriilhetetlenné teszi
(p¢ldaul a felvételi pontrendszer miatt).

Sok indikator a Waldorf-pedagdgia esetében értelmezhetetlen. (Pl. az IKT
eszk6zok alkalmazasa Ovodaban, vagy alsd tagozaton, illetve a gyerekek
motivalasa az 6vodaban)

A Waldorf-intézmények Onigazgatasra torekvé strukturajat rombolja az
egyszemélyi vezetdi szerepet erdsitd vezetoi értékelés.

A Waldorf-pedagogia sok olyan képességet kivan a Waldorf-pedagdgustol,
amelyeket nem fed le a nyolc kompetenciateriilet, igy kdnnyen el6éfordulhat,

11 A Waldorf-iskoldkban az osztalytanitd elsétd] nyolcadik osztalyig tanitja a gyerekeket, ami azt jelenti, hogy
otodik osztalytdl nem lép be a szaktanari rendszer. Erre a feladatra a Waldorf-tanarképzés felkésziti a
pedagogusokat, akar tanari, akar tanitoi diplomaval rendelkeznek.
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hogy bar a mindsitésben valaki megfeleld, esetleg kivalo teljesitményt nyujt, a
Waldorf-pedagogusi feladatokra mégis alkalmatlan.

A Waldorf-pedagogia értékelésére egy kiilon értékelési rendszert kellene kialakitani, ami felveti
a tobbi intézménnyel valé  Osszehasonlithatosag — problematikajat, hiszen az
Osszehasonlithat6sag csak akkor lenne lehetséges, ha azonos rendszerben torténne az értékelés.
Mivel azonban a Waldorf-pedagogia sok szempontbol kiilonbozik a tobbségi oktatastol, a
Waldorf-intézményeket, Waldorf-pedagdégusokat nem lehet ugyan azzal a méréeszkozzel
mérni, mint a hagyomanyos pedagogiat folytaté intézményeket, pedagogusokat. Ezeket az
clézetes feltevéseket igyekszem a kutatds soran csak annyiban figyelembe venni, hogy a
segitséglikkel megfogalmazom azokat a kérdéseket, melyek a kutatas kiindulépontjaul
szolgalnak. Ugyanakkor kifejezetten torekszem arra, hogy a kutatds soran ezen feltevések ne
befolyasoljanak, ezektdl fliiggetleniil végezzem a vizsgalddasokat.

Kutatasi kérdések

A fenti feltevésekbdl kiindulva a kovetkezo kutatasi kérdéseket fogalmaztam meg:

1. Melyek a Waldorf-pedagogia értékeléssel kapcsolatos alapvetései a magyarorszagi
Waldorf-szakértok és a mindsitésben részt vett Waldorf—pedagdgusok szerint?

2. Ezen alapelvek hogyan jelennek meg, illetve hogyan kellene megjelenjenek a Waldorf-
szakértok és a mindsiilt Waldorf-pedagbogusok szerint a pedagdgusok munkajanak
értékelésében?

3. Hogyan ¢élték meg a Waldorf-pedagdgusok a mindsitést,

a. az egész folyamatot,
b. afolyamat egyes elemeit,
c. akompetencia teriileteket és az indikatorokat?
4. Mely pontokon litkozik az allami pedagdgusértékelési rendszer és a Waldorf-pedagogia
a. elvi,
b. gyakorlati,
c. valamint tartalmi szinten?

5. Melyek azok a képességek, kompetenciak, melyeket a magyarorszagi
pedagogusértékelésben definialt nyolc kompetencia teriilet'? nem tartalmaz, viszont a
Waldorf-pedagogusi feladatok ellatasahoz elengedhetetlenek?

6. Milyen lenne egy idedlis, a Waldorf-pedagdgiaval 6sszhangban allo értékelés?

a. apedagdgus, az intézmény vezetése, €s az intézmény szintjén,
b. a célok, az elvarasok, a hasznalt eszk6zok és modszerek tekintetében? Ezen
beliil:
i. Mi az idealis pedagogus értékelés célja? Fontos-e az
Osszehasonlithatosag?
ii. Ki altal, milyen szervezeti szinten fogalmazodjanak meg az idealis
pedagoguseértékelés kritériumai?
iii. Milyen modon torténjen az értékelés, milyen szerepe legyen a
dokumentumelemzésnek, az Oraldtogatasnak, az oOnértékelésnek, a

12 A Vizsgalat id6pontjaban még 8 kompetencia teriilet volt. (Id. 1. 1abjegyzet.)
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kollegialis értékelésnek, a vezetd altali értékelésnek, a didkok és a sziilok
véleményének?

2. Szakirodalmi attekintés az értékelésrol

2.1. Ertékeléssel kapcsolatos fogalmak tisztazasa

Mivel ebben a fejezetben arra teszek kisérletet, hogy attekintést nyujtsak az oktatassal
kapcsolatos értékelés szakirodalmarol, mindenek el6tt az értékelés témakdr f6 alapfogalmait
szlikséges tisztdzni, hogy a kdvetkezOkben egyértelmil legyen az értékelés neveléstudomanyi
¢és szakpolitikai alkalmazasanak teriiletein — azaz az intézmény- €s programértékelés, valamint
a tanulok és a pedagdégusok munkajanak értékelése teriiletén — altalam fellelt munkak
bemutatasaban szerepld fogalmak jelentése.

Mindenek el6tt az értékelés sz6 jelentésének kiilonboz6 arnyalatait mutatom be, az angol nyelv
rokon értelmii kifejezéseibdl kiindulva, majd a szummativ-, formativ- és ipszativ-értékelés
fogalmait jarom koriil. Ezek utan a pedagogiai értékelés, és a pedagogus értékelés, pedagogiai
munka értékelése fogalmakat fogom tisztazni, majd végiil Aratéd altal hasznalt (Araté 2017)
fogalmi keretrendszert ismertetem, mely szamomra sokat segitett az értékeléssel kapcsolatos
fogalmak kozotti eligazodasban.

El6észor Halasz Gébor (Haldsz 2004) cikkében taldlkoztam egy olyan leirdssal, mely
megmutatta szamomra az értékelés fogalmanak kiilonb6z6 arnyalatait, néla olvastam, hogy az
angol nyelvben —igy a nemzetkozi szakirodalomban — a magyar értékelés szonak tobb kifejezés
is megfeleltethetd. Ezek kozil az evaluation szo jelentéstartalma a legtagabb: altalaban ezt
hasznaljak intézmények, tantervek vagy fejlesztési programok értékelésére. Ennél sziikebb
értelme van az assessment szonak, amit leginkdbb tanuldi teljesitmények értékelésére
hasznalnak altalaban akkor, ha az eredmények szamszertien kifejezhetéek. Az appraisal szot,
féleg akkor hasznaljak, amikor a tanarok olyan értékelésérdl van sz6, amelynek nyoman akar
jutalmazésra vagy szankciokra is sor keriilhet.

E harom angol kifejezésre - evaluation, assessment, appraisal - megprobaltam magyar nyelvii
forditast talalni, hogy az elkdvetkezOkben kovetkezetesen kiillonbséget tudjak tenni az értékeles
sz0 kiilonb6z0 jelentéstartalmai kozott, €s mivel a nemzetkdzi szakirodalom féleg angol nyelvi,
igy azok idézése szempontjabol is fontosnak tartom a korrekt forditds megkeresését. Az
evaluation = értékelés megfeleltetés, egyértelmi volt, viszont az assessment és az appraisal
forditadsa mar nem volt ilyen konnyti.

Az assessment forditasa azért volt nehéz, mert mind a hazai, mind a nemzetkozi irodalomban
is kiilonbozd értelmezései vannak ennek a kifejezésnek. (Stronge 2006; Ciborski és Ireland
2015; Huber és Skedsmo 2016; Golnhofer 2003)

A magyar nyelvii neveléstudomanyi szakirodalomban példaul Golnhofer (Golnhofer 2003) a
tanarképzés egyik alapmiivének tekintett Didaktika (Falus 2003) kotet Pedagdgiai értékelés
fejezetében értékelo visszajelzéskent hasznélja, és alapvetden a tanuloi teljesitményre, a tanuldsi
eredményességre vonatkoztatja. Bathory (2000), idézi Arato (Aratd 2017) visszacsatolaskent,
visszajelentéskent értelmezi. Aratd IS értékeld visszajelzésként hasznalja, de ¢ nem a tanulasi
eredményességre vonatkoztatva (assessment of learning), hanem a tanulds hatékonysaganak
javitasa érdekében torténd visszajelzésekre hasznalja ezt a kifejezést (assessment for learning).
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Mindezek fényében arra jutottam, hogy én is ezt a harom kifejezést fogom hasznalni, €s
igyekszek a tartalma szerint kiilonbséget tenni: akkor értékeld visszajelzés, ha teljesitményre,
elért eredményre vonatkozik (assessment of learning); akkor visszajelzés, ha a tanulasi folyamat
jobbitasara vonatkozik (assessment for learning); és akkor értékelés, ha csak altalanos
értelemben mertil fel.

Harmadikként az appraisal szoét probaltam leforditani. A nemzetkozi irodalomban kétféle
értelemben is hasznaljak, egyrészt a személyi dontések megalapozasara (eldléptetés,
jutalmazas, beavatkozas, elbocsatas), masrészt a fejlodés tamogatasara (Elliott 2015). Ez
egyébként a téma egyik legfontosabb dilemmajara is rdmutat: elszamoltathatdsag vs. szakmai
tamogatas, melyrdl késdbb még lesz sz6. Mivel ugyanezzel a jelentéstartalommal tobb helyen
talalkoztam a teacher evaluation kifejezéssel is (Hallinger, Heck, és Murphy 2014; Huber és
Skedsmo 2016), ugy dontéttem, hogy a dolgozatomban ezt a kifejezést pedagogus értékelés
kifejezéssel fogom forditani.

A kovetkezOkben a szummativ, a formativ, és az ipszativ értékelés fogalmakat szeretném
tisztazni.

A szummativ, azaz osszegzo jelzd, egyértelmiinek tlinik. Ezt a fajta értékelést egy folyamat
lezarasaként, Osszegzéseként alkalmazzdk — egy tanitasi ciklus végén, vagy a pedagdgusok
esetében a személyi dontések kapcsan.

A formativ kifejezés hasznalata azonban nem ilyen egyértelml. A formativ azaz formdalo,
alakito jelzé tobbféle értelmezésben jelenik meg a neveléstudomanyban. Scriven 1967-ben
alkotta meg ezt a kifejezést megkiilonboztetve a diagnosztikus (diagnostic evaluation), a
szummativ (summative evaluation) és a formativ értékelés (formative evaluation) fogalmakat
(Scriven 1967). AlapvetGen a tantervi teljesitmény értékelés szempontjabol kozelitett, és arra
hivta fel a figyelmet, hogy az értékelés soran a célok kijelolésének, az elérendd sztenderdeknek
nagyobb szerepet kellene szanni, igy nem csak a folyamat végén (szummativ médon), hanem a
tanulasi folyamat kdzben, formativ, alakité mddon is, a lehet mérni az elért tudésszintet a
célokhoz viszonyitva, ezzel tamogatva a tanulas folyamatat. Par évvel késébb Bloom (Bloom
1969) a formativ visszajelzés (formative assessment) fogalmaval mar azt jelzi, hogy a formativ
ertékelésnek inkabb visszajelzés jelleglinek kellene lennie és nem annyira a tananyag
elsajatitasanak mértékére kellene iranyulnia - azaz nem csak arra, hogy éppen hol tart a tanuld
a tanterv teljesitésének folyamataban -, hanem arra, hogy mi segithet lekiizdeni a tdvolsagot a
tanulé aktualis eredménye és az elérendd célok kozott. fgy jelent meg a tanuldselméleti
megkozelitésekre épiild értelmezésekben az assessment for learning kifejezés, mely talan
leginkabb a tanulds érdekében adott visszajelzésként fordithato (Sadler 2010; 1989), mely az
onszabalyoz6 tanulas fontos eszkdze.

Taras (2005) mindezek fényében Scriven formativ értékelés fogalmat szummativ visszajelzés
fogalmaval (summative assessment) azonositja, mig masok pl. (Bennett 2011) az assessment of
learning kifejezést hasznaljak, melyet a tanuldsra vonatkozo visszajelzésként lehetne
leforditani.

A hazai szakirodalomban a formativ értékelés fogalma tobbnyire fejlesztd értékelésként jelenik
meg, ami magaba foglalja, azaz nem kiilonbdzteti meg e két eltérd értelmezést (Brassoi, Hunya,
¢s Vass 2005; Knausz 2008; Lénard és Rapos 2009; Imre 2012) Scrivenre és Benettre
hivatkozva azt képviselik, hogy a szummativ visszajelzésnek is van a tanulas tdmogato,
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fejlesztd jellege. Tovabb bonyolitja a helyzetet, hogy a hazai szakirodalomban az értékelés
formai jellemzdit gyakran kapcsoljak Ossze az értékelés tartalmi jellegzetességeivel (Zagon
Bertalanné 2004; Toth 2012; Imre 2012). Erre példa, amikor a szoveges értékelést azonositjak
a formativ értékeléssel, vagy ha a tarsas visszajelzést mar dnmagaban formativ értékelésként
értelmezik. Ebben a fogalmi zlirzavarban Aratd cikkében (Aratdo 2017) javasolt keretek
segitettek eligazodni, melyet a kovetkezd fejezetben ismertetek. Eldljaroban annyit szeretnék
itt jelezni, hogy Aratoval egyetértve akkor tekintek egy értékelést, vagy visszajelzést formativnak
— azaz alakiténak, vagy tamogaténak —, ha nem csak arra irdnyul, hogy hol tart az értékelt személy
a célhoz vezeté uton, hanem arra is, hogy milyen lépések segithetik 6t a célhoz kézelebb jutni. Ez¢ért
a tanulaselméleti megkozelitések értelmében hasznalt, a tanulasban valo tovabblépést tamogato
visszajelzéseket tekintem formativ-nak vagy fejleszto-nek és ennek értelmében és egymas
szinonimajaként fogom a dolgozatomban ezeket a kifejezéseket hasznalni.

Végiil szeretném megemliteni az ipsative evaluation, azaz ipszativ értékelés fogalmat, mint a
Waldorf-pedagogia értékelési gyakorlatanak egy fontos mindségét (Rawson 2016). Az ipszativ
ertékelés (a latin ipse - maga szobdl szarmazik) onmagdra vonatkoztato értékelést jelent. Azt
jelenti, hogy az ¢értékelés egyénre szabva az adott személy egész helyzetének
figyelembevételével torténik, azaz az értékelt személy teljesitményét az 6 korabbi, egy adott
kezdOponton nyujtott teljesitményéhez képest értékeljiik, itéljik meg (példaul az iskolaév
elejéhez, vagy az epocha elejéhez képest). Ha figyelembe vessziik, hogy ugyanaz a teljesitmény
nagy eldrelépést és erdfeszitést jelenthet az egyik embernél, és a fejlodés hianyat a masiknal,
akkor konnyen belathatjuk ennek a megkdzelitésnek a jelentdségét.

Szeretném tisztazni a pedagogiai értékelés, pedagogiai munka értékelése és a
pedagodgusértekelés fogalmakat is, mert a kovetkezd fejezetben ezek a fogalmak gyakran
eléfordulnak, és szeretném elkeriilni a félreérthetdséget. A szakirodalomban ugyanis ezek a
fogalmak gyakran Osszekeverednek, ami a pontos értelmezést megneheziti. Mivel a
szakirodalom sem kovetkezetes ezen fogalmak hasznalatdban, nem talaltam olyan definiciot,
amit egyszerlien ide emelhetnék, igy kénytelen vagyok magam megfogalmazni, hogy melyik
fogalom alatt mit értek.

Pedagogiai értékelés alatt mindazokat az értékeléseket értem, amik a pedagdgia teriiletén
zajlanak. Tehat ide sorolom éppugy a tanuldk, mint a pedagogusok értékelését, tovabba az
intézmény €s programeértékeléseket is.

Pedagdgiai munka értékelése fogalmat hasznalom minden olyan esetben, ahol egy pedagdgus,
vagy egy pedagogus csoport neveldi, oktatdi tevékenysé€gét, annak mindségét, vagy
eredményességét értékelik, fliggetleniil az értékelés formajatol, tartalmatol, céljatol.

Pedagogusértékelésnek tekintek minden olyan értékelést, ami a pedagdgusok munkajara, illetve
az arra valo felkésziilés megitélésére iranyul. A pedagogusok értékelése ebben az értelemben
barmilyen lehet. Lehet folyamat jellegli, vagy egy egyszeri esemény is, lehet tdimogatd, vagy
megitéld, stb. Tehat a koznyelvi szohasznalathoz hasonloan, és ennek megfelelden a pedagogiai
feladatokra korlatozva értelmezem ezt a fogalmat, mivel a kutatds sordn az interjualanyok is
ebben az értelemben hasznaljak, és egy sziikebb, vagy tagabb értelmezés az interjuk
feldolgozasa soran problémat okozhat.

Itt jegyzem meg, hogy a kutatds elorehaladtdaval egyre kevésbé éreztem megfelelonek e
legutobbi kifejezésnek a hasznalatat, mert a személy megitélésével kotédik bennem
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ossze, amit a Waldorf-szemléletmod szerint keriilni szandékozunk, hiszen az emberi
meéltosag tisztelete értelmében a személyt nem, csak a munkdjat itélhetjiik meg. Ezért a
dolgozat cimében is a pedagogusértekelés helyett a pedagogiai munka értékelése
kifejezést haszndltam (A dolgozatom eredeti cime: ,, A pedagogiai munka fejlédést segité
értékelése a Waldorf-intézményekben”). Az interjuk felvétele soran tudatosult azonban
bennem, hogy a Waldorf-intézményekben dolgozé pedagégusok munkdja nem
korlatozodik a pedagogiai — és az azzal dsszefiiggd adminisztrativ — feladatokra, mert
nagyon sok szervezesi, és intézménymiikodtetési feladat is harul rajuk. Ezért az 6
munkdjuk értékelése szempontjabol a ,, pedagogiai munka értékelése” kifejezés nem fedi
le a teljes feladatkort. Emiatt a dolgozat tervezett cimét is megvaltoztattam, igy lett a
dolgozat uj cime: ,,A pedagogusok munkdajanak fejlodést segito értékelése a Waldorf-
intezmeényekben”.

A kovetkezOkben Arato altal javasolt fogalmi keretrendszert ismertetem (Arat6 2017), mely a

tanulaselméletek altal feltart tanuldsi dimenziok mentén rendezi el a pedagogiai értékeléssel
kapcsolatos fogalmakat, ezzel segitve el6 a témaban valo6 eligazodast.

Az értékelés dimenzioi

Aratd nemzetkozi szakirodalom alapjan harom dimenziét azonosit, egy negyedik dimenzidval
pedig sajat maga egésziti ki a felsorolast: 1) a tanulds eredményességére vonatkozd dimenziod,
a tanulmanyi vagy teljesitmény értékelés (assessment of learning); 2) a tanulds forméjara
vonatkoz6 dimenzi6, formativ értékelés, mely a tanulds hogyanjara vonatkozd a tanulds
fejlesztése céljabol megvaldsulo visszajelzéseket jelenti (assessment for learning); 3) a tanulés
kontextusara vonatkoz6 dimenzid, metakognitiv, a tanuldsi folyamatban konstrual6do6 tudasra
adott visszajelzés, (assessment as learning); 4) a tanuldsi folyamatok szervezésével adott
visszajelzés (assessment by learning), ami a tanuldsi folyamatok tarsas tevékenységeinek
formaira vonatkozik, melyek - akar tudatosan valasztotta Oket a tanar, akar ontudatlanul -
maguk is visszajelzést adnak a résztvevoktol elvart viselkedésekkel kapcsolatban.

A tanulas eredményességére vonatkozd dimenzié: a teljesitmény értékeléssel kapcsolatban a
nemzetkdzi szakirodalomban a szummativ értékelés (summative assessment) €s a teljesitmény
visszajelzés fogalmak terjedtek el (assessment of learning) és kirajzolodtak a teljesitmény
értékelés kritériumaként megfogalmazott objektivitds mindségek (ARG, 2006, idézi Arato,
2017): 1) validitas (validity) vagyis mennyire érvényesek a mérések a mérni és fejleszteni
kivant kompetenciak kritériumaihoz képest; 2) megbizhatosag (reliability) hogy tényleg azt
mutassak, amire a tanuldknak szilikségiik van a fejlddéshez, ez vezetett a kritérium orientalt
értékelés megjelenéséhez; 3) hathatdssag (impact) ami azt a minéséget képviseli, amivel az
értékelés valoban hat az eredményességre, a pedagdgiai és tantervi tervezésre, szervezésre,
iranyitasra, a tanulok teljesitményének valtozasara; 4) gyakorlatiassag (practicability), ami azt
jelenti, hogy figyelembe veszi a megvalositas feltételeit, tudasbeli, iddbeli, anyagi raforditasait.
Mas szerzOk (pl. Moed, 2012, idézi Arato, 2017) a szamonkérhetdséggel (accountability) és a
hitelességgel (creditibility) egészitik ki a felsorolast.

A tanulas formajara vonatkoz6 dimenzid: a formativ értékelés fogalma — ahogy mar korabban
emlitettem — eredetileg a szummativ értékeléssel Osszehasonlitva alakult ki. Jelentdségét
azonban csak a 90-es években tartak fel eldszor atfogo kutatasokkal (Black és William 1998).
A jelenlegi diskurzusban a formativ visszajelzések alapvetden a tanulds kimenti oldaldval
foglalkoznak. Atlathatova teszik a célokat és a sztenderdeket, vilagos értékelési kritériumokat
fogalmaznak meg és érthetd, gyakorlati és relevans visszajelzéseket adnak a tanuldknak azok
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sajat tanulasi eljarasaival kapcsolatban, hogy javithassak tanulasi tevékenységeik
hatékonysagat (Greenstein 2010). Az ARG kutatdi csoport szerint a formativ értékelés a
pedagobgiai tervezés szerves része, a tanulok tanuldsara koncentral, igy a tanulésszervezés és az
osztalytermi gyakorlat kozponti eleme, egy fontos tandri kompetencia (ARG, 2002, idézi Arato,
2017). Tovabbi alapelemként fogalmazzak meg, hogy az adott tanuldi csoportra érzékeny és
konstruktiv attitidok és gyakorlatok sziikségesek a kivitelezéshez. Kiilonosen fontos, hogy a
tanuldsban résztvevok megértsék az elérendd célokat és a teljesités kritériumait. Olyan
tamogatd kornyezetre van sziikkség, amely eldmozditja az onértékelési kompetenciakat, ndveli
a motivacidt, valamint megtanitja a tanuldoknak, hogy hogyan fejlédhetnek. Végiil
megfogalmazzék, hogy mindegyik tanuld tanuldsi eredményét el kell ismerni és vele kozds
parbeszédben értékelni. Egy masik modell (Chappuis 2009) a rendszeres, de leir6 jellegli — azaz
osztalyzatok nélkiili — visszajelzések mindennapi gyakorlatdval biztositja a tanulés
folyamatkovetd tamogatasat. A didkok megtanitasa az onértékelésre €s a célkitlizésre, vagyis a
személyes kompetencidk, az intra-perszonalis kompetencia fejlodésének segitése kulcspillére a
tanulas eredményességét segitd tdmogatasnak.

Araté arra hivja fel a figyelmet, hogy a hazai szakirodalomban a formativ értékelést a
funkcionalis megkdzelitésbol targyaljak, altaldban a diagnosztikus/formativ/szummativ
trichotomiaban hatdrozva meg a helyét (Knausz 2008; Brasso6i, Hunya, és Vass 2005; Zagon
Bertalanné 2004; Imre 2012) és ezzel félreérthetd helyzeteket hoznak 1étre. Ha a formativ
értékelést a tanulds egy 6nallé dimenzidjanak tekintjiik, akkor valik érthetové, hogy a formativ
értékelés nem csupan egy funkcid, hiszen a formativ értékelés is lehet funkcidja szerint
diagnosztikus (pl. a tanuld milyen tanulasi tevékenységeket gyakorol és melyeket lehetne
ajanlani szamara), illetve lehet szummativ jellegi is (pl. milyen szovegfeldolgozasi technikakat
sajatitott el az elmult fél évben). Ramutat tovabba arra is, hogy amig a formativ értékelést a
folyamatkovetd értékeléssel azonositja a hazai szakirodalom (Brassoi, Hunya, és Vass 2005;
Vojnitsné Kereszty és Kokayné Lanyi 2008; Imre 2012), nem ragadja meg azt a dimenziot,
amelyben a tanulas hogyanjara vonatkozo visszajelzéseket kaphatnak a tanulok. Kijelenti, hogy
a nemzetkdzi szakirodalomban a formativ értékelés kezdeti, tanar orientalt, a tervezési folyamat
kiigazitasara szolgald — curriculum- és tanarszemponti — megkozelitéstél elmozdult a tanulok
bevonasara, Onszabalyozd tanulasra, a tanulds formainak interaktiv fejlesztésére iranyuld
értelmezés felé (Shepard 2015; Clark 2012; James 2017).

A tanulds kontextusara vonatkozo dimenzid: a visszajelzés, mint tanulds dimenzid a kognitiv
tudomanyok eredményeinek hatasara alakult ki. Ez a meta-kognitiv visszajelzések szintje, ahol
a reflektiv, kritikai gondolkodas segitségével maga a visszajelzési folyamat valik tanuldssa
(assessment as learning). A visszajelzés soran megértett, belatott, s6t gyakorolt 6sszefliggések,
¢és azok adaptalasa mas kontextusokban, szintén fontos elemei az eredményes tanulasnak. Aratd
ezt a dimenziét a tanulds miértjére vonatkozd dimenzidnak, a tudasrol szolo tudas
dimenzidjanak nevezi, mert az adott tantargyi, vagy feladati kontextusbol kiemelkedve, meta
szinten biztosit tanulasi lehetdséget €s tamogatast, ahol a didkok a sajat tudasukra reflektalnak,
de nem az eredményesség szempontjabodl, vagy a hozza vezetd tanulas hatékonysaga érdekében,
hanem a tanulas miértjére vonatkoz6 kérdésekre valaszolva (pl. Hol lesz nekem hasznos, amit
most megértettem? Milyen mas teriileteken tudom felhasznalni?), illetve azaltal, hogy az
elsajatitott vagy elsajatitando attitiidokkel, képességekkel, vagy ismeretekkel kapcsolatos
kételyeket, kihivasokat megfogalmazzak. Ezt a dimenziot én is kiilondsen fontosnak tartom,
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mert itt jelenik meg a tanulasra, fejlédésre vonatkozo belsd akarat felébresztésének lehetdsége,
amire mashol a pedagogiai értékelés szakirodalmaban mindeddig nem talaltam utalast.

A negyedik — a tanulasi folyamatok szervezésére vonatkozd dimenzid, vagyis a
tanuldsszervezés, mint értékelés arra az lizenetre hivja fel a figyelmet, amelyet a tanulés
szervezésének modja, szimbolikus rendje (Foucault 1994) akar tudatosan kialakitott, akar
ontudatlanul kovetett gyakorlata, rejtett tanterve kozvetit a tanulasban résztvevéknek. Es mivel
dontden befolydsolhatja a tanulasban résztvevok teljesitményét, hogy milyen tanuldi
identitasuk, milyen naiv pedagodgiai nézeteik alakulnak ki mindezen iizenetek hatdsira a
tanulasrol, az iskolardl, a tanarokrol, az osztalytarsakrol, sziikségesnek latszik e dimenzid
tudatositasa, a szociokulturalis tanulaselméletek értékelési gyakorlatba emelése.

Az értékelés viszonyitdsi alapjai

Mindenki szamdra egyértelmii, hogy az értékelés mindig valamilyen viszonyitasi alaphoz
kotédik. Az értékeléshez tudnunk kell, hogy mihez képest fogjuk értékelni, amit értékelni
fogunk: mi az a cél, aminek elérését, vagy az elérése iranyaba torténd elérehaladast vizsgalni
akarjuk, azaz mi alapjan hatarozzuk meg, hogy az adott dolog milyen értékii. Arato (2017)
fontos felismerése, hogy a kiillonbozo értékelési dimenzidkban mas-mads az értékelés alapja, mas
a viszonyitasi alap. A kovetkezOkben ezt a meglatast szeretném arnyalni a svdjci ,,Utak a
mindséghez” mindséggondozasi eljaras keretében megfogalmazott kiilonbozd cél-dimenzidk
bemutatasaval.

Az értékelés funkcioi

Az értékelések-visszajelzések funkcidja azt hatdrozza meg, hogy azok milyen szerepet toltenek
be a tanulasi-tanitasi folyamatban. Aratd négy ilyen funkciot kiilonboztet meg (Aratd 2017):
diagnosztikus, szummativ, intervenciondlis, és folyamatkoveto funkciokrol beszél, szemben a
formativ értékelés nemzetk6zi szakirodalmaban sokat hivatkozott William-mel (William 2011),
aki szintén az értékelés funkcioi mentén tesz kiillonbséget a szummativ €s formativ értékelés
kozott. Aratd arra hivja fel a figyelmet, hogy ez a szummativ/formativ dichotémia sok
félreértésre ad okot, neheziti a fogalmi tisztazast, ahogy ez a hazai szakirodalomban is
megmutatkozik. Hangstlyozza, hogy a folyamatkovetd funkcido nemcsak a formativ értékelés
sajatja (hiszen pl. a tanulmanyi atlag alakulasa is folyamatkovetd értékelés), véleménye szerint
sokat segitene a félreértések tisztdzasaban annak megértése, hogy ezek a funkcidk tranzitiv
funkcidk, vagyis minden értékelési, visszajelzési dimenzioban miikddhetnek. Végiil kitér arra
is, hogy miért nem ért egyet azokkal, akik a nevelést és a mindsitést is értékelési funkcionak
tekintik.

Az értékelés értelmezési keretei

Ha iskolai értékelésre gondolunk, a hazai kultiraban mindenkinek tobbnyire az osztalyozas jut
eszébe, vagyis leginkabb a klasszifikdlo értelmezési kerettel azonositjdk az értékelést. Arato
(2017) szerint az a tapasztalat, hogy az elmult szadz évben a tanuldsban résztvevok mindig
valamilyen osztalyzatot kaptak értékelésként (felelésre, dolgozatra, vizsgakra, magatartasra,
szorgalomra, stb.), beszlikiti az értékelés fogalmat €s talhangsulyozza annak mindsit6 jellegét.
Pedig a mindsités és az értékelés aktusanak szét kellene valnia, mert véleménye Szerint a

mindsités a lezajlott értékelés alapjan meghozott dontés, vagyis egy kommunikativ aktus, de
nem része az értékelésnek. Az értékelés értelmezési kereteinek meghatarozasahoz fontos lenne
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tisztazni a tanulas és az értékelés fogalmait és azok egymashoz valo kapcsolatat. James Kritikai
irasara (James 2017) és tovabbi szerzOk kozelmultban megjelent munkaira hivatkozik (Moeed
2015; Kucey ¢és Parson 2012; James ¢és Lewis 2012), melyek a tanuldselméleti alapvetések
hangsulyos szerepére hivjak fel a figyelmet és ugy latjak, hogy a formativ értékelési gyakorlat
tisztazatlansaga 4allhat. Araté ugy véli, hogy a szdveges értelmezés hazai kotelezd
bevezetésének (2006-2011) sikertelenségéhez, a tanarok és a sziilok ellendllasdhoz az is
hozzajarult, hogy nem volt tisztazott, a szoveges értékelés fogalma, lehetséges funkcioi,
dimenzidi nem csak az érintettek, de még a kutatok szamara sem.

Arra is felhivja a figyelmet, hogy a klasszifikalo-osztalyozo értelmezési keret Gnmagaban még
a teljesitmény értékelés dimenzidjdban sem ad pontos visszajelzést, a masik harom
dimenzioban pedig egyaltalan nem relevans az osztalyzatok hasznalata.

A tanulas eredményességére vonatkozo értékelés véleménye szerint alapvetéen konstruktiv-
interpretativ értelmezési keretben valésul meg. Ami azt jelenti, hogy az eredményességet
értelmez0 személy kritérium- és/vagy norma elemeket konstrual az értékelés soran — akar
szakmailag megalapozott, akar naiv modon —, €s a tanul6 viselkedését, teljesitményét ez alapjan
interpretalja, értelmezi. Ez a folyamat akkor a leghitelesebb, ha egyrészt jol megalapozott
kritériumokra épiil, melyek a tanuldsban résztvevok szamara is vilagosak (Nagy 2007; Csapo,
Csikos, és Korom 2016) masrészrdl, az értékeld kellden elmélyiilt sajat tudomanyteriiletén
ahhoz, hogy a kritériumokat felfogja, megallapitsa, illetve rendelkezik e kritériumok méréséhez
sziikséges ismeretekkel, képességekkel (Bennett 2011).

A formativ értékelés soran szintén konstruktiv-interpretativ tevékenységet végez az értékeld,
azonban itt az értelmezési keretet a tanuld és a pedagdgus kozds, a tanuld tanulasdval
kapcsolatban 1étrehozott konstrukcioja adja.

A metakognitiv visszajelzések értelmezési kerete is konstruktiv-interpretativ jellegii, a formativ
értekeléshez hasonldan a tanuldsban résztvevd €s a tanulds szervezd kozdsen értelmezik a
keletkez6 tudasokkal kapcsolatos Osszefiiggéseket, azok alkalmazhatésagat a kiilonbozo
kontextusokban. E koz0s értelmezés soran a tanuld kilép sajat értelmezési keretei koziil, 0j

képességeket, attitlidoket sajatit el, tehat itt a tanulds transzformativ jellege a hangsulyos
(Mezirov 2000).

A tanuldsszervezés modjaval kapcsolatos dimenzidban a konstrudlds és fokuszalas, az
értelmezési keret alapvetd fokusza a tanulds szervezdje €s a tanuldsban résztvevd kozotti
egyiittmiitkddésen van, az egylittmiikodés értelmezése valik lényegessé .

Az értékelés tudatossagi foka

Az iskolai értékelés tudatossagi fokat nagymértékben befolyéasolja egyrészt, hogy a tandrok
mennyire vannak tisztdban sajat pedagogiai €s értékelési nézeteikkel, illetve azzal, hogy ezen
nézetek milyen viszonyban allnak a tudoményosan igazolt érv- €s nézetrendszerekkel (Szivak
2002; Vamos 2003; Wubbels 2005; Bardossy és Dudas 2011); masrészt, hogy milyen az
intézményen beliili munkahelyi szocializacid az értékeléssel kapcsolatban; €s harmadrészt
milyen szintli tudassal rendelkeznek a mérési eszk6zok hasznalata terén. Ez alapjan Arato
harom kiilonb6z6 mélységli értékelésrdl beszél. Az elsd szint, amikor az értékeld a hétkdznapi
vélekedés szintjén, vagy az Oroklott, vagy az iskolai szocializdcid szintjén tapasztalt
elképzeléseinek megfelelden értekel. Masodik szint, amikor nem validalt eszkdzokkel, mégis
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valamiféle szakmai kritérium-rendszer mentén igyekszik megbecsiilni a tanulok elérehaladasat.
A harmadik szint pedig amikor validalt eszkozok segitségével mérésekre épiild értékelést
végez. Aratd arra hivja fel a figyelmet, hogy ez a harmadik szinti értékelés a tanuldi
teljesitmény, vagy tanuldi viselkedés egy-egy szeletének értékelésére tud csak vonatkozni, és
fontos lenne, a komplex értékelésre torekedni.

Az értékelés formai jellemzéi

Gyakran vezet félreértésekhez, hogy a hazai irodalomban az értékelés formai jellemzdit
Osszekapcsoljak az értékelés tartalmi jellegzetességeivel (Zagon Bertalanné 2004; Toth 2012;
Imre 2012). Erre egy példa, amikor a szoveges értékelést azonositjak a formativ értékeléssel,
vagy ha a tarsas visszajelzést mar Onmagéban formativ értékelésként értelmezik. Ezek az
értelmezések a formativ jegyek menetén igyekeznek azonositani az értékelés dimenzidjat. A
formai jegyek azonban nem arulkodnak az értékelés dimenzidjardl. A szdveges értékelés
vonatkozhat teljesitményre is, amikor elére megadott kritériumok mentén szovegesen értékelik
valakinek a teljesitményét. Az értékelés formai jegyei tehat minden értékelési dimenzidban
megjelenhetnek, (szoveges, numerikus, tarsas és onértékelés, stb.), igy nem adnak utmutatast
az értékelés tartalmdra, vagy dimenzidjara vonatkozoan.

Az alabbi tablazat jol attekinthetden foglalja 6ssze a fent leirtakat.

Az értékelés | Visszajelzés a | Visszajelzés a | Visszajelzés a | Visszajelzés a
dimenzioi tanulas tanulas tanulas tanulas
eredményességér | formajara miértjére forméjéaval
€
Nemzetkozi assessment of [ assessment for | assessment  as | assessment by
megnevezések learning learning learning learning
Az értékelés | Mit? Hogyan? Miért? Kiért?
alapkérdése
Az értékelés [ normak, és/vagy | formativ reflektiv ¢és | személyes,
alapja kritériumok hatékonysag ¢és | Kritikali szocialis,
formativ metakognicid a | kognitiv
eredményesség | tudasrol metakognitiv
egyediség
Az értékelés | klasszifikalo, konstruktiv- konstruktiv- konstruktiv-
értelmezési konstruktiv- interpretativ, interpretativ, interpretativ,
keretei interpretativ produktiv transzformativ | kooperativ,
perlokticios reflektiv,
(mindsitd) kritikai
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Az értékelés | diagnosztikus, diagnosztikus, | diagnosztikus, | diagnosztikus,
funkcidi folyamatkovetd, | folyamatkdvetd | folyamatkovetd | folyamatkovetd
intervencionalis, |, , ,
szummativ intervencionalis | intervencionalis | intervencionalis
, Szummativ , Szummativ , Szummativ
A mérés- | produktum, produktum, produktum, produktum,
megitélés performancia, performancia, performancia, performancia,
eszkozei teszt teszt teszt teszt
Az értékelés | koznapi koznapi koznapi koznapi
mélysége vélekedés, vélekedés, vélekedés, vélekedés,
becslés, merésre | becslés, mérésre | becslés, mérésre | becslés, mérésre
épiilo, komplex | épiild, komplex | épiild, komplex | épiil6, komplex
Javasolt Tudatos Tanulva Cselekedve Eletre sz016
tanulasszervezés | kompetencia- cselekvés / | tanulas / | tanulas /
i megkozelitések | fejlesztés Doing by | Learning by | Learning to be
learning doing and live
together

1.tablazat Az értékelés dimenzioi (Arato 2017, 25)

2.2. Ertékelés elméletek

Az elmult fél évszazadban az értékelés olyan mértékben professzionalizalodott, hogy mara mar
sajat pszichologidja, szocioldgidja sot erkdlcstana is van (Halasz 2004). A kovetkezdékben Alkin
¢s Christie értékelés-elmélet fajanak (Alkin és Christie 2004) felhasznéalasaval szeretnék
attekintést adni az altalanos értékeléselmélet alakulasarol, fejlodésérol.
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ERTEKEK
HASZNALAT MODSZEREK MEGHATAROZASA

A rugalmassdg és az Altalanosithatosag, konstrukgio

Transzformativ érintettekkel valo rvényesség (Crgnbach)

A politikai kontextus jelen
szolgalatabarh{House)

modell (Wolf/Owen:

Feleldssapvétalisi

é Fetterman)
Hasznosit
Felhaszétdo = orientalt értekelés

{Alkin) (Patton)

Ertelmezd megartes,
kvalitativ médszerek

(Elsriér)

Fogalmi alapok,
»modus operandi”
(Scriven)

Menedzsment orienta
(Wholey) egyuttm
megallapodés [Provus)

Kvazi kisérleti
tervezés
(Campbell)

Dantésorientalt CIPP
modell {Stufflebeam)

Célkdzpontd
megkozelités
(Tyler)

Tarsadalmivi

6. abra Ertékelés-elmélet fa (Alkin és Christine alapjan, sajat forditds)

Az ¢rteékelés-elmélet fa torzse két {6 gyokérbdl ered: az elszadmoltathatosdgbol és a
szisztematikus tdrsadalmi vizsgalatbol. Az elszamoltathatdosdg igénye adta az értékelés
szlikségességét, a tarsadalmi vizsgdlat pedig a tudomédnyos igényll modszertani
megalapozottsagot. A fa kozépso aga a tarsadalmi vizsgalat torzs folytatasa, ami az értékelés,
mint kutatdas, vagy az értékelés, mint kutatassal tamogatott modszer aga, ezt az agat
MODSZEREK-ként (Methods) jelolik. A masik dgat ERTEKEK MEGHATAROZASA-nak
(Valuing) nevezik, ahol az értékeld [személy] értékeld [mindség] szerepe meghatarozo, azaz,
ahol az értékel6 munkajanak legfontosabb eleme az adatok értékének megitélése. A harmadik
f6 ag a HASZNOSITAS (Use), ami a dontéshozatalt szolgalja. Azok a tudosok, akik ezen az
agon helyezkednek el, az értékelés eredményeinek felhasznalasara fokuszalnak, azok igényeire
akik az informaciokat hasznalni fogjak.

,Modszerek” ag

Az els6 név, ami ezen az agon szerepel Ralph Tyler, mivel a szerzék A The Eight Year Study
cimi, az oktatasi mérésekkel kapcsolatos munkajat (Tyler 1942) tekintik az oktatasi program
értékelések kiinduldsi pontjanak. Tyler az elérendd célok pontos meghatarozasat és az
eredmények mérését helyezte a kozéppontba, ¢és vitatta a norma alapi tesztek
alkalmazhatdsadgat az oktatdsi programok értékelésben. Ez a megkozelités célkozpontu
értékelésként is ismert.
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Ezt az iranyt kdvette Donald Campbell, aki munkatarsaival kézosen (D. Campbell Thomas,
Stanley, és Gage 1966) irt munkdjaval, az Experimental and Quasi-Experimental Research-el
Oriasi hatast gyakorolt a szocioldgiai kutatasokra. Ebben a munkaban — amellett, hogy a
randomizalt terepi kisérleteket tekintik a legidealisabb értékelési megkozelitéseknek —, arra
hivjak fel a figyelmet, hogy sok olyan helyzet van, ahol az ilyen kisérletek nem
megvalosithatok, vagy nem kivanatosak. Ezért dolgozta ki a kvdzi-kisérleti tervezést a terepen
végzett kutatdsok rendezetlen vilagara, ahol nem mindig praktikus, etikus vagy akar lehetséges
véletlenszertien kivalasztani a személyeket a kisérlethez, vagy a kontroll csoporthoz.

Ebbol a szemléletbdl sziiletett Edward Suchman (1967) tollabol az értékelési teriilet elsd
teoretikus 0sszefoglalasa, az Evaluation Research (Suchman 1967), melynek cime is mutatja
allaspontjat: az értékelés egy kutatasi mod. Szintén a kvazi-kisérleti kutatas-tervezésbol nott ki
Thomas Cook munkassaga (Cook és Gruder 1978), amiben azt fogalmazza meg, hogy az
értekeldknek az érintettekkel kozosen kellene meghatarozniuk, hogy az értékelés mit
vizsgaljon. Robert Boruch munkassaga szintén Campbell nyoman indult (Boruch, McSweeny,
¢s Soderstrom 1978), de a tobbi emlitett kutatdval ellentétben 6 a véletlenszerii terepi kisérletet
- szigortan randomizalt kutatasi eljarast - tekinti a tarsadalmi programok hatasbecslésére
vonatkoz6 legmegfelelobb modszernek.

A nagyon népszerii konyvérdl (Evaluation: A Systematic Approach) ismert Peter Rossi elsé
munkaiban (Rossi 1979) még a randomizalt kisérleti kutatasok mellett érvelt, késdbb azonban
sok tapasztalat alapjan kiszélesedett az értékelésrdl alkotott képe (Rossi és Freeman 1985) és
kifejlesztette a “szabott értékeléseket” (tailored evaluations), ami azt jelenti, hogy az értékelést
a program allapotahoz kell szabni. Azaz, ha egy olyan program értékelésére szl a megbizas,
ami jol halad, akkor az értékelés fokuszat nem a program fejlesztésére, hanem a folydé munkara
kell irdnyitani. Ez nem azt jelenti, hogy a program fejlesztésével nem kellene az értékelésnek
foglalkoznia, hanem azt, hogy kevesebb figyelmet kell ra szentelni, mint akkor, ha az értékelés
megkezdése a program indulasdval egyidejlileg tortént. Szerinte ez a megkozelités segit
kibékiteni az érvényesség két fo tipusat, a kiils6 €s a bels6 érvényességet. Huey-Tsyh Chen, aki
gyakran publikalt egyiitt Rossival, szintén a kisérleti kutatasokat tartotta elsddlegesnek, de
meggydzddése volt, hogy a szocioldgia altal feltart ismeretekkel ki kell dket egésziteni ahhoz,
hogy a szocialis beavatkozasok tervezett hatdsainak vizsgélata mellett érzékelni lehessen a nem
tervezett hatasokat is (Chen és Rossi 1983). Ezért nem nagy és globalis elméleteket akart
létrehozni, hanem olyan valdszerii ¢s védheté modelleket, melyek szerint a programok
varhatéan miikodni fognak.

Carol Weiss az értékelés kutatasanak politikai kontextusara hivta fel a figyelmet (Weiss 1991),
az eddigi megkozelitéseket kiegészitette azzal, hogy az értékelést politikai tevékenységként
ismerte fel. Mind az értékelési tevékenység, mind a kutatdsi folyamat, mint az eredmények
tételei hatassal vannak a politikai helyzetekre és a politikai helyzetek is hatassal vannak az
értékelési tevékenységre. Ramutatott arra, hogy egy értékelési folyamat lefolytatasat is
befolyasolja az adott politikai helyzet, ahol érdekeltségek, egyezkedések, valasztopolgarok,
kritikak, stb. vannak jelen, illetve az értékelési eredményeket sem dnmagukban, mas hatasoktol
elkiiloniilten veszik figyelembe a dontéseknél. Ezen felismerés utan a politikai kutatdsokat
tanulmanyozta és azt talalta, hogy csak a gondos és alapos kutatasok alltak ki a hitelesség
probajat, ezért hangsulyozta, hogy a kutatds mindsége nem csupan a tudomanyos normak
betartdsa miatt fontos, hanem talan fontosabb azért, mert attol fiigg, hogy az adott kutatas
mennyire hasznalhaté municiot szallit a szervezeten beliili vitdkhoz.
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Lee J. Cronbach nevét mindenki ismeri, aki talalkozott mar a Cronbach alfa kifejezéssel. Weiss
munkdassagat kovetve tobbek kozott az dltalanosithatosag elméletével és a konstrukcio

ervényesség fogalmaval jarult hozza az értékelés modszertananak bovitéséhez (Cronbach
1982).

,Ertékek meghatarozésa” ag

A tarsadalmi vizsgalat torzsébol nétt ki az értékeloknek az az aga, akik az értékek
meghatarozasaval vagy az itéletalkotassal kapcsolatos kérdésekre fokuszalnak. Az kiilonbozteti
meg Oket a tobbi kutatdtol, hogy az értékeldk értéket kapcsolnak a kutatasi eredményeikhez.
Ennek a fanak f6 tamasza Michael Scriven, kinek korai munkai (Scriven 1967; 1972)
nagymértékben meghataroztak a teriilet fogalmi alapjait és eljarasait. Es bar emiatt szoktuk
leginkabb emlegetni, nem szabad elfelejtkezni tobbi érdemérdl sem. Scriven szerint az értékeld
legnagyobb hibdja, ha szimplan informdcidval latja el a dontéshozokat, hiszen az értékeld
hivatasa annak megitélése, hogy mi a jo és mi a rossz, és ebben az érték meghatarozéasban kell
szolgalja a kozérdeket. Masik nagyjelentdségii tette, hogy kialakitott egy olyan format, amely
a kisérleti és a kvazi-kisérleti modszerek alternativajaként hasznalhato, a “modus operandi”-t
(Scriven 1991), ami analdg azzal a folyamattal, amit a kriminologiaban profil allitdsnak
neveznek. Tovabba timogatta az un. “cél-nélkiili értékelést” (Scriven 1972), ami azt feltételezi,
hogy az értékeld feleldssége eldonteni, hogy a program mely kimeneteleit vizsgélja, fliggetleniil
a kiindulasi céloktol, ezaltal jobban fel tudja tarni a program valddi teljesiilését, vagy nem
teljestilését.

Elliot Eisner megkozelitése nagyon eltér Scriven-étol, de abban megegyeznek, hogy egyforman
nagy jelentdséget tulajdonitottak az értékek meghatarozasanak és a megitélésnek és ebben az
értékeld szerepének. Eisner szerint az értékelés bizonyos célok, helyzetek vagy folyamatok
mindéségének érték-megitélésérol szol, de azok a dolgok, amelyek ebben igazan szamitanak,
nem mérhetéek kvantitativ modon (Eisner 1976). Azzal érvel, hogy mig a kvantitativ technikak
tudnak ugyan hasznos informdaciokat nyUjtani, de az értékelés ennél tobbet igényel: egy
szofisztikalt értelmezd térképet. Nem csak a nyilvanvalo elkiilonitését a jelentdstdl, hanem a
megismert adatok jelentésének megértését is. Erdsen tamaszkodva korabbi tantervi szakértdi és
miivészi tapasztalataira a kritika miivészetben betdltott szerepét hasznalja analdgiaként az
értékelés alternativ koncepcidjahoz. Ertékelés elméletének alapjat a miiértés és a kritika kettds
fogalma adja és szinte kizarolag a kvalitativ modszerekre tdmaszkodik.

Thomas Owens / Robert Wolf sajatos megkozelitése, az ellentétes értékelés modell (adversary
evaluation), a ‘80-as években keriilt a figyelem el6terébe (Owens 1973; Wolf 1979). Egymastol
fiiggetlentil fejlesztették ki ezt az értékelési modszert, melyben a lehetséges torzitasok
elkeriilése érdekében két ellentétes nézépontu értékeld alkalmazasat javasoljak (egy ligy-veédot
és egy ligy-ellenzdt), akik megallapodnak a megvalaszolando kérdésekben és kozos adatbazist
gyljtenek, melybdl Ondlloan dolgoznak. Barry MacDonald az értintettek altal képviselt
nézOpontok sokszinliségét felismerve vallotta, hogy az értékelonek az a dolga, hogy az
érintettek eltérd nézépontjait képviselje (MacDonald és Verma 1979). Amellett érvelt, hogy
figyelembe kell venni a kiilonb6zd politikai kontextusokat, mert mas jellemezi a biirokratikus,
az autokratikus és a demokratikus politikai kornyezetben megjelend értékeléseket. Ezek koziil
a demokratikus értékelést timogatja, mivel abban van lehetdség a vizsgalt program tobbrétegii
valosadganak igaz modon és igazsdgosan tOrténd abrazolasara, mig a biirokratikus ¢és
autokratikus értékelés a hatalom altal képviselt valosag igazolasat szolgalja. Ernest House Szerint
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az értékelés feladata nem mas, minthogy informaciot szolgaltasson a dontéshozoknak ahhoz,
hogy meg tudjak hatdrozni a 1étfontossagu erdéforrasok legitim elosztasat és arra hivta fel a
figyelmet, hogy az értékelés soha nem lehet értéksemleges, ezért a tarsadalmi igazsagossag felé
kell torekednie (House 1991). Fontos megjegyezni, hogy House szamara is az értékeldnek az
értékek meghatdrozéasa a feladata, de nem a jo és rossz megkiilonboztetése vonatkozasaban,
ahogy azt Scriven allitotta, hanem a helyes, a fair és igazsagos vonatkozasaban. Ebben az
értelemben a leghatranyosabb helyzetben 1évok érték itéletének kell a legnagyobb fontossagot
kapnia.

Egon Guba és Yvonna Lincoln gy tekintettek az érintettekre, mint az értékteremtés elsédleges
szerepldire ¢és azt vallottdk, hogy nem csak egy valdsag létezik, hanem sok, melyek az
értékelendd programba bevont egyének kiillonbozo érzékelésein és értelmezésein alapulnak,
ezért szerintiik az értékeldknek az a szerepe az, hogy ezek kozott a valosagok kozotti
egyeztetéseket facilitaljak. Az altaluk kidolgozott Negyedik generdcios értékelés (Forth
Generation Evaluation) a konstruktivista paradigman alapul (Guba és Lincoln 1989).

,Hasznositas” ag

Ezen az 4gon taldlhato kutatok sora a dontés-orientalt szemlélet képviseldivel kezdddik. Daniel
Stufflebeam fejlesztette ki a CIPP modellt, mely a dontéshozatali folyamatra fokuszal
(Stufflebeam 1983). A CIPP négy értékelési tipus nevébol allo betiiszd: context, input, process
and product, és egy ciklikus folyamatként jellemezhetd. Stuffelbeam szerint az értékelésnek az
a feladata, hogy folyamatos informacioaramlast biztositson a dontéshozoknak, hogy a
programok folyamatosan fejleszthessék szolgaltatasaikat. Azaltal, hogy a formativ és
szummativ informaciok is elérhetévé valnak az értékelés eredményeit felhasznald érdekelt
felek szamara, tovabba az érintettek sokféle nézdpontjainak bevonasaval Stufflebeam novelte
annak lehetdségét, hogy a relevans értékperspektivak megjelenjenek ¢és igy erdsitette a
programok értékének komprehenziv értékelését.

1971-ben jelent meg Malcolm Provus — oktatasiranyitasi szakember — értékelési nézeteit
bemutatd konyve Eltérés értékelés (Discrepancy Evaluation) cimmel (Provus 1971). Ebben
négy fejlodeési szintet €s egy opciondlis szintet kiilonboztet meg: 1) meghatdrozas (célok,
folyamatok, forrasok részletezése); 2) telepités (a program bevezetésében fellepd eltérések
azonositasa); 3) folyamat (a rovid tava kimenetek vagy “lehetdvé tevd” célok elérése
mértékének meghatérozasa) 4) termék (tartos vagy végsé célok elérésének mértéke). Es az 5),
opcionalis szint a koltség-haszonelemzés. Ami egyedivé teszi ezt a megkdzelitést, az a
programtervezésen 1€év0 hangsuly az elso szinten, illetve az az erds interaktiv mindség, mely a
program munkatarsainak a tervezés részleteinek kidolgozasaba torténd bevonaséaval és az altal
jott 1étre, hogy egy konszenzuson alapuld egylittmiikodési megallapodast kotottek a
munkatéarsakkal.

Joseph Wholeyt a nagy-1éptékii programok értékelésének szakemberét, a szovetségi kormanyzati
programokban szerzett sok tapasztalata tette érzékennyé a programok menedzsereinek
sziikségleteire. Igy 6 kevésbé az érintetteket, mint inkabb a menedzsereket és a dontéshozokat
helyezte a figyelme kozéppontjaba (Wholey 1983; 1981) ¢és az értékelést a menedzsment
fejlesztése érdekében hasznalta.
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Michael Patton nem annyira a dontéshozok sziikségleteire, mint inkabb azokra a folyamatokra
fokuszalt, melyek az érintettek egy szélesebb spektruma szamara teszi lehetdvé az értékelés
hasznositasat (Patton 1978). Szerinte az értékeldnek proaktivnak kell lennie és nem szabad
megelégednie azzal az értékeléssel, ami egyszeriien az asztalfiokba keriil, hanem meg kell
keresnie azokat az egyéneket, akik valoszinlileg valos hasznaloi lesznek az értékelésnek. Ezt a
megkdzelitést hasznositas-orientalt értékelésnek hivjak (Utilization-focused evaluation - UFE).

Marvin Alkin felhasznalo-orientalt értékelése tovabb viszi a hasznositast, és figyelmét a
potencialis felhasznalokra iranyitja (Alkin 1991). Hatarozottan ellenzi, hogy az értékel6 értéket
hatarozzon meg, ehelyett az elsddleges felhasznalokkal szoros egylittmikodésben alakitja ki az
értékelési folyamatot olyannd, amely lehet6vé teszi a lehetséges kimeneti adatok megitélését.

J. Bradley Cousins nevéhez fiizddik (Cousins és Earl 1992) a gyakorlati részvételi értékelés
fogalma (practical participatory evaluation), ami olyan alkalmazott tarsadalomkutatasként
jellemezhetd, mely képzett értékelok bevondsaval és gyakorlat alapti dontéshozokkal
egylittmiikodésben dolgozik.

Hallie Preskill azt allitja, hogy az értékelés igazan lényeges hasznositasa az értékelési folyamat
soran torténik, mivel maga a folyamat valhat a transzformativ tanulas értékes eszkozévé
(Preskill és Torres 2000). Szerinte a transzformativ tanulds arra a folyamatra vonatkozik, ahol
egyének, csoportok, vagy akar szervezetek azonositjak, vizsgéljdk és értelmezik azokat az
informaciokat melyek sajat céljaik eléréséhez sziikségesek. Az altala leirt folyamatot leginkabb
egy szocialis készségfejlesztési gyakorlatnak tudnédm leirni, ahol az a cél, hogy megtanuljak
megérteni a masikat és megértetni magukat. Az értékeld facilitdtorrd 1ép el és az értékelés
soran fellépd tanulasi folyamatot segiti, vezeti. A folyamat végsé célja, hogy a program
megvaldsitas, kutatas értékelés és szervezeti fejlodés zokkendmentes keverékét alkossak meg.
Mindezzel azt a szakadékot akarjak athidalni, ami a program hatasar6l valo feltételezés és a
valds hatas kozott all fenn. A szervezeti kultara, a kommunikacio stilusa, az értékek és a vezetés
megfigyelése fontos informacidkat nyujtanak az értekeldnek. A szervezeti tanulas pedig akkor
jelenhet meg, amikor az értékelés eredményeit megosztjak, ez teszi lehetdveé a reflexiot, a
transzformativ tanuldst és végsd soron a hasznositast.

Jean King a részvételi értékelési modell alkalmazhatosagéara fokuszalt, amikor kialakitotta az
interaktiv értékelési gyakorlatot (Inteactive Evaluation Practice - IEP), (King és Stevahn 1998)
melynek fontos eleme, az értékelés alatti részvételi kornyezet kialakitasa. Ehhez sziikséges: a)
egy elfogadd hatalmi struktira; b) a tapasztalatok kozos értése a résztvevok kozott; c)
onkéntesek €s vezetOk; d) elegendd 1dd; e) elegendd forras; és f) a személyek kozotti €s
szervezeti bizalom magas foka. A sikeres részvételi értékelés alapvetd feltételének tartja a
bizalmat, mert szerinte a hatékony személykozi interakciok nélkiili értékelés olyan, mint egy
olajozatlan gép: A legjobb esetben miikodik ugyan, a fogaskerekek forognak, de a fogak erésen
kopnak. Legrosszabb esetben az egész értékelési vallalkozas csikorogva forog mindaddig, mig
meg nem all és el nem veszik a gdzfelhdben.

John M. Owen magat az értékelés és a szervezeti fejlodés €és valtozas teriiletek kozpontjaba
helyezi el. Ezen a teriileten a szervezetfejlesztési tanacsado és az értékeld kozotti kiilonbséget
gyakran vitatjak, legtobbszor a szerint kiilonboztetik meg Oket, hogy milyen mértékben vesz
részt az illetdé a folyamatok alakitdsdban, vagy utdlagos leirasaban. Hagyomdényosan a
tanacsadd eldir és ajanlasokat fogalmaz meg, mig az értékeld leirdst ad és értékeld
megitéléseket fogalmaz meg. Owen szerint az értékelés teriilete valtozik és igy a tanacsado és
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az értékeld kozotti hatarvonal elmosodik. O is az értékelés hasznositasat tartja szem el6tt, és
ezért hangsulyozza, hogy a rugalmassag ¢és az érintettekkel vald egyiittmiikodésre torekvés
noveli az értékelés hasznosulasanak esélyét (Owen és Lambert 1998).

David Fetterman a szerzOje a Felelosségvallalasi értékelés (Empowerment Evaluation)
(Fetterman 1996) cimii konyvnek melyben leirja, hogy az a folyamat, amely batoritja az
onmeghatarozast a programértékelés résztvevoi kozott, gyakran tartalmaz képzést, facilitalast,
érdekképviseletet, felvilagositast és tehermentesitést is. Az értékeldnek gyakran az a feladata,
hogy a kliensek szamdara rendelkezésre bocsidssa — mint egy coach, vagy facilititor — a
folyamatos Onértékeléshez sziikséges tudast és eszkozoket. Fetterman szerint a résztvevok
felkészitése arra, hogy maguk értékeljék a programjukat, illetve konzultativ tdmogatasuk az
értékelési folyamat soran a feleldsség felvallalasat erdsiti. Ez a megkozelités abban kiilonbozik
az el6zotol, hogy - bar hasonld eszkozoket haszndl, de - abban is szabadsigot ad a
résztvevoknek, hogy maguk alakitsak az értékelés irdnyat, megolddsi javaslatokat
fogalmazzanak meg ¢€s aktiv szerepet vallaljanak a tarsadalmi valtozasokban. Az onértékelési
folyamatok elsajatitasa és intézményesitése altal az értékelésnek egy dinamikus és fogékony
megkdozelitését lehet kifejleszteni annak érdekében, hogy valtozasok tudjanak bekovetkezni a
populacidkban, célokban, értékitéletekben ¢€s kiilsé erdkben.

Az értékelés-elmélet fajat szemlélve lathatjuk, hogy ez a tudomanyteriilet mennyire
szerteagazo, és milyen sokféle megkdzelitést hordoz magaban. A fa kiilonb6z6 again beliil
nyomon kovethettiik az értékek meghatdrozdsdnak, a modszereknek €s a hasznositdsnak a
fejlodését, ezek a fejlodési folyamatok, Iényegében egymassal parhuzamosan haladtak. Ha
azonban az egész értékelés-elmélet idobeli fejlodésérdl szeretnénk képet kapni, akkor Vendung
nyoman az értékelési szemlélet alakulasanak négy hullamat kiilonboztethetjiik meg (Vendung
2010). Az 1960-as évektdl kezdédden el6szor a tudomanyos szemléletméd terjedt el, ami azt
vonta maga utan, hogy egy id6 utan minden teriileten tudomanyos tesztekkel kellett
alatdmasztani, hogy eléri-e az adott intézkedés a kiviilrdl kitlizott, gyakran kimondottan
szubjektiv célokat. Ebbe a tudomanyos értékelésbe vetett hit a *70es évek elejére megkopott.
Akkor az az érvelés kezdett teret nyerni, hogy az értékelésnek részvételi és nem kisérleti
alaptinak kellene lennie, és a sziikséges informaciokat a felhasznéalokkal, az tizemeltetokkel és
egyéb érintettekkel folytatott beszélgetésekbol lehet leginkabb eldhivni. Igy 1épett a szinre a
parbeszéd-orientalt  hullam. KésObb, az 1980-as évektél a neo-liberalis hullam a
piacorientaltsdg irdanyaba mozdult. Ekkor kapott lendiiletet a New Public Management,
melynek kulcsszavai a ,,deregulacio”, a ,,liberalizacié”, a ,,kiszerz6dés™, a ,,hatékonysag”, és az
,ugyfelek véleményének fontossaga” voltak. Ennek eredményeképpen az értékelés az
elszamoltatas és a vasarloi elégedettség mérésének eszkoze lett. Elotérbe keriilt az ,,Az szamit,
hogy mi miikodik” szlogen, ami az egyre fejlddd informatikai eszkdzoknek kdszonhetden,
egyre tobb adat feldolgozasat igényld tényeken-alapulo hullamot hozta magéaval, ami
Iényegében jelenleg is uralkodik és a tudomanyos szemléletmod reneszanszat jelenti.

2. 3. A pedagogiai munka értékelése

Az el6zo fejezetekbdl lathatod, hogy az értékelés téméja milyen szerteagazd - értékelésrol
beszéliink akkor is, amikor egy hazifeladatrol, akkor is, ha egy elvégzett munka mindségérol és
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akkor is, ha egy kormanyzati program eredményességérdl szeretnénk informaciohoz jutni. Ez
a tartalmi sokszinliség és Osszetettség akkor is jelen van, ha az életnek csak egy olyan sziik
szeletét vizsgéljuk, mint példdul a pedagdgiai munka. A pedagogiai munka értékelése soran is
lehet értékelni az egyén munkdjat, az intézményt, egy-egy programot, vagy akar egy egész
oktatasi rendszert, esetleg az oktatési rendszer egyes alegységeit és mindezeket az értékeléseket
kiilonboz6 szinteken lehet megtenni Az egyéni teljesitmény értékelése torténhet egyéni szinten,
intézményi, vagy akar orszagos szinten (orszagos rendszerben), az intézmény értékelése
torténhet intézményi, vagy orszagos szinten, egy pedagogiai program értékelése torténhet
intézményi, orszagos, vagy akdr nemzetkozi szinten is, valamint egy orszag oktatasi
rendszerének értékelése torténhet orszagos vagy nemzetkdzi szinten is. Tehat az értékelés
szintje éppugy lehet — Bronfenbrenner (1976) kategoriai szerint — mikro, mezo, exo és makro
szintli, mint az értékelés fokusza.

értékelés | egyéni | intézményi | program 0rszagos nemzetkdzi
szintje

értékelés

fokusza

egyén X X X X

intézmény X X X

program X X X X

orszag X X X

2. tablazat A pedagogiai értékelés szintjei és fokuszai (sajat tabldzat)

A kovetkezOkben ennek a komplexitasnak az attekintésére teszek kisérletet — természetesen a
teljesség igénye nélkiil.

A pedagogusok értékelése

Amiota létezik iskola, mindig 1étezett a pedagogusok értékelése is. Azokban az iskolakban, ahol
tobb tanar is dolgozott, az iskola vezetdje, igazgatodja felelt azért, hogy megfeleld szinvonalon
torténjen az oktatas, megfeleld tanarok dolgozzanak az iskoldban, de az egytanitos kis
iskolakban is az egyhazi eldljarok, késdbb - az allami iskolarendszer bevezetésével - az dllami
tisztviselok felligyelték az oktatds szinvonalat. Az allami feliigyelet a torvényeknek vald
megfelelés és a kozpénzek ésszerli felhasznalasa mellett a tartalmi szabalyozasra is kiterjedt,
mely eleinte foleg a tanmenet betartasanak ellenérzésére korlatozodott, ami magaban hordozta

a tanmenetet meghatdrozd hatalom politikai, ideoldgiai iranyultsdganak betartatdsat is
(Foucault 2001).

A pedagogiai munka értékelése az ipari mindségbiztositasi rendszerek megjelenésével 1j
hangsutlyt kapott. Az 1980-as, 90-es években el6térbe keriilt munkahelyi hatékonysag- és
eredményesség-értékelési eljarasok az oktatdsi rendszerekre is erds hatast gyakoroltak
(Trencsényi 2004). Ezen trendek gyakran figyelmen kiviil hagytdk a tanari munka sajatossagait
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¢és egy leegyszerisitett parhuzamot vontak az ipari termelésben alkalmazott fogalmakkal,
eljarasokkal (sziild6 = vevo, tanuld tuddsa = termék), holott sok esetben ez a leegyszerisités
egyaltalan nem allja meg a helyét. (Clouder 2001)

Halasz is a tanari munka értékelésének kezdetektdl jelenlévo két f6 funkcidjanak a szubjektiv
motivalas — szankcionalast és az objektiv mérést tartja — éppugy, ahogy az iparban elterjedt
munkahelyi értékelések. (Halasz 2004), Masok viszont felismerve a tanari feladat sajatossagait
a pedagogus értékelés f6 funkcidinak egyrészt az elszamoltathatosagot masrészt a szakmai
fejlodés tamogatasat tekintik (Zepeda 2006). Ezen funkciok betdltése azonban sokfélképpen
torténhet, a kovetkezokben azokat a gondolatokat igyekszem Osszefoglalni, melyek a tanari
feladat sajatossdgaibdl kiindulva e két funkcio valamelyikét szandékoztak tdmogatni.

A tandri munka mindségének szerepe a tanuldk tanuldséban, eldrehaladdsuk tdmogatasaban,
vitathatatlan, szdmos kutatds bizonyitotta, hogy a tanari munka ,,mindsége” jelentdsen
befolyasolja a tanulok teljesitményét (Cochran-Smith 2001; Hattie 2003; OECD 2005; Barber
¢s Mourshed 2007; Mockler 2013; Thurlings, Evers, és Vermeulen 2015; Makovec 2018). igy
a tanari teljesitmények értékelésében, megitélésében a hangsily egyre inkabb a tanuloi
teljesitmények és a tandri eredményesség 0sszefliggésére iranyult. Czetd cikkében részletesen
targyalja az elméleti és empirikus kutatdsokban megjelend tandri eredményesség modelleket
(Czetd 2020).

A korai tanari eredményesség kutatasok olyan modellek megalkotasahoz vezettek, melyek a
tanarok pszichologiai jellemzdi és az eredményesség kozotti Osszefiiggéseket vizsgaltak. A
pszichologiai konstrukciokon alapulo modellek legfobb célja az volt, hogy a tanari munka
eredményességét olyan pszichologiai jellemzOk mentén ragadjdk meg, mint a tanéri szerephez
sziikségesnek vélt személyisegvondsok, a palydhoz kapcsolodo attitiidok, az évek soran
megszerzett tapasztalatok, illetve az elért teljesitmények.

Ezen a kutatdsok bizonytalan ¢és megkérddjelezhetd eredményei a tanari tevékenység
kozvetleniil megfigyelhet6 elemeire iranyitottak a figyelmet, és megsziilettek az (osztalytermi)
tanari viselkedésre és folyamatokra épito modellek. A tanéri viselkedést vizsgald kutatdsok
kétségtelentil leirtak olyan tanitasi stratégidkat, melyek eldsegitették a tanulok tanuldsanak
eredményességét, azonban az Osszefiiggésekre, az esetleg inkonzekvens viselkedések
felismerésére mar nem feltétlentil voltak alkalmazhatok. A paradigma kritikusai a kvantitativ
modszertan egyoldalusagat rottdk fel; illetve tovabbi, modszertani kritikaként fogalmaztak
meg, hogy ezek a kutatdsok sok esetben a tanari viselkedés gyakorisdgara koncentraltak,
figyelmen kiviil hagyva az adott szitudcioban jelen 1évOk szerepét, és ezaltal elhanyagolva
azoknak a mélyebb struktiiraknak a jelentdségét, mint a tanari attitlidok vagy nézetek (R. J.
Campbell és mtsai. 2004; Creemers, Kyriakides, és Panayiotis 2013).

Ezek a kritikai hangok hivtak életre az osztalytermen tili viselkedésre fokuszalo modelleket. A
kognitiv megkozelitések, melyek mar nem a kozvetleniil megfigyelhetd viselkedésre, hanem a
nehezebben hozzaférhetd jellemzokre épitettek, példaul a gondolkodasi- és dontési folyamatok,
a tanari tudas eltérd jellemz6i (Creemers, Kyriakides, és Sammons 2010). Az egyik ilyen
kozvetlen megfigyeléssel nem hozzaférhetd tényezd volt a szaktargyi tudas. Creemers €s
munkatarsai szerint azonban ezt tgy érdemes értelmezniink, hogy a megfeleld szaktargyi tudas
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a minimalisan elégséges feltétele a mindségi tanitasnak, azonban 6nmagéban nem vezet
eredményességhez (Creemers, Kyriakides, és Panayiotis 2013). Hasonl6 a helyzet a pedagogiai
tudas és az eredményesség kapcsolataval is, nehezen igazolhat6 dsszefiiggés a tanari pedagogiai
tudas ¢€s a tanulok eredményessége kozott (Czetd 2020).

A tanari eredményesség kutatisaban egyre nagyobb szerepet kapod tovéabbi kognitiv
konstruktumok a tanari nézetek és az énhatékonysag elemei. Azonban a tanari nézetek tanulok
tanulasara  gyakorolt hatasanak értelmezése Creemers (2008) szerint nehezen
mérhetd. Creemers és munkatarsai (2013), valamint Campbell és munkatarsai (2004) a tanari
eredményesség kutatdsok szakaszolasa kapcsan részletesen feltartak ezen kutatasi modellek
kritikait is, melyeket az alabbiakban lehet sszefoglalni:

e A tandri eredményesség lesziikitett értelmezése.

e A tandri eredményesség elvalasztasa a folyamatos szakmai fejlodéstdl és tanulastol.
e Az iskolai szintli tényezok kizarasa az értelmezésekbdl.

e A tanari eredményesség koncepciondlis altalanositasa.

Ugyanezt tamasztja ala Goe és munkatarsainak véleménye is (Goe, Bell, és Little 2008), akik
szerint a tandri eredményesség megitélésének, és a definiciot kizarolag a tanuldi eredményekre
sziikitd megkdzelitéseknek nehézségei abbol erednek, hogy a tanulas tobb, mint a
teljesitményben megmutatkoz6 célok elérése, illetve, hogy a tanarok nem kizardlagosan
felelések a tanulok tanulasaért. Azok a sztenderdizalt tesztek, amelyek a tanari
eredményességet a tanulok eredményességére sziikitik, leértékelik és figyelmen kiviil hagyjak
olyan tényezdk szerepét, mint az iskolai kozosség, az iskolavezetés, illetve az iskolai klima és
kultara hatasai.

A tanari munka mindségének kérdéskorébol nott ki tanarértékelés masik nagy témakore, a
tandri és tanitdsi sztenderdek (Falus 2006; 2011; Kotschy 2011; 2014; Canea 2011). Annak
ellenére, hogy a sztenderdekben vald gondolkodas nemzetkozi szinten elterjedt, vannak, akik
annak nehézségeire is felhivjak a figyelmet.

Elliot (2015) cikkében a sztenderdizalds soran felvet6dd kihivasokat fogalmazza meg.
Véleménye szerint mindenekeldtt sziikséges egy kozos értést kifejleszteni a mindségi
oktatasrol, azaz k6zos normdk, sztenderdek meghatarozasa az elsd 1€pés, de mar azt is nehéz
eldonteni, hogy altalanos, vagy tantargyi sztenderdekre van-e sziikség, vagy esetleg e kettd
keverékére? Amint ezekben a sztenderdekben megsziiletik az egyetértés, a kovetkezd kérdes,
hogy hogyan, ¢és kik altal torténjen a tanarok értékelése. Elliot szerint alapvetd fontossagu, hogy
olyan emberek értékeljenek, akik megfeleld képzéssel és elegendd iddvel rendelkeznek a
feladat ellatasdhoz, tovabba elengedhetetlen a formativ és a szummativ értékelési modszerek
kozotti egyenstly megteremtése és annak megértése, hogy a rendszerhez kapcsoloddan egy 1j
nyelv is keletkezik, mely pusztan a tanarok értékelésérdl szol.

Darling-Hammond (1994) bar elismerte a sztenderdek fontossagat, 6va intett attdl, hogy a
policyk csak a sztenderdekre fokuszaljanak, mert véleménye szerint nem annyira a sztenderdek
fejlesztik az oktatasi rendszert, hanem sokkal inkabb a sztenderdek hasznalatanak modja.
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Az elmult évtized ) megkozelitését jelentik a kiilonbozd hozzdadott-értéken alapuld
tanarértékelési modellnek, melyekkel annak mértékét szandékoztak megbecsiilni, hogy a
tanarok milyen mértékben jarulnak hozz4 a didkok eredményeihez.

Hallinger és munkatarsai szerint ez a fajta tanarértékelés, mint iskola-fejleszté stratégia,
politikai logikaja harom, egymassal Osszefliggd feltételezésen alapul: 1) a tanuloi tanulas
novekedésére gyakorolt tanari hatds mértéke elegendé ahhoz, hogy indokolja a tanuldi adatok
bevonasat a tandri teljesitmény-értékelésbe. 2) Ez a logika azt feltételezi, hogy az ezen
értékelésekben  hasznalt méréeszkozok  képesek  megbizhatban  megragadni  és
megkiilonboztetni a tanarok hatdsat a tanuldk tanulasanak novekedésére. 3) Azt feltételezi,
hogy ennek a megkozelitésnek az alkalmazasa a tanar-értékelésekre egy folyamatos és
fenntarthaté fejlddést fog eredményezni a tanitas és tanulas mindségében. Es végiil azt is
feltételezik, hogy ez a beavatkozas igazolni fogja azokat a jelentds emberi és anyagi
raforditasokat, melyeket a hatékony bevezetés megkivant (Hallinger, Heck, és Murphy 2014).

E logikakat Hallinger és munkatarsai empirikus kutatasok meta szintii elemzésével vizsgaltak.
Ezen elemzések eredményeként mindenekel6tt azt emelték ki, hogy vilagosan kimutathato,
hogy a tanarok nem elszigetelten, egyedi kornyezetben dolgoznak az iskolakban. Es bar valoban
van a tanaroknak mérhet6 hatdsa a tanulok tanulasara, ugyanakkor a hatas mértéke - sok
tanulmanyt vizsgalva sok kiillonbozd kontextusban - nem elegendd ahhoz, hogy arra lehessen
kovetkeztetni, hogy a tanarok oly modon hordoznak teljes feleldsséget a tanulok tanuldsaért,
hogy a hozzaadott értékek eredményeire alapozva foglalkoztatasukra, vagy elbocsatasukra
vonatkozoan javaslatot lehetne tenni. Hasonld eredményre jutott Isore is (Isore 2009). Tovabba
a kutatasok eredményei nem valaszoltdk meg azt a kérdést, hogy a tanarértékelések
hozzéjarulnak-e a tanitas fejlédéséhez vagy sem. E kérdés megvalaszolasa mas kutatoknak sem
sikeriilt példaul Forrestee, 2011; Ingvarson és Chadbourne, 1997 - idézi Elliot, (Elliott 2015).
A hozzéaadott érték egyéni szintli teljesitmény-értékelésre torténd haszndlatat mas kutatok mas
szempontbal kritizaltak: Cochran-Smith 2006, idézi Kalman és Kopp (Kalman és Kopp 2014)
¢les elvi kritikat fogalmaz meg vele szemben, Darling-Hammond és munkatarsai pedig mérési
¢s modszertani kifogasaiknak adtak hangot (Darling-Hammond, Amrein-Beardsley, és Haertel
Edward 2012).

Rapos és munkatarsai (2020) megallapitjak, hogy a szakmai fejlodéssel és az eredményességgel
foglalkoz6 kutatdsokban egyre inkdbb hangsulyossd valnak a pedagdgus tanuldsanak
kontextusba agyazott, személyes dimenzidi. A tandri viselkedést kognitiv, affektiv és
motivacios tényezok befolyasoljak és raadasul szocidlis kontextusba agyazottak, ezért ez a
tanulas multidimenzionalis. E nézépont alapjan minden valddi tanulasi tevékenység kizardlag
a személytdl indulhat, igy a személyes fejlodés €s tanulas kontextusa egyre erdsebben hivja eld
a szakmai identitast, mint értelmezési keretet.

A szakmai identitas fogalma megjelenik Korthagen hagyma-modelljében (Korthagen 2004;
2017), mely szemléletesen jeleniti meg a tanarra valas kiilonbozo rétegeit. Véleménye szerint
az eredményes tanar az, akiben Osszhangban allnak e kiilonb6zd szintek, rétegek és e
koherencia alapjan képes igazan hatni kdrnyezetére. A szakmai tanulas Korthagen szerint az
elmélet, a gyakorlat és a személyiség kozotti kapcsolatok 1étesitését jelenti, amit elsdsorban a
mély és jelentés-orientalt, timogatott 1ényegi reflexio (core reflection) segithet, ami figyelembe
veszi a hagyma modell belsé rétegeit €s az affektiv €s motivacids dimenziokat is.
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A szakmai identitas masik fontos képviseléje Kelchtermans, aki a szakmai 6nmegértés fogalmdat
haszndalja (Kelchtermans 1993; 2005; 2009). A tanar tanitasra vonatkozo tudasa és a nézetek
személyes rendszere egyiitt alkotjak azt a tanari személyes értelmez6 keretrendszert, melynek
kialakuldsa és folyamatos fejlodése alland6 szakmai tanulas eredménye. A szakmai 6nmegértés
a tanar €s a munkéja kontextusat alkoto6 tarsas, kulturalis és strukturalis munkafeltételek kozotti
reflektiv és értelmezd interakcidkbol jon 1étre, és mentalis folyamatok, reprezentaciok halmazat
jelenti, amin (mint egy lencsén) keresztiil értelmezi a tandr a munkdjat és ami alapjan
cselekszik.

Rapos és munkatarsai arra is felhivjak a figyelmet, hogy maga a szakmai identitas fogalma a
szakirodalomban még nem egyértelmiien meghatarozott, (Beijaard, Meijer, és Verloop 2007).
A kozelmultbeli integracios torekvések ellenére a kutatok egyre inkabb siirgetonek gondoljak
a szakmai identitas formalis fogalmi modelljeinek szintetizalasat, nemcsak az elméletépités
szamara, de a szakmai fejlodési programok tervezése soran is, amelyek képesek lehetnek egyiitt
kezelni a szakmai tanulast és az identitasfejlodést (Garner és Kaplan 2019).

A pedagdgusok értékelésének intézményi szintjén a folyamatos szakmai fejlédés tamogatasa
mellett el6térbe keriil a pedagdgiai munka értékelésének szummativ jellege, az
elszamoltathatosagi funkcidja is, amikor az értékelés a foglalkoztatasrol, eldléptetésrdl,
jutalmazasrdl, beavatkozasrol, vagy elbocsatasrol szo6ld dontések alapjaul szolgal. Az
intézmény vezetdje, vezetdsége az allami vagy tankeriileti egységes elvarasok megjelenése elott
is felelt azért, hogy a pedagdgiai munka a leheté legjobb szinvonalon, azaz az iskola helyi
adottsagaihoz, szokasrendjéhez, normaihoz igazitott elvarasok szerint folyjon. Es azota
beszélhetiink a pedagbogusok értékelési rendszerének, egységes elvarasrendszernek orszagos
szintli kialakitdsarol, amiota az allami oktatdsi rendszer szemléletében is megjelent az
eredményesség kérdéskore.

Orszagos szinten a pedagdgusértékelés az oktatasi rendszer egészének atlathatdsagat,
elszamoltathatosagat és a rendszer szintii fejlesztéseket szolgalja. Hallinger a tanarértékelések
iskolafejlesztési stratégiaként valo hasznalatat a tanari mindség €s a tanuldi tanulas erds okozati
Osszefliggésére vezeti vissza (Hallinger, Heck, és Murphy 2014). Véleménye szerint két
relevans allitds képezi ezen politikak alapjat: 1) A tanarok mindségbeli kiilonbsége
Osszefiiggésben all a diakok kiilonboz6 tanulasi eredményeivel (Sanders és Horn 1994).; 2) A
tanitasi mindség egy megbizhatd €s érvényes mérés targya, mely képes megkiilonboztetni a
tanarok teljesitményét a tanitvanyaik altal elért eredmények figyelembevételével (Danielson
2007; Hanuschek 2010; Milanowski 2004; Rockoff és Speroni 2010; Sanders, Wright, é¢s Horn
1997). Az oktataspolitikak ezen allitasokra alapozva gondoljak ugy, hogy a tanarétékelést a
tanari mindség menedzselésére lehet és kell hasznalni. Oksagi lancolatként abrazolva:
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Az iskola szocidlpolitikai kontextusa

Gyenge teljesitik
kiszlirése .
Tanuléi

Pedagdgus eredmények

Pedagdgus

Visszajelzés és tAmogatés

hatékonysag novekedése

értékelés

Eredmény-orientalt
iskolakultdra

Az iskola szocialpolitikai kontextusa

1. abra A tanarok értékelésének és az iskola fejlesztésének alapjat képezo fejlesztés elmélete
(Hallinger, Heck, és Murphy 2014, 8., sajat forditas)

Az abrabol leolvashatdo az a harom egymassal Gsszefliggd ut, melyet az oktataspolitikak
javasolnak annak érdekében, hogy a tanarértékeléssel pozitiv befolyast gyakoroljanak a tanuloi
eredmények novekedésére:

1. a teljesitmény értékelés ki tudja szlirni a leggyengébb tanarokat, azokat, akik
folyamatosan nem tudnak pozitiv hatast gyakorolni a tanulok tanulasi eredményeire;

2. a teljesitmény értékelés hasznos visszajelzéseket nyujt a tanaroknak, ezaltal ér el
fejlodést a tanitds mindségében és novekedést a tanuldk tanulasi eredményeiben;

3. a tanarértékelés hozzajarul az eredmény-orientalt iskolakultira fejlesztéséhez, ami a
tanulas és tanitas mindségét elomozditod politikai beavatkozasok szélesebb korét fogja
tamogatni.

A magyar szakirodalom kézelmultban megjelent cikkei ezen felfogas arnyoldalaira hivjak fel a
figyelmet. Rapos €s munkatérsai szerint (Rapos és mtsai. 2020), ebben a megkdzelitésben bar
a pedagogus felelés a rendszer oldalarol megfogalmazott célok megvalositasaért, de nem
jelenik meg benne személyes sajatossagokkal rendelkez6 szereploként. Ez a szemléletmod
erositi a szakmai feladatokbdl €s elvarhatd szakmai tudasbol levezetheté fogalomhasznalatot,
ami egyértelmiien az elszamoltathatosag paradigmajahoz kapcsolodik. Ezzel szemben a
pedagogus szakma professzidjaval foglalkozé elméletek — bar ugyan azt a célt tlizik maguk elé,
nevezetesen Ok is a szakma statuszdnak emelését és a tanulok teljesitményét hatékonyabban
tdmogatni tudo pedagdgusok ,,felmutatasat” szeretnék elérni — egészen mast iranyt jellnek ki.
Kopp pedig arra iranyitja a figyelmet (Kopp 2020), hogy azért van a pedagdgusértékelési
rendszereknek Oriasi jelentOsége, mert az értékelési eljarasokon, elvardsokon keresztiil
visszahat az iskolarol, és a pedagdgusokrol alkotott képre és ezaltal az intézmények és a
pedagogusok konkrét tevékenységére is. Ezt az llitast timasztja ala Arat6 cikke is, az értékelés
forméjaval vald visszajelzés dimenzidjanak megfogalmazasaval. (Arato 2017) Kopp
nemzetkozi szakirodalomra hivatkozva fogalmazza meg, hogy maga az értékelés befolyasolja,
atértelmezi a pedagdgus szakmaisagrol alkotott nézeteket, a pedagdgusok szaktudasarol
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alkotott fogalmakat (Cummings 2003; Tatto 2006; Vendung 2010; Terhart 2011). Ebbél a
szempontbol tartja jelentdsnek Kennedy értelmezési keretét (Kennedy 2005) mely a kovetkezd
kérdések mentén vizsgalja az egyes modelleket: (1) Hogyan alakulnak a hatalmi viszonyok az
adott modellben? Ki kontrollalja a pedagogusok fejlodésének folyamatat és a tartalmat? (2)
Milyen mértékben tAmogatja az adott modell a pedagdgusok szakmai autonémidjat? (3) Milyen
mértékben tdmogatja az adott modell az intézményi szintli autonémiat? Kennedy szerint az
autondmia transzformativ hatasa (azaz a gyakorlatban bekovetkezd pozitiv valtozas) csak akkor
jelenik meg, ha az autonémia atalakul dgencidva, tehat a tanarok dontési szabadsaga mellett a
dontésre valod képesség és a dontés lehetdsége is megteremtddik (Kennedy 2005).

Huber és Skedsmo (2016) az értékelési modellek lehetséges, nem szandékolt kovetkezményeire
egy masik szempontbol hivjak fel a figyelmet , és megfogalmazzak ezek feltarasat célzod
kutatasok iranti igényliket. Véleményiik szerint, ha a felallitott tanarértékelést és tanitasi
sztenderdeket a bevont kulcsszereplok nem érzékelik pozitivnak és hasznosnak, az azzal jarhat,
hogy a tanitasi gyakorlat és tevékenységek bizonyos adaptalasa arra korlatozodik, hogy egy
felszines szinten feleljenek meg az elvarasoknak ¢és a kiils6leg felallitott sztenderdeknek. Az
ilyen moddon adaptalt gyakorlatot  “kirakat-ora”-ként vagy  “megkoreografalt
elszdmoltathatosag”-ként lehet jellemezni, ami nem feltétleniil jarul hozza a didkok tanulasanak
fejlesztéséhez (Webb 2006). Ezért azt javasoljak, hogy az adott tanarértékelési stratégiak céljait
¢és funkcidjat hangoljak ossze, és figyeljenek arra, hogy tul sok cél kombinalasa egy értékelési
modellbe ahhoz vezethet, hogy azok kioltjak egymast és kisebb lesz a valoszintisége a célok
elérésének.

Nemzetkdzi szinten: Az utobbi évtizedekben a globalis neveléstudomanyi €s oktataspolitikai
diskurzuson beliil feler6sodott a kozgazdasagtani megkdzelitések jelentdsége (Gitlin és Smyth
1988; Tenorth 2014). Ennek kovetkeztében dominanssa valt az a megkozelités, amely az
oktatdsi rendszerek eredményességét a gazdasadgi ndvekedés szempontjabol értelmezi, €s az
iskolai eredményesség egyik meghatarozo hattér-tényezdjeként a pedagdgusok mindségét jeloli
meg (Creemers és Kyriakides 2012; Haldsz 2013; Antoniou, Kyriakides, és Creemers 2015)
elfogadva, hogy ,,az oktatdasi rendszer szinvonala olyan, amilyen a rendszerben dolgozo
tandarok mindsége” (Barber és Mourshed 2007).

A pedagodgus értékelés szempontjabol fontos tovabbi nemzetkdzi szintli jelenség, egyrészt az,
hogy a tanarkép nemzetkdzi szinten tematizalodik és ebben meghatarozo szerepet jatszanak a
nemzetk6zi szervezetek (példaul OECD, UNESCO) (Kopp 2020). Masrészt az is fontos
nemzetkozi jelenség, hogy egyre er6sddik a komplexitds-elméleti megkdzelités jelentdseége
(Burns és Koester 2016). A komplexitas-elmélet a rendszereket mint sokszereplds, sok elembdl
allé képzédményeket vizsgalja, amelyekben az elemek és a szereplok egymassal tobbszintii
kolesonhatasban allnak, ezek a kapcsolddasok azokban a kiilsé megfigyeld szamara jelentds
részben rejtett modon érvényesiilnek, lathatatlanok maradnak, kapcsolataik sok esetben nem
linearis, ok-okozati elven szervezédnek (Mason 2008) idézi Kopp.
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Tanarok mint fejleszték

TANAROK =
FELVILAGOSITOK
Tanari munka Tanari munka
egyszerii deszetett értelmezése
értelmezése
TANAROK =
FELVILAGOSITASRA
SZORULOK

Tanarok mint kdzvetitok

8. dbra: A nemzetkozi dokumentumokban megjelend tanar-felfogas térképe ((Normand, Liu,
Carvalho, Oliveira, & Levasseur, 2018, 25., idézi Kopp, 2020)

Végiil vessiink egy pillantast a pedagogus értékeléssel kapcsolatos nemzetkozi kutatdsokra.
Elliot (2015) harom f6 csoportba sorolja 6ket: Az elsé csoport a didkok kiillonbozé tanulasi
modjait vizsgalja a tanarértékelési folyamatokon beliil (6sszevetették azon didkok eredményeit,
akinek a tandrai részt vettek teljesitményértékelésben azokéval, akik tanarai nem vettek részt).
A masodik csoport azt értékeli, hogy a tanarok hogyan érzékelik a folyamat hatdsat a sajat
gyakorlatukra és motivaciojukra vonatkoztatva, mig a harmadik csoportba esd kutatdsok a
hatékony tanarértékelés feltételeit vizsgaljak. Nagyon roviden a kovetkezdképpen lehet
Osszegezni Elliot e hdrom csoportra vonatkozo meglatasait: 1) Bar vannak olyan eredmények,
amelyek alatamasztjak, hogy van kapcsolat a tanarértékelés és a tanulok eredményei kozott, a
tanuloi eredmények €s a tanarok értékelése kozotti direkt megfeleltetésre vonatkozo kutatasi
eredmények valtozoak (Isore 2009).; 2) A tanarok megéléseire vonatkozd kutatasok azt
mutatjak, hogy minél nagyobb hangsuly esik a pedagogus értékelési folyamat visszajelzésében
a tanitas sajatos aspektusaira, annal inkabb érzi a tanar, hogy a folyamat hatdssal volt a tanitasi
gyakorlatara (OECD 2009); 3) az OECD szerint négy kulcseleme van a hatékony pedagogus
értékelés fejlesztésének (Isore 2009):

1. A tanarok bevondsa a folyamatba. A bizonyitékok azt mutatjak, hogy ez eldsegiti a
nagyobb feleldsségvallalast, batoritja a reflexiot és visszatekintést a tandrok kozott
(Kleinhenz és Ingvarson 2004);

2. Az értintettek értik a folyamatot és a mindségnek egy kozos nyelvét fejlesztik Ki;

3. A tanaroknak lehet6ségiik van kifejezni tapasztalataikat, érzékeléseiket, aggodalmaikat
a folyamat soran. Ezt erdsiti Kennedy azon allitasa is, hogy a tanarok gyakran elutasitjak
a reformokat, de nem azért, mert nem akarnanak valtoztatni, vagy fejleszteni, hanem
azért, mert sok reformkisérlet nem arra reflektal, ami valgjadban az iskoldkban torténik,
és figyelmen kiviil hagyja a mindennapi tanitas realitasait (Kennedy 2005).
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4, A tanaroknak bizalma van az értékelés irant. Tobb értékelo és sokoldali informéacid
forras elengedhetetlen az értékelési rendszer hitelességéhez.

Elliot (2015) arra is felhivja a figyelmet, hogy sok pedagogus-értékelési rendszerben a hangsuly
er6sen eltolodott a tanarok fejlédésének és tanitasi gyakorlatuknak tamogatasatol az
elszamoltathatésag iranyaba (Bartlett 2000). Sok értékelési rendszer nem tajékoztatja a
tanarokat arrol, hogy mit kellene fejleszteniiik, vagy mi tdmogatna a fejlédésiiket. Darling
Hammond és munkatarsait idézi, akik szerint sok gyakorld tanar, kutato és “policy maker” ért
egyet abban, hogy a legtobb tanarértékelési rendszer kevéssé segiti a tanarok fejlodését
(Darling-Hammond, Amrein-Beardsley, és Haertel Edward 2012).

Osszegzésként elmondhatd, hogy a neveléstudoméany szempontjabol az lenne {idvozitd, ha a
pedagogus értékelések a tanarok szakmai fejlédését tdmogatnak, ugyanakkor a gyakorlatban
egyenlére az elszamoltathatésag szempontjai érvényesiilnek. Szerencsére a nemzetkozi trendek
ezen a téren bizakodasra adnak okot. Rapos és munkatarsai (2020) szerint egyre erésebb
nemzetkozi téren az a torekvés, hogy a szakmai elvardsokban megerdsitsék a pedagogus
szakma Osszetettségének tudatositasat, és a gyakorlatban torténd tanulds tdmogatasat, valamint
az egyéni tanulasi utak eclismerésén alapuld értékelési rendszerek kialakitasat, mivel ez
erdsitheti a pedagdgusok egyéni feleldsségvallalasat és a tudatosan alakitott tanulasi
folyamatok szerepét (Guerriero ¢€s Deligiannidi 2017).

Intézmények értékelése

A pedagdgiai munka értékelésén beliil a kdvetkezd értékelhetd teriilet az intézmények, vagy
szervezetek értékelése, mely — akarcsak az egyéni pedagogusok értékelése — tobb szinten
torténhet. Torténik minden egyes intézmény bels6 értékelési folyamataban, és zajlik az allami
keretek kozott is.

A kozoktatasi intézmények értékelésérdl szold hazai irdsok mindegyike a mérhetdséggel,
szamszer(isithetdséggel, valamint az elszamoltathatdsaggal kapcsolja Gssze az értékelést, igy
példaul Kertesinek a Zold konyvben megjelent tanulmanya (Kertesi 2008), vagy Halasz, Rad6
¢s Toth cikkei (Halasz 2002; 2004; Rad6 2011; Toth 2010). Bar megjelent az a nézet is, hogy
a kozoktatas fejlddése lényegében azon mulik, hogy az oktatési intézmények tanulo szervezetté
tudnak-e valni — Kertesi maga is megfogalmazza, hogy , A kozoktatas mérési-értékelési
rendszerének kiépitése voltaképpen azt a célt szolgalja, hogy sajat eredményeire folyamatosan
reflektalo, problémamegoldo szervezetté alakitsa at az iskolakat” (Kertesi 2008) — a hazai
szakirodalomban nem taldltam arra utaldst, mely figyelembe venné a szervezetelméleti
szakemberek alldspontjat, ami szerint a ,,receptekben, szamonkérésben, standardokban valo

gondolkodas kifejezetten ellentmond a tanulo szervezet szemléletének” (Bakacsi és Gelei
1999).

A magyarorszagi intézményértékelési rendszert, a pedagodgiai szakmai ellendrzés
(tanfeliigyelet) intézményi szintjét a pedagogusok értékelési rendszerének jelenlegi
magyarorszagi rendszerét bemutatd fejezetben ismertettem, a kdvetkezokben két — szamomra
fontos - kiilfoldi példara térek Ki.

Mindenek el6tt fontosnak tartom Hargreaves és Fullan (2012) altal bevezetett professzionalis
toke fogalmat, mellyel a szerzOk arra hivjak fel a figyelmet, hogy egy oktatdsi intézményben
foly6 munka szinvonalat nem csupén az egyes pedagogusok képzettségének, felkésziiltségének,
azaz human tokéjének Osszessége hatarozza meg, hanem ezen tilmenden, a mindség
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nagymértékben fligg a kollégak szocidalis tokejétol, vagyis a munkatarsak egytittmiikodési
képességétol és a dontési tokéjétol, azaz attol, hogy milyen mértékben képesek az adott
helyzetnek, az adott pillanatnak megfelelden dontéseket hozni. E harom fogalmat - human toke,
szocidalis toke, dontési toke - egyiittesen tekintik az intézmény professziondalis tokejének.

A masik, szdmomra fontos példa az iskolak teljesitmény értékelésére vonatkoz6 ausztral
nemzeti keretrendszer, mely a tanarok szakmai fejlodését helyezi el6térbe (Elliott 2015). Harom
tertiletet dlel fel: 1) reflexio és célmeghatarozas; 2) szakmai gyakorlat és tanulas; 3) visszajelzés
¢és beszamolo.

Reflexid és célmeghatdrozds

Bandura (1997) a motivacio fontos forrasaként ismeri el a célmeghatarozast és az
Onhatékonysagot, ami azt jelenti, hogy azt a célt tudjak az emberek hatékonyan elérni, €s azt a
feladatot fogjak kitartdban végigvinni, amit maguk valasztottak. A célmeghatarozast és a
reflexiot Locke és Lathman (2002) is a cselekvés erdteljes befolyasolojanak talaltak. A
célmeghatarozas kdzponti jelentdségli az 6nszabalyozé tanulasi képesség fejlesztéséhez és segit
a tandroknak beazonositani, hogy mit sziikséges tenni a gyakorlatuk fejlesztése érdekében
(Timperley 2011).

Szakmai gyakorlat és tanulds

Elliot szerint a szakmai tanulds Ausztralidban jelentOsen atalakult az utdbbi idében,
amennyiben elmozdul azoktdl a rosszul megfogalmazott, szétaprozodott, egyképes ¢és
kontextustdl fiiggetlen képzési csomagokat alkotd felfogasoktol és meggydzodésektdl foleg az
iskolai gyakorlatra alapozott folyamatos tanulasi folyamatok iranyaba. Elliott véleménye
szerint a szakmai tanuldsnak, mint a tanarok tudasanak és képességeinek kiépitésébe torténd
hatékony befektetésnek, meghatarozo6 szerepe van az oktatasi policykban. A szakmai fejlédés
lehetdségéhez kotddo egyértelmii kapcsolat nélkiil a tanari teljesitmény értékelés és beszamolas
hatasat korlatozottnak tartja (OECD 2013).

Visszajelzés és beszdmold

A 2009-es TALIS jelentés szerint az értékelésnek és a visszajelzésnek nagy hatdsa van a
tanarokra, noveli a munkahelyi elégedettséget és fejleszti a tanitasi gyakorlatot. A teljesitmény
értékelés fontos, hogy visszajelzést adjon a tanaroknak a szakmai gyakorlatukrol és fejlesztési
lehetéségeket kinaljon. Ugyanakkor a kutatasok azt mutatjak, hogy az ilyen visszajelzés
gyakran nem jelenik meg az iskolakban (Isore 2009; Zatynski 2012). Elliot véleménye szerint,
ahogy a tanuldknak sziikségiik van visszajelzésre a teljesitményiikkel €s az elérehaladdsukkal
kapcsolatban, éppugy van sziikségiik a tandroknak is. Sziikségszertinek latja a szakmai tanulas
¢és a teljesitmény értékelés kozotti kapcesolat olyan erdsitését, amely lehetévé teszi, hogy a
szakmai tanulas az egyének igényei szerint differencialodjon (Elliott 2015).

Oktataspolitikak értékelése

Kopp a globalizaciot és az eurdpai szintli térekvéseket meghatarozo jelentdséglinek tartja a
nemzeti oktataspolitikak szempontjabol (Kopp 2020), ugyanakkor ugy véli, hogy ez a folyamat
nem egyiranyu: az e teriileteket vizsgald kutatasok (Ozga €és mtsai. 2011; Preitz 2015)
ramutatnak arra, hogy az egyes nemzetek feletti térekvések hogyan hatnak a nemzeti
oktataspolitikak szintjén: recepcid, atalakitas vagy atvétel jelenik meg nemzeti szinten, illetve
hol torténik visszahatas a nemzetek feletti szintre. Az oda-vissza hatas mellett Kopp arra is
felhivja a figyelmet, hogy a kozos eurdpai célok megvalositasat szolgaldo oktatasiligyi
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intézkedések (szabalyozas és tamogatds rendszere) a tagallami autondém dontések korébe
tartoznak, igy a lokalis dimenziok, jelentés mértékben befolyasoljak azok konkrét gyakorlatat
(Tatto 2006; Anderson-Levitt 2011).

Szamos teriileten jelentkezik ellentmondés a neveléstudomanyi kutatasok és az oktataspolitikai
torekvések kozott, ahogy Ozga, Dahler-Larsen, Segerholm és Simola (2011, idézi Kopp, 2020)
is kimutatta. Példaul a folyamatos szakmai fejlodés teriiletén az autonémiat tamogato eszkozok
preferencidja, mely altalaban a neveléstudomanyi gondolkodasban jelenik meg, kevéssé tudja
befolyasolni az oktataspolitikai dontéshozatalt. Anderson-Levitt a globalis oktataspolitikai
reformtorekvésekben tovabbi ellentmondasokat azonositott, amelyek elemeit a kovetkezd
polaritasok mentén mutatja be: centralizaci6 - decentralizacio; autonémia - kontroll;
tanulaskozponti oktatas - tartalomkozponti oktatas (Anderson-Levitt 2003). Ezen
ellentmondasokat vizsgalja Kennedy (2005) is, aki a folyamatos szakmai fejlédés Kilenc elemét
¢és azok jellemzoit irja le, az elszamoltathatosag szempontjabol jatszott szerepe, a szakmai
autondmia, valamint a folyamatban preferalt tudasszerzési formék és az egyéni és csoportos
tanulas jelentdsége alapjan.

2.4. A Waldorf-értékelés

Ebben a fejezetben a Waldorf-pedagogia értékeléssel kapcsolatos sajatossagairdl, értékelési
gyakorlatarol, és a Waldorf-intézmények mindségiranyitasi rendszerérdl igyekszek egy képet
adni els6sorban azok szamara, akik nem jaratosak a Waldorf-pedagogidban. A Waldorf-
pedagdgia, mint egy sajatos szubkultira sok olyan fogalmat haszndl, amely eltér a
koznevelésben megszokottaktol ezekre igyekszem a szovegben kitérni, ahol sziikséges,
labjegyzetként magyarazatot adni.

Waldorf- sajatossagok

Minden értékelés az elérendd cél fiiggvényében értelmezhetd, ezért — amennyiben a Waldorf-
pedagogusok munkajanak értékelésér6l akarunk képet alkotni — mindenekel6tt a Waldorf-
pedagdgia sajatossagait, ezen beliil elsdsorban az oktatas céljarol, az iskola és a tanar feladatarol
sz010 allaspontjat kell megismeriink. Ehhez kiindulépontként a hazai és kiilfoldi szakirodalom
szolgal, ezen beliil Steiner utmutatasai, a Waldorf kerettantervek, illetve a 2018-as tanterv-
megujitd projekt munkaanyagai.

Mi az oktatds célja a Waldorf-pedagdgia szerint?

Az els6 Waldorf-iskola Freie Waldorf Schule-ként, azaz Szabad Waldorf-iskolaként jott 1étre.
A Szabadsag fontossaga két aspektusbol is jelentds. E10szor is a kontextust bemutaté fejezetben
részletesen ismertetett Szocialis harmas tagozodas szempontjabol, melyben azt tartja Steiner,
hogy az oktatasnak, mint a szellemi élet fontos teriiletének a gazdasagi és politikai befolyastol
fiiggetlennek, azaz szabadnak kell lennie (Steiner 2006). Masrészt — és az els6bdl kovetkezden
— a szellemi-kulturalis teriiletnek csak az egyén szabadsaga lehet az alapja.

A Waldorf-pedagogia céljai ebbe a tarsadalmi filozofiaba agyazottan értelmezhetéek. Rudolf
Steiner szerint a [Waldorf-pedagogia] legnagyobb torekvése a szabad emberi lények
kinevelése, akik képesek arra, hogy célt és iranyt adjanak az életiikknek (Steiner 2004). Ebben
az értelemben akkor szabad az ember, amikor szabadon tud alkotni, teremteni. Tehat az ember
olyan mértékben szabad, amennyire a félelem, a tudatlansag és az elditélet kényszere, valamint
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a szabadon aramlo kreativitds érzelmi és lelki gatjai nélkiil tud gondolkodni, beszélni és
cselekedni.

A Waldorf-pedagogia célja Ciborski és Ireland szerint “olyan egészséges, kiteljesedett emberi
lények nevelése, akik céltudatosak, és tisztaban vannak az élet értékével; akik képesek érzékelni,
mi az, amit egy adott helyzetben helyes kitartoan végigvinni; masok igényeinek és jogainak
figyelembevételével cselekszenek; képesek kreativan és fiiggetleniil gondolkodni; és jol fel
vannak szerelve gyakorlati, szocidlis és kognitiv képességekkel” (Ciborski és Ireland 2015, 17).

Milyen iskola tudja szolgdlni ezt a célt?

Az elsé Waldorf-iskola alapitasakor az iskola leend tanarai egy kéthetes intenziv felkészitésen
vettek rész. Ennek a felkészitésnek az elGestéjén tartott Rudolf Steiner egy megnyitobeszédet,
ahol az jonnan indul6 iskola kulturalis, tarsadalmi jelentségérdl beszelt. Tobbek kozott az
alabbiakat mondta:

“..Az egyséq iskoldja lesz abban az értelemben, hogy csakis arra van tekintettel, hogy ugy
neveljen és tanitson, ahogy azt az ember, az ember teljes Iénye megkdveteli. Mindent e cél
szolgdlatdba kell dllitanunk. Két ellentétes erét kell ek6zben 6sszhangba hoznunk. Egyfeldl
tudnunk kell, hogy milyen idedljaink vannak, és mégis rendelkezniink kell azzal az
alkalmazkodo képességgel, hogy igazodjunk ahhoz, ami tdvol dll majd az idedljainktdl. Hogy
ezt a két er6t miként hozzdk 6sszhangba, nehéz feladat lesz mindannyiuk szdmdra. Ez csak
ugy érhetd el, ha latba vetik teljes személyiségliket. Az elejétél fogva latba kell vetniiik teljes
személyiségiiket.

Ezért az iskoldt nem biirokratikus mddon, hanem kollegidlisan fogjuk megszervezni, és az
igazgatdst kéztdrsasdg szerlien végezziik majd. Egy valddi tandri kéztdrsasdgban nem lesz
meg az a kényelmiink, hogy az igazgatdsdg utasitdsaira hagyatkozzunk. Sokkal inkdbb
nekiink kell munkdnkba belevinni azt, ami mindannyiunknak lehetéséget és teljes
felel6sséget ad ahhoz, amit el kell végezniink. Kéziiliink mindenki teljes felelésséget visel. ...”
(Trostli 2013, 44.).

A Megnyitobeszéd e rovid részlete négy fontos jellemzdre hivja fel a figyelmet. 1.) az iskola
feladata az ember teljes 1ényének (antropozofiai értelemben: testének, lelkének és szellemének)
nevelése, és csakis erre van tekintettel — azaz semmilyen egyéb tarsadalmi, politikai, vagy
gazdasagi elvarasoknak nem akar megfelelni; 2) ez az idea és a kdrnyezet elvarasai iitkozni
fognak, €s minden tanartdl teljes elkotelezddést kivan, hogy ennek ellenére a vilag és az iskola
kozotti 6sszhang megteremthetd legyen; 3) az iskola 6nigazgatdé modon, testiileti vezetéssel fog
miukodni, az oktatdssal kapcsolatos dontések — csak az ember teljes 1€nyének nevelését szem
elodtt tartva — helyben sziiletnek, nem kdzpontilag; 4) a kozosségi feleldsség csak tigy valosithato
meg, ha az egyéni feleldsségek erdsek.

Mindebbdl kovetkezik, hogy a Waldorf-iskolak Onigazgatd intézmények, a feladatok
delegéaldsanak elvén miikddnek, amely soran egyének és csoportok vallalnak feleldsséget a
vezetés ¢és dontéshozatal bizonyos teriiletein a kozdsen meghatdrozott célok
figyelembevételével. Az iskolat a Tanari Kar, vagy Waldorf-szohasznalattal élve: Tanari
Kollégium felelds testiiletként vezeti, dont az iskolat érintd minden kérdésben és ellatja az
igazgatoi feleldsség korébe tartozo feladatokat. Az iskolat a Tanari Kollégium 4ltal valasztott
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iskolaképvisel6!® képviseli, aki a jogszabalyok szerinti jogok gyakorldsa soran, valamint
minden mas esetben a Tanari Kollégium dontésének megfelelden jar el. A Tanari Kollégium a
heti rendszerességgel tartott Tandri Konferencian hozza az iskola vezetésével kapcsolatos
dontéseket. (Az intézmény szervezeti strukturdja intézményenként eltéré lehet, a nagyobb
iskolakban gyakran el6fordul, hogy a Tanari konferencia csak a pedagdgiai munkat érintd
kérdésekkel foglalkozik, és az igazgatasi-mtikodési kérdésekre kiilon lgazgatdsi Konferencia
szervezOdik.) A Tanari Kollégium a pedagdgusok korébdl a konferenciak eldkészitésével,
levezetésével €s utdogondozasaval megbizott konferenciavezett vagy konferenciavezetdket
valaszt.

A Tanari Kollégiumban minden pedagogus szabadon, de a Waldorf-pedagogiai elvekkel
Osszhangban alakithatja ki szakmai munkajat. Erre a szabadsagra azért van sziikség, mert ahogy
minden gyermek, gy minden osztaly is mas és mas. Ebbol adoddan mas sziikségleteik vannak,
nem lehet ugyan azt a dolgot két eltéré gyermeknek, vagy osztalynak ugyanagy tanitani. Mindig
meg kell keresni azt az utat, ami az adott tanulnival6t az adott osztalyhoz, gyermekhez el tudja
juttatni. Ebbd6l a szandékbol — az adott gyermek, vagy gyermekcsoport fejlédési sziikségleteinek
kielégitésére torekvésbél — ered az is, hogy a Waldorf-iskolakban nem hasznalnak
tankonyveket, hanem a tanorai munka soran készitett tin. epochafiizetek szolgalnak a tanulas
alapjaul. Szandékosan hasznaltam a tanulnival6 és nem a tananyag kifejezést, mert a Waldorf-
iskolakban elsdsorban nem a tananyag elsajatitasa a cél, mivel a fokusz képességek, készségek
fejlesztésén, az egyéni életfeladatok tamogatasan van, s mindehhez a tananyag csak eszkoziil
szolgal.

A Waldorf-intézmények fenntartéi a sziil6i és tanari kozosség altal mikodtetett kozhasznt civil
szervezetek: alapitvanyok, egyesiiletek. A fenntartok 6ndllo jogi személyként a hatalyos
jogszabalyoknak megfeleléen biztositjdk a miikodési kereteket és — az iskolaval kozosen
kialakitott egyiittmikddési rendben — ellatjak a fenntartéi feladatokat (,,A magyar Waldorf-
iskolak kerettanterve” 2013). Ez azt jelenti, hogy a fenntartd-intézmény hagyomanyosan
hierarchikus viszonyat egyenrangu viszonnya alakitjak, vagyis az intézmény nem alarendelt,
hanem mellérendelt helyzetben van a fenntartoval. Azaz a fenntartdi dontések az intézménnyel
valo egyeztetés eredményeként sziiletnek, példaul az intézményvezetét — vagyis az
iskolaképviselt — a fenntart6 bizza meg, de erre a megbizasra a Tanari Kollégium dontése
alapjan kertil sor.

Mi a Waldorf-tanar feladata? 4

Az eddigiekbdl talan mar latszik, hogy a Waldorf-tanar feladata, bdven tilmutat a hagyomanyos
tanari feladatkdron. Nem csak annak a feleldsségét kell hordoznia, hogy hogyan tanitja meg az
adott tananyagot, hanem annak a feleldssége is az 6vé, hogy eldontse, alapvetéen mit tanitson,
mire van sziikségiik a gyerekeknek. Mindemellett annak a felel6ssége is ra harul, hogy az iskola

13 Az iskolaképviseld az igazgatdi szerepkdr betdltdje az iskola kiilsé kapcsolataiban — gyakran, a kdnnyebb
érthetdség kedvéért igy is nevezik — ugyanakkor a hagyoményos iskolaigazgatdi szereppel ellentétben az
iskolaképviseld megbizatasat a Tanari kollégiumtol kapja €s feladatainak végzése sordn a Tanari kollégium
dontéseit képviseli.

14 A tanar sz6 alatt itt minden nevelét értek, vagyis beleértem a tanitokat és az
6vodapedagdgusokat is.
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nem csak pedagodgiai, de jogi, gazdasagi és szervezeti szempontbol is jol miikodjon. Ezekhez a
feladatokhoz igen sokféle képességgel kell rendelkezzen, ezek koziil a legfontosabbakat
igyekszem a kovetkezOkben Gsszegylijteni.

A mar emlitett felkészité eldadasok zarasaként (1919. szeptember 5-én) Steiner a kdvetkezoket
mondta: “a fantdzia igénye, az igazsdagérzék, és a felelGsségérzet, ez az a harom erd, ami a
pedagdgia idegrendszerét adja. Es aki be akarja fogadni magdba a pedagogidt, az ezt a mottot
irja e pedagogia elé: Hasd dat magadat fantdziaképességgel, legyen bdtorsdgod az igazsdghoz,
élesitsd érzékeidet a lelki felelésségvdllaldshoz (Steiner 2016a, 246).

Ciborski és Ireland szerint Steiner olyan tanarokat keresett az elsé Waldorf-iskolaba, akikben
“mély tisztelet, sot hodolat van minden egyes gyermek méltosaga irant és odaadas az irant,
hogy kihozzak minden gyermekbdl azt, ami a lelkiikben él... [és van benniik] kreativitas, hogy
felgyujtsak a diakok képzeletét és elkotelezodesét, tovabba, akik fejlodésre torekszenek és
miivelik sajat emberségiiket, valamint a vilag iranti érdeklodeésiiket. Ezek a minoségek, Steiner
szerint, létfontossaguak a tanitds és tanulas ezen uj megkozelitésének sikeréhez. Ezek a
minoségek még ma is alapjai a Waldorf-pedagogianak, szerte a vilagon” (Ciborski és Ireland
2015, 169). Barabas szerint a tanarkivalasztas folyamataban kozponti kérdés, hogy az illetd
meddig jutott a sajat életével, milyen On- €s vilagismerettel rendelkezik, mennyire nyitott az
ember teljes 1ényének megismerésére, beleértve testi-lelki-szellemi mivoltat. Van-e benne
érdeklodés a Waldorf-pedagogia mélyebb megismerésére, tovabbi kutatasara, folyamatos belso
fejlodésre és tovabbképzésre. Kész-e egyiittmiikodésre torekedni a kollégakkal. Elfogadja-e,
hogy 0j folyamat kezdddik az életében, amelyben nem csak intellektudlis és érzelmi iigy a
feladata, hanem a legmagasabb értelemben vett moralis és szellemi, amelybe egész
személyiségét be kell vetnie (Barabas 2018).

Korunk egyik jelentds kihivasa, hogy az individualizdlodas erdsddése mellett, a szocidlis
érzékenység is fejlodjon €és ebben a gyermeket koriilvevd felndttek példaja, koztiik kiemelt
modon a tanaré, kiilonos jelentdséggel bir. Mindezek mellett a Waldorf-pedagogiaval dolgozo
tanarnak kezdeményezdvé kell valnia. A kezdeményezést nem csak hagyomanyosan,
javaslatok, vagy otletek felvetéseként értve, hanem olyan teremtd képességként, amely altal
valami 0j johet 1étre, vagy 1) mddon kapcsolodnak dssze régi dolgok. Ezen szandékoknak az
eredete a joOvOben, az ismeretlenben van. A tanarnak megkell éreznie, mire van sziikség, teljes
lényével jelen kell lennie, hogy meg tudja ragadni a kibontakozni akaro, csiraszeri impulzust.
Majd cselekvésére visszatekintve, gondolkodasaval ra kell tudjon latni a tapasztalatokra, hogy
tovabbmozditsa a kezdeményezést (Barabas 2018). Ezért is irja Brien, hogy “Ha valahol az
oktatds az egyes tandrok autonomidjan all vagy bukik, akkor ez a Waldorf esetében igy van.
Ezért életbevago a tanari teljesitmény értékelésénél, hogy olyan modon torténjen, ami erdsiti
és nem aldaassa ezt az autonomiat” (Brien 2001, 13 — sajat forditas). Clouder pedig arrdl ir,
hogy a Waldorf-pedagogusnak az elorelathatatlanra kell késziilnie, az egyensulyra a tervezhetd
és a tervezhetetlen kozott (Clouder 2001). Barabas ugyanezt uigy fogalmazza meg, hogy “a
tanar tudatos mérlegelése és dontése a polaris jelleget kézépen megragadva és egyensulyozva
kiemeli és harmassagba viszi at. A sok szempont figyelembe vételének harmonikus
megvalositasa, a kozép keresése az igazi nevelésmiivészet!” (Barabas 2018, 3).

Clouder 2001-ben, a Ziirichben megrendezett Waldorf-minéséggondozasi konferencian T.S.
Eliot versével mutatott ra arra a mindségre, amire a Waldorf-tanaroknak torekedniiik kell.
Merni kell elgondolni az elgondolhatatlant, erre van sziikség, ha uj dolgokat akarunk hozni a
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vilagba, vagy ha azt akarjuk elérni, hogy a tanitvanyaink tudjanak ilyet tenni. Masképp kell
gondolkodni. A pedagogiaban a bizonytalansaggal kell megbirkoznunk.

T.S. Eliot: Négy Kvartett,
2. rész: East Cocker

(Vas Istvan forditasa)

Azt mondod, ismételek
Valamit, amit mdar mondtam. ElImondom ujra.
Mondjam el djra? Hogy elérj oda,
Hogy odaérj, ahol vagy, hogy elszabadulj onnan, ahol nem vagy,
Olyan uton kell jarnod, ahol nincsen elragadtatds.
Hogy elérj ahhoz, amit nem tudsz,
Olyan uton kell jarnod, mely a tudatlansdg utja.
Hogy tied legyen az, ami nem a tiéd,
A nincstelenség utjan kell jarnod.
Hogy elérj ahhoz, ami nem vagy,
Azt az utat kell jdrnod, ahol nem taldlod magadat.
Es amit nem tudsz, az az egyediili, amit tudsz
Es ami a tiéd, éppen az nem a tiéd
Es ahol vagy, éppen ott nem vagy.

Ez a vers szépen illusztralja, a Waldorf-tanari feladat kihivasait, az el6z6ekben leirtak pedig az
Osszetettségét. Egyszerre kell tekintettel lenni a gyermek életkori sajatossagaira, sziikségleteire,
a tanitasi folyamat tervezése és megvaldsitasa soran, és feleldsséget hordozni nem csak a
tanitasi folyamatokért, hanem az intézmény mitkddtetéséért is, mindezt miivészi, alkoté modon.
Tovabbi sajatossaga ennek a feladatnak a tankonyvek hasznélatdnak keriilése, a szdveges
értékelés, illetve a heti rendszerességgel tartott tandri konferencia-iiléseken valo részvétel.
Emiatt a feladatra valo felkésziilés igen iddigényes folyamat. A Waldorf-tanarképzés elvégzése
utén is kell még egy par év, mialatt a tanulas €s gyakorlas altal erdsddnek a kolléga képességei,
egyre Onallobba, tudatosabba valik, s ezzel parhuzamosan egyre teljesebb tagja lesz a tanari
kollégiumnak, egyre nagyobb feleldsséget képes hordozni a kollégakkal vald
egylttmikodésben. A tanari szabadsag ezzel egyiitt, kezdetben korlatozottabban, pl. mentor
kolléga tamogatasaval érvényesiil, majd az 6nallosag, tudatossag ndvekedésével egyre jobban
kibontakozik.

Az éltalanos tanari feladatok mellett fontos megemliteni az osztdlytanito kiemelt szerepét. A
Waldorf-iskolak els6 nyolc évfolyaman minden osztalynak sajat osztalytanitdja van, aki idealis
esetben nyolc évig kiséri az osztalyt. Az osztalytanito tartja a reggeli féoktatast!> (a kdzismereti

15 A Waldorf-pedagogia sajatos eleme az epochalis oktatas. (Az epocha gorog eredetii szo,
korszakot, id6szakot jelent.)

Az epochalis oktatasban a kozismereti targyakat nem egész tanévre széthtizottan, hanem
nagyjabol azonos évi 6raszamban, mint mas iskolaban, de 3-4 hétre Gsszevonva tanuljak a
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targyak mindegyikét) és a képesitésének megfeleld szakorakat a sajat osztalyaban; feladata,
hogy az osztalykozosségbdl egyiittmiikodd szocialis kozeget formaljon, és megteremtse a
tanitas-tanulds optimalis feltételeit; kapcsolatot tart az osztilydban tanitd szaktanarokkal,
rendszeresen osztalykonferenciat szervez, amikor a szaktanarokkal kozosen osztaly- és
gyerekmegbeszélést  folytatnak; folyamatos kapcsolatban van a  sziilokkel, havi
rendszerességgel sziildi esteket tart, eldsegiti az osztaly sziiléi kozossége szellemi, pedagdgiai
munkajanak az elmélyiilését, és bepillantast ad az osztalyban torténd folyamatokba, illetve
fogadoorak, csaladlatogatasok keretében egyénileg is lehetdséget Dbiztosit személyes
beszélgetésekre (,,A magyar Waldorf-iskoldk kerettanterve™ 2013).

Ha a pedagogusok értékelésének kordbban megfogalmazott funkcidi szerint tekintlink a
Waldorf-pedagogusok  munkajanak értékelésére is, akkor elmondhatd, hogy az
elszamoltathatosag funkcidé — ha szem el6tt tartjuk, hogy a nevelés/oktatas felelossége a
Waldorf-pedagogia szerint a nevelOket/tanarokat terheli, és ebbe nem lehet beleszolasa sem a
gazdasagi, sem a politikai tényez6knek — csak az intézményen beliil értelmezhetd, ott is igen
nehézkesen, mert az eredményesség fogalma sok kérdést vet fel. Hiszen a Waldorf-pedagdgia
célja kimondottan nem a kognitiv tanuldsi eredmények elérése, hanem olyan emberi értékek
novelése a tanitvanyokban — mint pl. tudatossag, batorsag, elditéletnélkiiliség, kreativitas,
alkoto erd, stb. — melyek nem mérhetoek.

A szakmai fejlddést tdmogatd funkcid az intézményi szinten tilmutatéan is értelmezhetd
ugyan, de e teriileten is sok kiilonbséget talalunk a tobbségi oktatasban teret nyert értékelési
szemléletmodhoz képest. A Waldorf-pedagogia gyakorlasahoz elengedhetetlenek olyan
személyiségvonasok, attitlidok — mint pl. batorsag az igazsaghoz, tisztelet, st hodolat minden
gyermek méltosaga irant, a vilag iranti érdeklddés, sth. — melyek ugyancsak nem mérhetéek. A
korai eredményességkutatasok soran vizsgalt pszicholdgiai konstrukcidkon alapulé modellek
eredményei bizonytalanok, megkérddjelezhetoek voltak (Czetd 2020), igy az ilyen kutatasokrol
lemondtak, ugyanakkor a kognitiv megkozelitések sem foglalkoznak ezekkel a kategoriakal.
De az, hogy ezen mindségek nem mérhetdek, nem jelenti azt, hogy ne lennének fontosak.

A Waldorf-pedagogia egyetért azzal a megallapitassal, mely azt allitja, hogy a tanari
eredményesség elvalaszthatatlan a folyamatos szakmai fejlédéstdl (Antoniou, Kyriakides, és
Creemers 2015), ugyanakkor azt is hangstlyozza, hogy a folyamatos szakmai fejlédés nem
valaszthato el a tanér folyamatos belso fejlodésétdl, emberségének miivelésétdl sem. Itt megint
nagyon érzékeny teriiletre 1épiink, mert a belsd fejlodés, vagy emberség miivelés fogalmakat
nagyon nehéz lenne koriilhatarolni, kiviilr6l megitélni pedig kivaltképp lehetetlen. De ez sem
jelentheti azt, hogy ezért eltekintiink ezek figyelembevételétol. A Waldorf-pedagogia
Osszhangban 4ll azzal az allitassal, mely szerint minden valddi tanulési tevékenység kizarolag

gyerekek (az adott tantargy éves draszamatol fiiggden egy, két, vagy harom epocha van az adott
targybol egy tanévben). Igy kovetik egymast a fooktatds egyes tantargyai: az anyanyelv,
torténelem, foldrajz, embertan, allattan, novénytan, kézettan, fizika, kémia, csillagaszat,
matematika, geometria, sth. A féoktatas a tanitasi nap els6 két tandrajat tolti ki, amit egy nagy
sziinet kovet, és utana a gyakorlast, ismétlést igényld tantargyak kovetkeznek szakoraként — pl.
idegen nyelvek, mozgas-, kézmiives-, €s miivészeti orak — hagyomanyos orarendi rendszerben.
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a személybdl indulhat (Rapos €s mtsai. 2020), és azzal is, hogy a szakmai tanulas az elmélet, a
gyakorlat és a személyiség kozotti kapcsolatok 1étesitését jelenti, amit elsdsorban a mély és
jelentés-orientalt, timogatott 1ényegi reflexio (core reflection) segithet, ami figyelembe veszi a
hagyma modell bels rétegeit valamint az affektiv és motivacios dimenzidkat is (Korthagen
2017), tovabba a szakmai 6nmegértést (Kelchtermans 1993) is nélkiilzhetetlennek tartja.

Elliot (2015) hangsulyozza, hogy a sztenderdek bevezetéséhez mindenek elétt kozos normakra
van sziikség, ami felveti azt a kérdést, hogy lehet-e kdz6s normakat talalni — és erre alapozva
kozos sztenderdeket meghatarozni — a Waldorf-pedagdgia és a tobbségi pedagdgia
vonatkozasaban, ha deklaraltan masképp tekint a két oktatasi rendszer a nevelés céljara? Az
eredményorientalt iskolakultura fogalma (Hallinger, Heck, és Murphy 2014) ugyanezt a kérdést
veti fel. Véleményem szerint akkor lehet ugyanazt az eredményességi mutatot alkalmazni a
kiilonbozo iskolakban, ha egyféleképpen tekintiink az oktatas eredményességére, de ha masok
a célok, akkor az eredményesség mutatoi is masok kell legyenek. A célokbeli kiilonbség nem
azt jelenti, hogy a Waldorf-intézményekben nem lenne ugyan ugy cél a tananyag elsajatitasa,
mint a tobbségi iskoldkban, hanem azt jelenti, hogy a céloknak kiilonb6z6é dimenzid vannak
jelen, és nem tekinthetd eredményesnek az a tevékenység, mely csak az egyik céldimenzidban
teljesit, és a tobbit figyelmen kiviil hagyja. Ezeket a kiillonb6zd céldimenziokat a kdvetkezo
fejezetben részletezem.

Kilénboz6 céldimenziok

A Waldorf-pedagodgia teriiletén elterjedt minéségiranyitasi rendszer, az “Utak a mindséghez”
eljaras?®, fejleszt6i harom kiilonb6z6 cél-dimenziot kiilonitenek el: 1) Teljesitési cél: ahol a cél
¢s az ut is meghatarozott - a cselekvd személyek feleldssége az eldirdsok teljesitésére
korlatozodik (zart, korkords ismétlodo folyamat); 2) Iranycél: ahol az irany és a keretfeltételek
kotottek - a cselekvd személyek felelossége a konkrét cél/eredmény koncepcid €s az ahhoz
vezetd ut megvalasztasa kotetlen (félig nyitott folyamat); és 3) Fejlesztesi cél: ahol az egyéni
kreativ alakitasi tért lehetdve tétele a feladat - a cselekvd személyek interaktiv, intuitiv, 6nallo
modon taldlnak célt és utat (nyitott egyszeri folyamat). Mig més mindségiranyitasi rendszerek
(mint pl. aPDCA ciklus, vagy az EFQM, és RADAR) csak teljesitési célokban gondolkodnak?’.

16 Az Utak a minéséghez (Wege zur Qualitit) nevii minéséggondozasi eljarast Svajcban fejlesztették ki az ottani
antropozo6fiai alapokon miik6dé gyogypedagdgiai és szocialterapias intézmények szamara a 1990-es évek

kozepén. Jelenleg tobb, mint 100 intézmény alkalmazza, koztiik szamos Waldorf-intézmény.
17

PDCA ciklus

[Teljesitési célok] Plan tervezés Do - cselekvés Check - ellenérzés Act - reagalas

Hurkok az EFQM és RADAR Modellekben (egyes valtozatokban)

[Teljesitési célok] eredmények megkozelités bevetés értékelés finomitas
[Teljesitési célok] minéség mindség tervezés mindség termelés mindség vizsgalat mindség biztositas
meghatarozas
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,Utak a mindséghez” Allandé Fejlédési Folyamata (AFF) 7 folyamatiépésben
Célallitas El6készités Cselekvés Kezdeményezé | Megvaldsitas | Ertékelés Hasznositas
alakitasa S
Teljesitési | Eredmények elére | Modszerek Eldre Végrehajtasi Végrehajtas | Kell-Van Lehetséges
célok meghatarozottak | meghatarozottak | meghatérozott akarat dsszehasonlitas | jobbitasok
eredménycélok
teljesitése
Iranycélok | Megegyezések az | Megegyezéseka |Az Utés acél Amegegyezett | Egyéni Mit értlink el? Hol | Iranyok
iranyokban keretfeltételekben | konkretizalasa vezérfonalakon | megvaldsitas, | allunk? biztositasa
bellil egyéni tarsadalmilag
dontések beagyazott
maddon
Fejlodési | Fejlédési tér Belsd és kilsé Figyelem az Alkoto intuicio Fantaziaerd | Afejl6dés Magképzédés,
célok kinyitdsa (Mi akar | alapok emberre és a alakitasa bels6leg evidens- | motivacié
|étrejonni?) megteremtése helyzetre e? képzédeés,

3. tablazat: Allandé fejlédési folyamat 7 folyamatlépése, ,, Utak a mindséghez” belsd
munkaanyag (Stiftung Wege zur Qualitdit 2018 — sajat forditds)

E cél-dimenzidknak azért van nagy jelent6sége, mert a kiilonbozo fajta célok elérését
kiilonbozéképpen kell értékelni is: 1) a teljesitési célt - pl. a szorzotabla ismeretét - a Mi kell
legyen? - EbbSl mi van meg? 0sszehasonlitasaban értékelhetjiik. Ez az a cél dimenzid, ahol
helye van a check listaknak, vagy a folyamatszabalyozas alapu ellenérzéseknek; 2) az irdnycél
esetén - pl. a tanarrd valas folyamataban lathato, hogy mi az irdny, milyen képességeket kell
megszerezni, €s folyamatosan fejleszteni - Itt az értékelés megfeleld alapjat a Mit értiink el?
Hol allunk a fejlodés folyamataban? Milyen lépések kovetkeznek? tipust kérdések jelentik; mig
a 3) fejlddési céloknal — ilyen példaul egy intézmény fejlédése, vagy akar egy gyermek
fejlddése is, akibdl nem tudni, hogy tirhajos lesz-e vagy kertész, igy a sziikséges fejlodés iranyat
sem lehet még meghatarozni, és ilyenek a miivészi alkoto folyamatok is — az értékelés f6 alapja
az a kérdés, hogy A fejlédés belséleg evidens-e? Az oktatasban ugy jelenik meg e harom cél-
dimenzid, ahogyan az adott pedagogia a maga feladatat meghatarozza.

A tananyag kozpontl oktatds csak teljesitési célokkal dolgozik. Meghatarozza, hogy mi az a
tananyag, amit el kell sajatitani, majd méri, hogy az elsajatitas megtortént-e vagy sem, illetve,
hogy milyen mértékben tortént meg. A kompetencia alapt oktatdsban a teljesitési célok mellett
megjelennek az irdnycélok is. Itt az egyes fejlesztendd kompetencidk vannak meghatarozva €s
természetesen lehet az adott kompetencidknak kiilonb6z6 szintjeit elvarasként, azaz teljesitési
célként rogziteni, és akkeént is értékelni (pl. az idegennyelvi kommunikécio képesség szintjeit
igy rogziti nyelvvizsga kovetelményként az egységes europai keretrendszer, de mas példakat is
lehetne hozni). A tanulasi folyamat megtervezése szempontjabdl azonban nagyon fontos, hogy
az adott kompetenciak kibontakoztatdsa kiilonboz6 litemii €s mértékii minden tanulé esetében.
Igy az egyes esetek kiilonbozd tanulasi stratégidkat kivannak a gyerekektdl, illetve a folyamat
segitése kiilonboz6 megoldasokat kivan a tanartdl. Vagyis azt nem lehet elére rogziteni és
szamon kérni, hogy milyen Gton juttatjuk el a tanuldkat az adott kompetencidk megszerzéséhez,
csak azt lehet megnézni, hogy hol allunk a kompetencia kibontakoztatasanak folyamataban
(ahogy példaul az orszagos kompetenciamérések esetében is torténik), illetve, hogy mit lehet,
mit kellene tenni a tovabb fejloddés érdekében. Azok a pedagogidk - példaul a Waldorf-
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pedagogia -, ahol az oktatds célja az adott gyermek tamogatasa személyes életfeladatanak
kibontakoztatasaban, megjelenik a teljesitési €és iranycél mellett a fejlodési cél is, vagyis a
tanarnak folyamatosan vizsgalnia kell, hogy az adott didkkal folytatott munka mennyire
szolgalja a didk egyéni fejlédését, azaz benséleg evidens-e.

Arat6 fogalmi keretrendszerével dsszevetve (Aratd 2017) az ott szerepld teljesitmény értékelés
a teljesitesi cél dimenzioval kapcsolhato 0ssze, amennyiben az értékelés egy elvart teljesitmény
elérését vagy el nem érését hatarozza meg. Itt az értékelés alapja az elvart teljesitmény, ami
lehet egy norma vagy akar mas kritérium rendszer, példaul bizonyos kompetenciak, amik akkor
jelennek meg teljesitési célként, ha az értékelés arra iranyul, hogy az elvaras teljesiilt-e vagy
sem (fiiggetleniil attol, hogy a vizsgalt norma, egy adott populacidhoz, vagy egyéni normahoz
viszonyitott). Funkcidja szerint lehet diagnosztikus vagy szummativ.

A tanulds formajara vonatkozo dimenzio az iranycél dimenzioval van Kapcsolatban, hiszen itt
az eredményes ¢és hatékony tanulasi stratégiak, attitidok kifejlesztése és az ezekhez elvezetd
utak megtaldlasa a feladat. E dimenzio értékelésének alapjat a tanulds pszicholdgiai és kognitiv
jellemz6i adjék, azaz mind a tanulas szervezodi, mind résztvevdi tudatositjak a kitlizott célokat
¢s fejlodési iranyokat, az eddig hasznalt tanulasi tevékenységeket, illetve viselkedés mintakat
¢s kozosen keresik a tovabblépés lehetdségeit.

A metakognitiv dimenzio, a tudasrol valo tudas a fejlodeési cél dimenzioval hozhato kapcsolatba.
Itt az értékelés alapja az elsajatitott tudaskonstrukcid, annak beagyazddasa az adott
tudomanyteriilet tagabb Osszefiiggéseibe; kapcsoloddsa mas megismert, elsajatitott
Osszefiiggésekhez, képességekhez, attitidokhoz és nem utols6 sorban a tanuldsban résztvevo
személyes fejlodéséhez, életfeladatahoz.

A tanulasszervezés dimenzioja, véleményem szerint az iranycél dimenzioval kapcsolhatd 0ssze,
amennyiben az oktatds szervezdi tudatositjdk magukban, hogy milyen irdnya fejlodést
szeretnének elérni a tanuldsszervezési formakkal, hogyan akarnak hatni a tanulok
onértékelésére, onbizalmara, elkdtelezddésére, empatidjuk, konfliktus kezelési és autonom
tanulasi képességiik fejlesztésére, stb. E dimenzi6 értékelési alapjat a személyes, a szocidlis, a
kognitiv és metakognitiv kompetencia elemek ismerete, valamint a tanulasszervezési formak
ezen elemekre gyakorolt hatasdnak ismerete, vizsgélata, megfigyelése adja.

A Waldorf-pedagodgia értékelési gyakorlata

Mindezekbdl a sajatos célokbol és elvarasokbol adddoan, egyértelmii, hogy a Waldorf-
pedagogusok értékelése is alapvetden el kell térjen a hagyomanyos pedagogus értékeléstol. A
Waldorf-iskolak kezdettél fogva komoly elvarasokat fogalmaznak meg a tanaraikkal szemben
— Waldorf-képzés elvégzése, folyamatos oOnképzés, illetve heti konferencidk kollegidlis
egylttmUkodési formaiban és az iskola 6nigazgatd vezetésében vald részvétel —, még ha a mai
értelemben vett pedagdgus-értékelési rendszerrél akkoriban nem is lehetett beszélni. Mivel a
pedagodgus-értékelés a mai formajaban csak az utdbbi évtizedekben, f6leg kils6 tarsadalmi
hatdsok eredményeképpen jelent meg a Waldorf-mozgalomban, igy a vonatkozd
szakirodalom is nagyon kevés. Viszont a tanuldi munka értékelésérGl mar az indulaskor igen
hatarozott és a megszokottél markansan eltéré allaspontot képviselt a Waldorf-pedagdgia, és
ahogy Ciborski és Ireland kutatasabdl is egyértelmlien megmutatkozik, az értékelés mindig is
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a Waldorf-tanitasi gyakorlat allanddan jelen lév6, azt atszové és meghatarozo része volt
(Ciborski és Ireland 2015).

Mivel a Waldorf-pedagogia nem csak egy modszer, hanem az iskola egészét athatd egységes
pedagogiai szemlélet, a pedagogusok munkajanak értékelése egy Waldorf-intézményben akkor
lehet hiteles, ha 6sszhangban van azokkal az alapelvekkel, amiket a tanulok munkajanak
értekelésekor képvisel. Ezért fontosnak tartom, hogy mieldtt a pedagdgusok munkéjanak
értékelésérdl gondolkodnank, ismerkedjiink meg azokkal az alapelvekkel, melyeket a Waldorf-
pedagdgia a tanuldi munka értékelésével kapcsolatban képvisel. E16szor is szeretném bemutatni
Steiner gondolatait, majd ezek és mas szakirodalmak alapjan megprébalom szintetizalni és
egyfajta rendszerbe szervezni ezen alapelveket. A fejezet végén pedig a Waldorf-intézmények
mindségfejlesztési gyakorlatdt mutatom be.

Hogyan gondolkodott Steiner a vizsgdkrol?
1919-ben az els6 Waldorf iskola 8 évfolyammal indult. Amikor 1920-ban a 9. évfolyam
inditasat készitették eld, felvetddott, hogy a kdzépiskolai szakaszt altalaban érettségi vizsga
zarja. Az iskola konferencia iilésein késziilt feljegyzésekbdl vilagosan latszik, hogy Steiner
milyen allaspontot képviselt ez ligyben. Az alabbi idézeteket Brien irasabdl forditottam (Brien
2001), a magyarazatok t6lem szarmaznak.

1920. 07. 29-én “R.S.: Itt van a zdrovizsga kérdése. Ez nem egy olyan konnyi iigy, ha
tekintettel vagyunk arra a tényre, hogy ha a kézéptagozaton dllami elismerésért dolgoznank,
akkor valojaban hiitlennek kellene lenniink az alapvetéseinkhez. Fiiggévé tennénk magunkat az
dllamtol, és tobbé nem lenne jogunk arra, hogy olyan iskolardl beszéljiink, amely fiiggetlen az
dllamtol. ... A 9. osztaly alapitasanak csak akkor van értelme, ha egy igazan fiiggetlen felsé
tagozatotl8 szdndékozunk alapitani, mely esetben nem kell azt mérlegelniink, hogy milyen
dontést hozzunk a zarovizsga tigyében” (Brien 2001, 24 - sajat forditas).

Ebbdl lathatd, hogy Steiner olyan mértékben ellenezte az érettségi vizsgara vald felkészitést,
hogy nem is vette szempontként figyelembe a felsd tagozat kialakitdsakor. A konferenciakon
még sok alkalommal keriilt szoba az érettségi vizsga kérdése, €s egészen 1923 tavaszdig az
imént bemutatott nézetet képviselte Steiner azzal kiegészitve, hogy azok, akik szeretnének
egyetemre menni, menjenek el egy allami iskolaba ¢€s ott tegyenek érettségi vizsgat. (Svajcban
a mai napig igy miikodnek a Waldorf-iskolak.) 1923. majusaban azonban — amikor a legiddsebb
osztaly tanul6i 11-esek voltak, és mar igen kozel keriiltek az érettségihez — az allaspontja
megvaltozott. 1923. aprilis 25-én még azt mondta a konferencian, hogy “Ha sikeriilne
megvalositanunk, hogy a szoveges értékeléseink érvényes alternativak legyenek, akkor a
tanterviinkkel a hattérben tanuloink konnyen képesek lennének az egyetemen szakmai
tanulmanyokat folytatni. Semmi azok koziil, ami az érettségit olyan misztikussa teszi, nem

18 A Waldorf-iskolakban az elsé iskola mintajara alsé tagozatnak hivjuk az elsd négy
évfolyamot, koz€ép tagozatnak az 5-8. osztilyt és felsd tagozatnak kozépiskolai, vagy
gimndziumi tagozatot, vagyis az iskola 9-13. évfolyamait.
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szitkséges a mai kor szakmai tanulmanyaihoz. Azok, akik Koliskol9 kémidjan nevelkedtek,
lehet, hogy eleinte meglepddnek a képletek sokasagatol, de fel tudjik venni a fonalat.”(Brien
2001, 25 - sajat forditas)

Alig egy héttel kés6bb, majus 3-an viszont mar azt mondta a tandroknak: “Ha nem készitjiik
fel a tanulokat [az érettségire] az bizonyosan ahhoz vezetne, hogy be kell zarjuk a felsé négy
osztalyt. A sziil6k nem kiildenék ide a gyerekeiket. A sziilok tobbsége ugy gondolja, hogy a
Waldorf-iskola alapvetései tartalmazzak azt a tényt, hogy a gyermekeik ugyanugy tudnak
vizsgazni, mint barhol mashol, csak itt a Waldorf-iskolaban tizszer kénnyebben, mert ti
konnyebbé teszitek nekik valamiféle vardzslattal. ... Ezért ugy latom, hogy nincs lehetoségiink
mast tenni, mint elfogadni ezt a kompromisszumot.” (Brien 2001, 25 - sajat forditds) Ezutdn
szliletett az a dontés a konferencidban, hogy egy plusz, az érettségire felkészité évvel
kiegészitik a 12 évfolyamos Waldorf-tantervi oktatast.

Milyen a Waldorf-értékelés?

Mielétt a Waldorf-tipust értékelés alapelveibe belemeriilnénk egy tablazatban szeretném
elorevetiteni a kiillonbozoé értékelési tevékenységeket és azok elemzését Martyn Rawson
nyoman, aki tobb cikkben is foglalkozott a Waldorf-pedagogia értékelési gyakorlataval. E
tablazat kategoridit kiilondsen érdekesnek taldltam, mert jol lattatja a Waldorf-pedagdgia
értékelési mindségeit (Rawson 2016).

1. Kérdés, vagy megjegyzés a
diak  részérél, mely azt
mutatja, hogy nehezebben érti ‘o s
. . . , tanitas kisérése,
meg a feladatot, mint ahogy a | Tanitas kdzben, | formativ, i .
, , , . . , . , tanitas tervezese,
tanar varta. A tanar ezt|rovid feljegyzés ipszativ
. : . feed-back
észreveszi €s ennek
figyelembevételével alakitja a
tanitast.
szobeli vagy irdsbeli Visszajelzés a
2. Egy irasbeli munka vagy £y Ies didknak;  Tervezés;
e ver e ., |feed-back, rogton az ., ,
szobeli hozzdjarulas javitasa. cléadis utan. va Pontositas és
A tandr visszajelzést ad, , - Vagy formativ, differencialas;

, } : azutan, hogy aj. , e py 1s
hangstlyozza mi volt sikeres dolaozatot ipszativ jovobeli feladatok; a
¢és ramutat a  javitasi|, .. g , , tanar 6nkontrollja és a

. kijavitotta - a tanar . et
lehetdségekre. . : \ tanitas  kismértékl
feljegyzi maganak ] ..
valtoztatasai

19 Eugen Kolisko (1893 - 1939) orvos, az orvosi kémia professzora, és az elsé Waldorf-iskola
kémia tanara volt.
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A tanulési
Y . . folyamatok vagy a
3. Kérdések feltevése a tanar y ‘i g,y ,
o aon ] s . n . tanitds  értékelésére
részérdl irasban, vagy szoban |Epocha koézben, a|formativ, . o
(s L. , . . : , szolgél, beazonositja
a tanitds alatt, vagy hazi|tandr feljegyzi az|ipszativ,
. L . , a fontosabb
feladatként, melyekkel az|eredményét (pl., ki|szummativ ,
, . . N tartalmak, modszerek
osztaly vagy egyes tanulok|volt az, aki nem|(id6kozi . s,
2 .| , ismétlésének vagy az
(ahol kérdéses) tudasa | értette) eredmények) coveni
megallapithatod g Y .
tamogatasoknak
sziikségességét.
4. Egy epocha vagy félév
végén e irasbeli . ,
£ £y , A tandr irasos ¢&s
dolgozatban (vagy széban) a| , . ,
L . , szobeli formativ o,
tanulasi eredményekre visszaielzést &s | formativ Visszajelzés a
fokuszalnak. A didkok| " oo e EE T digknak, a kovetkezd
, tovabbvivendo ipszativ, ,
bemutatnak egy plakatot, vagy |. . , epocha tervezése,
1t javaslatokat ad és|szummativ, . ,
egy kiallitdst, mellyel a (1 . . teljesitmény és
L. h dokumentalja diagnosztikus, .,
tanulési eredményeket ., . s . .1 1. |kompetencidk
i L, ) ezeket. A didkok On|tanitasértékelés j L,
lathatova teszik. Az epochal, et megallapitasa
manbaidt. va ortfolisiat. | tarsértékelést
appajal, , gy P , 135 | észitenek.
mint teljesitmény igazoldsokat
begytjtik.
5. Ev végi szoveges értékelés, | Hivatalos , L,
X , . , | formativ, Visszajelzés a
mely az egész tanév alatti|dokumentum, az év|. , ., ,
L , . . ) .., |ipszativ, diaknak, tajékoztatas
teljesitményt atfogoan|végi  bizonyitvany , 1
. . , szummativ a szililéknek
jellemzi melléklete
Hivatalos
. o dokumentum, az év , A tanulo fejlédésének
6. Bizonyitvanyvers L . . .., |formativ .
végi  bizonyitvany eldsegitése
melléklete
i felso tagozatos
A konzultaciokrol a , . 8
c . ., ... . |formativ, didkok
7. Tutori kisérés tanar is és a didk is|. , .ttt 112
. o, ipszativ onértékelésének
feljegyzést készit i
segitese

4. tablazat: A Waldorf-pedagogia értékelési mindségei Rawson 2016-os cikke alapjdn
keészitett sajat tablazat (az 1-4 sor Rawson munkdja, az 5-1 SOr télem szarmazik).

A kovetkezOkben a tanuléi munka értékelésének alapelveit igyekeztem 0Osszefoglalni,
kategoridkba rendezni kiilfoldi szakirodalomra és sajat Waldorf-tandri tapasztalataimra
tamaszkodva, majd az egyes alapelvek utdn megfogalmaztam, hogy hogyan vonatkoztathat6 az
adott alapelv a pedagogusok értékelésére, illetve milyen kérdéseket, problémakat vet fel.
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1. Az ember méltdsagat maximalisan tisztel§

A Waldorf-iskolakban altalaban nem rangsoroljak a gyerekeket, mert ez iitkbzne a minden
egyes gyermek iranti tisztelet és megbecsiilés alapértékével (Ciborski és Ireland 2015). A
Waldorf-pedagogia magat a létezést, az emberi életet tartja értékesnek és méltonak annyira,
hogy tiszteli, és ezért nem sorolja az egyik embert el6rébb a masiknal. A Waldorf-pedagogia
ezért nem él az osztalyzassal sem, mert el szeretné keriilni — amig csak lehet —, hogy a gyerekek
egymashoz viszonyitsak a teljesitményiiket. Ertékesnek tartja tovabba az egyén erbfeszitését,
fiiggetlentil a ténylegesen elért eredményt6l, és inkdbb tartja értékesnek, ha az ember tanul a
hibaibol, mintha azt a gondolja, hogy a siker azt jelenti, hogy soha nem szabad hibazni (Rawson
2015a).

A tanulas emberi interakciok altal torténik és a tanar és a diak, valamint a diaktarsak kozott
bontakozik ki. Ezért minden értékelésnek ezeket a kapcsolatokat kell timogatnia és a bizalom
¢s megbecsiilés 1égkorében kell torténnie (ECSWE 2016).

2. Fejlédést 6sztonzé
A Waldorf-tanarok a tanuldi munka értékelésekor abbol a szemléletb6l indulnak ki, amit Steiner
az els6 Waldorf-iskola tanarainak kozvetitett az iskola indulasa elotti felkészités soran:

“..ha azt a gyakorlati alapelvet kovetjiik, miszerint lehetéleg ugy javitjuk ki a diakot, hogy
kapjon valamit a javitasbol - vagyis, ha szamolast végeztetiink vele, kevésbe fektetiink hangsulyt
arra, hogy valamire nem képes a szamolasban, hanem inkabb arra, hogy eljuttassuk oda, hogy
késobb majd tudja azt a dolgot [amit most még nem tud]. Ha tehat ezt az eddigiekkel teljesen
ellentétes elvet kovetjiik, akkor a nemtudas nem jatszik majd olyan fontos szerepet, mint
mostansag.” (Steiner 2017a)

Emiatt a Waldorf-iskolakban legtobbszor formativ és ipszativ?® értékelést hasznalnak (Rawson,
Avison, és Richter 2014). Ugyanakkor a tanuldsi folyamat jobbitdsara, kiigazitasara
Osszpontositva, a Szummativ (eredmény) értékelés is eléfordul, féleg a felsdbb évfolyamokon,
altalaban az epochak, vagy egy tanuldsi egység végén, mieldtt egy 0j szint vagy 0j tanulasi
szakasz kezdddik. Az alsobb osztalyfokokon eredményértékelést olyan fejlédési markerek
meghatarozasara hasznalnak, mint az iskolaérettség, vagy irasi €s olvasasi készségek, vagy a
szamolasi készség szintjei. Az ilyenfajta értékelésnek van helye a Waldorf-pedagdgidban, de
nem a rangsorolas, vagy kivalasztas, csupan a diagndzis eszkdzeként. Azt is hangsulyozzak a
Waldorf-szakirodalmak, hogy az eredményértékelésnek mindig figyelembe kell vennie a
kozelmult tobbi teljesitményét is, mert a teszt helyzet gyakran stressz alé helyezi a didkokat, és
ezért nem tiikrozik azt a teljesitményt, amit egyébként képesek lennének elérni a didkok
(Rawson 2015a).

Ciborszki ¢és Ireland kilenc Waldorf-osztalytanitd értékelési gyakorlatat vizsgald
tanulmanyaban arra hivja fel a figyelmet, hogy a szummativ értékelési helyzetek is, csak
kiilsére hasonlitanak az eredmény értékelésre, mert mint minden Waldorf-osztalytanito altal
végzett értékelésnek a szummativ forméju értékelésnek is elsésorban pedagogiai vagy neveld

20 amely a tanul6t az O sajat, korabbi teljesitményéhez képest értékeli
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célzata van, vagyis a tovabbi tanuldst tdimogatja €s minden esetben nyitott véglinek, vagyis nem
lezarasnak tekintik éket (Ciborski és Ireland 2015).

A kutatasbol az is kidertilt, hogy a Waldorf-tanarokat elsdsorban és leginkabb nem az érdekli,
hogy a didkok mit tudnak, hanem az, hogy ki lakik a gyermekben, ki az a 1ény, akivé a gyermek
valni szeretne. A gyermek az iskolaban éppen ezz¢ a valakivé valas folyamatat éli, €s a tanar {6
kérdése, hogy hogyan tudja a gyermeket ebben a folyamatban leginkabb segiteni?!. Az
értekelésnek 4ltaldban van egy multra iranyuld jellege, vagyis azt értékeljiik, ami mar
megtortént. De az értékelés azt is jelentheti, hogy érzékeljiik, ami a jovobol emelkedik ki, ami
a létesiilés allapotdban van. Martyn Rawson szerint az értékelés igazabol egy iizenet a jovobol,
amit a tandrok, megkisérelnek elolvasni, érzékelni, hogy mik a tanuld sajatossagai,
megkiilonboztetd jegyei, melyek a cselekedetekben, gesztusokban, az alkotéds tetteiben
nyilvanulnak meg (Rawson 2015a). Ez azt jelenti, hogy teret kell teremteniink az
értékeléslinkben a személy lehetséges fejlodésének, és ha ezt jol csinaljuk, akkor segithet;jiik,
hogy egy egészséges jovO alakuljon ki. Ezért az is fontos, hogy — kiilondosen a felsébb
osztalyokban — az értékeléskor teret adjunk az értékelt személy hangjanak is és nyitottak
maradjunk azokra az intuitiv 6tletekre, melyek megmutathatjak, hogy ¢ mivé valhat. Mikdzben
igy tesziink, messzemendkig vigydznunk kell arra, hogy ne korlatozzuk ezt a potencialt a multra
alapozott itéleteinkkel. Ciborski és Ireland Ugy fogalmaznak, hogy a Waldorf-oktatas
aspektusai — és kiilondsen a célmeghatarozas és értékelés — csak akkor értheték meg, ha azt az
emberi életcélra vonatkoztatjuk. Ez alapvetd, gyakran implicit, de mindig jelenlévd inspiraloja
¢s tmutatdja minden képzett Waldorf-tanarnak (Ciborski és Ireland 2015).

A Waldorf az értékelést a tanulds meghataroz6 részének tekinti a kdvetkezé antropozoédfiai
megfontolasok miatt: Az értékelés mind a didk, mind a tandr szdmara tudatositja a tudas, a
képesség €s a tanuldsi elérehaladas allapotat. Idedlis esetben minden tanulasi helyzet, beleértve
az értékelést is, az egyén legbelsébb magjahoz?? fordul, és azt &sztonzi. Ezt a célt olyan
értékeléssel lehet timogatni, mely 0sztonzi €s vezeti a tanulo érdeklddését. A belsé motivacid
a tanulas legerdsebb hajtoereje. Brien is arra hivja fel a figyelmet (Brien 2001), hogy az igazan
nagy emberi teljesitmények hatterében soha nem egy kiils6 elvaras, hanem mindig a belsd
motivacio allt. Ezt a tényt tartja szem el6tt a Waldorf-pedagogia is, amikor olyan értékelési
eszkozoket hasznal, mely a tanuld belsé motivacigjat igyekszik felébreszteni. Ilyen eszk6zok a
szoveges értékelés €s a bizonyitvany-vers.

A szoveges értékelések a Waldorf-pedagdgia meghatarozo értékelési formai. Az alsé tagozaton
minden rogzitett visszajelzés szoveges, Otodiktél mar eléfordul egy-egy tuddsproba
eredményeinek szazalékos értékelése is, osztalyzatot csak a tovabbtanuldsi pontrendszer

2L A Waldorf-pedagogia hatterében 4ll6 antropozofia az embert a test-lélek-szellem harmassaganak tekinti. E
harmassagbol a test az ember halala utan a fizikai vilagban, a lélek a lélekvilagban oldodik fel, de a szellem nem
szlinik meg ©6nalld 1ényként 1étezni a foldi élet végén, hanem egy folytonossagot képvisel a foldi életek
lancolatdban. Ami azt jelenti, hogy az el6z0 foldi életek tapasztalatait a fejlodésébe beépitve konkrét tervvel,
¢letfeladatokkal érkezik az uj foldi életébe. A nevelés feladata a Waldorf-pedagogia szerint ennek az életfeladatnak
a kibontakoztatdsat segiteni, ami minden egyes embernél mas és mas, ezért a hozza vezetd utat sem lehet
egységesiteni. )

22 A legbelsébb magnak az EN-t, emberi 1ény spiritualis dimenziojat, szellemi &nvaldjat

tekintem, azt a magot, amit a maga, magam, magad, stb. szavakban is megtalalhatunk.

69



kényszere miatt adnak a Waldorf-iskolak, az iskola utolso két évében. A tanév kozben késziilt
szOveges visszajelzések roviden, egy-két mondatban fogalmazzdk meg a nyilvanvalo
eredményeket, és tiikrozik a tanuld belso fejlodését, valamint a tovabblépés lehetséges iranyait.
Az év végi szoveges értékelések viszont egy igen részletes leirast tartalmaznak egyrészt az adott
évben tanitott tananyag atfogo leirasat, masrészt a tandr tiszteletteljes és a gyermek egyéni
mivoltat méltanylo értékelését az adott gyermek teljesitményér6l minden (tudomanyos és
kognitiv, szocialis, pszicho-motorikus, érzelmi, esztétikai) teriileten.

A Waldorf-tanarok gy tartjak, hogy a narrativ forma — amellett, hogy egyértelmiivé teszi a
tananyag elsajatitasanak értékelését — olyan mindségek értékelését is lehetévé teszi, melyek
nem végezhetok szamokkal vagy betlikkel jelolt skalan (pl. jellemvonasok, érzelmi érettség,
kreativitas, szocialis érzékenység, attitidok €s hajlamok), viszont a tandrok ezeken a teriileteken
is érzékelik az elérehaladas fokozatait, ¢s mivel ezek a fejlodési teriiletek épp olyan fontosak a
Waldorf-pedagogiaban, mint a kognitiv képességek, ezért sziikséges is értékelni Oket.
Mindemellett az is pozitivuma a szdveges értékelésnek, hogy nagyobb valdszinliséggel lesz
inspiralo és batoritd ereje a didkokra nézve, mint egy osztalyzatnak. Ez a fajta értékelés fokozza
az Onmaguk megértését, Onbecsiilésiiket, ¢és tanuldsra motival. Amikor a tanarok
hianyossagokat fogalmaznak meg, a forma lehetévé teszi, hogy a kritikat is batoritdé modon
fejezzék ki.

Bizonyitvanyvers: Steiner szerint a tanar létfontossagi feladata a tanulds akadalyainak
eltavolitasa. Ezt szolgalja bizonyitvanyvers is. Az osztdlytanitd, amikor az év végi széveges
értekelést késziti, és maga elé idézi az adott gyermeket, 1atja a teljes képet, €s ebbdl a képbdl
kiindulva ir egy verset a gyermeknek. A vers olyan elemeket tartalmaz - képeket, ritmusokat,
hangsorokat sth. - melyek segitik a gyermek fejlédését (példaul egy félénk gyermek verse
szo0lhat a batorsagrol, a maganyosé a baratsagrol, stb.). A kovetkezé tanévben a gyerekek
minden héten, a hét azon napjan, amelyiken sziilettek elmondjak a versiiket az osztaly el6tt, igy
a képpel valo azonosulas, vagy a ritmus, illetve hangsor rendszeres gyakorlasa hozzéjarul az
akadaly eltavolitasdhoz.

Mindebbdl lathaté, hogy a Waldorf-pedagogia az altalanostél egészen eltéré értékelési
szemléletet képvisel a gyerekek teljesitményének értékelésekor. Az osztalyzatokat sziiknek
érzi, nem tartja pontos visszajelzésre alkalmasnak, szoveges értékelést viszont jonak és
sziikségesnek tartja, de ehhez az is sziikséges, hogy a tanaroknak legyen idejiik és szabadsaguk
az egyénre szabott értékelésre. Az ECSWEZ 2016-ban megfogalmazott értékelési alapelveiben
hangsulyozza, hogy mivel a tanulas mindig egy kiemelten egyéni folyamat, a tudéas és a
képességek értékelése mindig az egyéni fejlédés figyelembevételével kell torténjen (ECSWE
2016).

3. Atfogd
Az ECSWE mar emlitett értékelési alapelveiben kiemeli, hogy értékelésnek holisztikusan
magaba kell foglalnia az intellektudlis, a személyes és a szocialis készségeket, azaz nem szabad
csupan a mérhetd intellektualis készségekre korlatozodnia, hiszen még az intellektualis

23 European Council for Steiner Waldorf Education (Eurépai Waldorf Tanacs), az Waldorf-
mozgalom eurdpai szinten egyiittmiitkddd érdekképviseleti szervezete.
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készségek terén sem lehet mindent mérni (ECSWE 2016). Ciborski és Irealnd szerint az atfogo
értekelés fogalma jellemzi legjobban a vizsgalt tanarok értékelési gyakorlatat (Ciborski és
Ireland 2015): értékelés, ami atfog minden teriiletet, vagyis az egész gyermeket. Bar a Waldorf-
tanarok fogalomhasznalata eltér a neveléstudomanyban megszokottdl, a tanulmany
megallapitja, hogy amit a Waldorf-tanarok gondolkods, érzés és akarat fogalmak alatt értenek,
az a neveléstudomany szohasznalatdval a kognitiv, affektiv és pszichomotoros teriiletekre
vonatkozik. Az egész gyermek atfogo értékeléséhez e harom teriilet mellett hozzatartozik még
a szocidlis teriilet is, és az, hogy mindezeket egy egységként kezelik. Brien arra hivja fel a
figyelmet (Brien 2001), hogy ehhez az atfogd értékeléshez bar iddigényes, mégis
elengedhetetleniil sziikséges a kollegialis egyiittmiikddés, ami a gyermek megismerését széles
alapokra helyezi.

A teljeskoriiségre torekvés sajatos formaja, amikor a tanuld fejlédésének minden elemét
megprobaljak rendszerbe illeszteni. Erre a kompetencia alapu oktatasi szemlélet elterjedése és
a tanuldsi eredményekre (learning outcome) fokuszalo tanuldértékelés kindlt lehetdséget,
hiszen ezaltal a Waldorf-pedagogia tobbségi oktatastol eltérd, sajatos nevelési céljait lathatova
lehetett tenni. igy alakultak ki — foleg az Egyesiilt Allamokban, Ausztralidban és Uj-Zélandon
— az un. Waldorf-sztenderdek. Az Eszak-Amerikai Waldorf Szovetség (AWSNA) a mindsitett
Waldorf-iskolaktol elvarja, hogy konkrét sztenderdekként fogalmazzak meg a tanitasi célokat
¢s a tanitas elvart eredményeit. Ugyanakkor, bar ezek a sztenderdek a nem kognitiv teriileteket
IS — szocialis és érzelmi kompetenciakat éppugy, mint a fizikai fejlodés elemeit — felolelik az
adott ¢letkori sajatossagoknak megfeleléen, az europai Waldorf-gyakorlattél idegenek. E
témaban a Waldorf-mozgalmon beliil kiilonb6zé szemléletek mutatkoznak. Az Egyesiilt
Allamokban és Uj-Zélandon — kiils6 tarsadalmi nyomasra — torekednek a tanitasi célok és
tanulasi eredmények minél pontosabb meghatarozasara (Ciborski és Ireland 2015; SEDT 2015),
Europaban viszont sokan vitatjdk, hogy lehet-e egyaltalan a Waldorf-pedagogidban
sztenderdekrdl besz€élni. A magyarorszagi gyakorlat — értheté modon — ez utdbbi szemlélethez
all kozel, bar az is tény, hogy az 0j-zélandi végbizonyitvany rendszerrel (SSC) valo ismerkedés
kapcsan — ami az egyik magyar Waldorf-gimnaziumban zajlott 2016 és 2018 kozott — a
résztvevo tandrok nagyon értékes szakmai tapasztalatokrél szamoltak be.

A Ciborski és Ireland konyvében (Ciborski és Ireland 2015) bemutatott sztenderdek bennem
igen vegyes érzéseket keltettek. Egyszerre tolt el tisztelettel az a tudatossag, ami a tanitdsi célok
ilyen koriiltekinté meghatarozasat lehetove tette, és ugyanakkor tobb szinten is ellenadllast érzek
Mmagamban ezekkel a sztenderdekkel szemben. Egyrészt egyes nevelési célok kapcsan — pl. elsé
osztalyban a gyermek tudjon csendben iilni és figyelni — felvetodik bennem a kérdés, hogy vajon
milyen pedagogiai megfontoldasbol sziilettek, mivel a Waldorf-pedagdgidban ilyen elvdrdssal
én mindeddig nem talalkoztam. Masrészt, ha az egészet nézem, csak a preciz részletezettséget
latom, és nem talalom benne azt az elevenséget, azt a szabadsagot, ami a Waldorf-
pedagogianak oly fontos jellemzdje.

4. Eletkornak megfeleld
Az ECSWE ¢értékelési alapelvei kimondjak, hogy a tanulds folyamatos értékelése az életkornak
megfeleld formakat igényel (ECSWE 2016). E kijelentés pontos megértéséhez azonban, azt is
meg kell vizsgalni, hogy mit ért a Waldorf-pedagogia életkornak megfeleléség alatt.

Ciborski és Ireland kiemeli, hogy a mai neveléstudomanyi szakirodalomban egyediilallo az a
megkozelités, hogy a Waldorf-pedagdgiaban kb. hét éves korig a gyerekek akarat-erdinek
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megragadasa a legfontosabb, majd kb. hét és 12 vagy 13 éves kor kozott pedig a képzelet
képességének ereje és prioritdsa szolgal a tanulas alapjaul (Ciborski és Ireland 2015). A tanitasi
célok meghatarozasa a Waldorf-pedagdgia ember-fejlddési szemléletén alapul, mely kiilonb6zo
fejlodési fazisokat kiilonboztet meg kisgyermekkortol az éltalanos iskoléas koron at, egészen a
kozépiskolai évekig és még azon tul is. Ezen fazisok alatt, amelyek nagyjabol hét évenként
valtjak egymast, a gyerekek gyokeresen mas modon tanulnak (Mitchell és mtsai. 2008):

o Az 6vodasok nevelésénél arra kell a gyermekeket batoritani, hogy “tegyenek’ valamit.
Az akaratukat sz6litja meg a Waldorf-pedagogia. Ebben az ¢letkorban a jaték — mind a
szabad jaték, mind a vezetett jaték — elengedhetetlen a tanuldshoz. A gyermek
akaratanak apolasa és nevelése a gyermekkor késobbi szakaszainak tudatosabb tanulésat
alapozza meg.

e Az altalanos iskolas korban nem csak az akaratot sziikséges elOhivni, hanem a
képzelbderot is stimulélni kell, ezért ennek az idészaknak legfontosabb tanitasi eleme a
mese vagy torténet, mely szép képeket ad és kifejezi azokat az érzéseket és vagyakat,
melyek mélyen, a didkok belsd életében rejlenek. Megmozgatja a gyerekek képzeletét,
¢s elohivja az ahitat és a csodalat érzését. Ezekben az években az életteli bels6
képalkotas jelenti a kulcsot a tanulashoz.

e A kozépiskolas didkok oktatdsa nemcsak a belsd motivacidjuk erejét és a képzeletet
mozditja, hanem az absztrakt gondolkodast is kihivas elé allitja, gyakoroltatja a
megkiilonboztetd erdt és a vildg irdnti bizalmat igyekszik erdsiteni. A fejldédés e
fazisdban az idedkban gazdag élet nélkiilozhetetlen a tanuldshoz. A pubertas korban
kertiil el6térbe a kritikus gondolkodas, a tudomanyos kutatés és a szigora gondolkodas.
Ez a kognitiv fejlédés idészaka.

5. Onismeretet erdsit8, parbeszéd alapu

A fent emlitett szabadsagra nevelésnek, mint célnak egyik alapvetd eleme, hogy a didkok felndtt
korukra fejlett onismeretre tegyenek szert. A Waldorf-pedagogia sokféle mddon szolgalja ezt a
célt, tobbek kozott az alkalmazott értékelési formakkal. Ilyen forma példaul az Epochazdro
onertékelés: A tanuldkat 11-12 éves kortdl az epochak végén megkérdezik arrdl, hogy mit
jelentett szamukra az éppen lezarult epocha. Mikdzben epocha-fiizet utolsé oldalan
megvalaszoljak ezt a kérdést, fokozodik magukra iranyulé figyelmiik, Snismeretiik. Es azéltal,
hogy tudjék, ez a kérdés minden epocha végén érkezni fog — bar lehet, hogy tudat alatt —, a
didkok belséleg figyelmesebben és célzottabban kisérik figyelemmel sajat elérehaladasukat.
Ilyen értékelési forma a Tutori rendszer is. A felsé tagozaton a didkok személyes tutort
valasztanak, akivel rendszeresen beszélgetnek, konzultalnak. Ezen beszélgetések sordn a
fokusz a didk elérehaladasdnak értékelésén van, de ez az értékelés nem a hianyossagok
listazasa, hanem egy parbeszéd, vagy egy finom jelzés, egy eleven segitség, melynek az a célja,
hogy a tanul¢ a tinédzserkor természetes “hol fent, hol lent” hullamzésai ellenére, fenn tudjon
tartani egy fokozatosan fejlédd folyamatot (Brien 2001).

6. Szocialis készséget fejleszts
A Waldorf-iskolak tavol tartjdk magukat az altalanos vizsgaztatasi kultiratol, és gyakran
emlegetik Oket az olyan iskolék klasszikus péld4jaként, amelyek osztalyzatok és tesztek nélkiil
élnek. A hagyomanyos vizsgak alapvetd jellemzdje a szelekcid, ami versenyhelyzetet teremt.
A kompetitivvé valt oktatasban a félelem és az ambicié hatékony eszk6zok, a Waldorf-
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pedagodgia azonban ezek helyett az eszk6zok helyett az egyiittmiikddést és az érdeklodést
hasznalja (Rawson 2015b). Az osztalytanito altal tudatosan erdsitett osztalykozosségben nagy
szerepe van a peer-értékeléseknek. A didkok egymds munkéjanak értékelésekor megtanuljak
észrevenni a pozitiv aspektusokat, illetve a madassagban rejlé értékeket, az objektiv
megfigyelésre alapozott itélkezésmentes jellemzést gyakoroljak (pl. egy kép lehet sotét, vagy
vilagos; finom, vagy erdteljes; stb., de az itéletet is tartalmazo jelzoket - csinya, sz€p, tetszo,
nem tetszo - igyekeznek kertilni).

A 8. és 12. osztalyban (természetesen mas ¢és mas mindségben) egy-egy zaromunkaval fejezik
be a didkok az altalanos iskolai, illetve a gimnaziumi képzési szakaszt. Amellett, hogy ezek a
feladatok tobb honapos egyéni munkavégzést feltételeznek az Onismeretnek és a szocialis
készség fejlesztésének is kivald eszkozei, mivel sok esetben a tanari értékelést a didk
onértékelése és egy tanulotars peer-értékelése is kiegésziti (Brien 2001).

7. Kontemplativ felkésziléssel megalapozott

Brien, valamint Ciborski és Ireland is hangstlyozza, hogy a tanarok szisztematikus napi szintii
visszatekintése a Waldorf-modszer részét képezi. Ez a kontemplativ reflexié kiilondsen
hatékony tud lenni, ha az éjszakan ativeld modon torténik, azaz kdzvetleniil az alvassal toltott
orék elott. A Waldorf-tanarok szerint az esti visszatekintésnek sok gyakorlati haszna van a
mindennapi tanitdsban. Amellett, hogy taplélja a tanarok érdekl6dését az osztalyaban tanuld
didkok irant, segit kifejleszteni azt a képességet, hogy megfelelden és konstruktivan tudjanak
valaszolni a kovetkezd nap minden pillanatdban. Segit, hogy elkeriiljék az elhamarkodott
itéletalkotast és igy erdsiti a nyitott végl értékelés érvényesitését: fenntartja azt az éberséget,
hogy a gyermek a fejlodés Osvényén tart afel¢, amivé valni fog, és ami csak a jovoben fog
megnyilvanulni; az uton haladéas értékelése elsdsorban a jovével Osszefliggésben relevans
(Brien 2001; Ciborski és Ireland 2015).

8. Kollegidlis
A Waldorf-pedagogia egyik nagy eldnye az integralt tanterv. Az integraciot tovabb erdsiti az a
tény, hogy az iskola tanarai rendszeresen taldlkoznak a heti rendszerességii tanéri konferencian.
Ezen konferencidk allando6 napirendi pontja gyerekmegbeszélés, esetenként osztdalymegbeszélés.
Bér sok moddja van ezeknek a megbeszéléseknek, altalanossagban annyi mégis elmondhato,
hogy mindenek el6tt maguk elé idézik az adott gyermeket (vagy osztalyt), majd ezutan egy
beszélgetést folytatnak, melynek célja, hogy utakat taldljanak a tanuld kovetkezd fejlodési
1épésének kozos tdmogatisara, vagy az osztalyban fellépd probléma kozds megoldasara. A
tanari kar tagjai €s az iskola tanuloi k6zott a gyermekmegbeszélések eredményeként egy igen
szoros kapcsolat alakul ki, ami lehetévé teszi, hogy az értékelés a Waldorf-iskoldkban a
gyermek egész 1ényének megértésén alapuljon. A heti rendszerességli konferencidkon arra is
van lehetdség, hogy a tanarok rendszeresen bemutassak egymdésnak munkaikat, s ezekre a
kollégak reflektaljanak, illetve 4lland6 eleme a konferenciaknak az tigynevezett Stadium, ahol
a kollégak egy-egy Waldorf-pedagogiai szakirodalommal kézosen foglalkoznak (Brien 2001).

Gyakorlati lépések, példdk

Miutan a tanuléi munka értékelésének alapelveit Osszegylijtottem, a tovabbiakban arrdl
szeretnék képet adni, hogy milyen gyakorlati 1épések torténtek a Waldorf-intézmények
mindségfejlesztése terén. El6sz6r a Waldorf-intézmények mingségfejlesztésének nemzetkozi,
majd hazai torténetét foglalom 6ssze f6leg sajat tapasztalatok, és a rendelkezésre allé kevés
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szakirodalom alapjan, majd roviden ismertetek harom eurdpai, mindségfejlesztéssel
kapcsolatos érétkelési gyakorlatot, végil az amerikai sztenderdekrdl irok néhany gondolatot.

A nemzetk6zi Waldorf-mozgalom 1999-ben rendezte els6 minéségbiztositasi konferenciajat
Rotterdamban, s a masodikat 2001-ben Ziirichben. Ezeken a konferencidkon a résztvevok
megfogalmaztak, hogy mindannyian gondoskodni akarnak arrél, hogy az intézményben magas
szinvonalu oktatds, nevelés torténjen, de nem gondoljak, hogy barmilyen eljards 6nmagaban a
jo mindséget biztositani tudnd. Igy jott létre a ,,Quality Care” fogalma (Clouder 2001), amit
magyarra a MINOSEGGONDOZAS széosszetétellel forditottak le. E konferenciakat tovabbiak
kovették 2005-ben Berlinben, 2008-ban Budapesten.

A Magyar Waldorf Szovetség (MWSZ) keretében 2001-2004 kozott mikodott
Mindséggondozasi munkacsoport munkajanak eredményeképpen 2004. évi kerettantervben
mar szerepel egy fejezet a Mindséggondozdas alapelvei a Waldorf-iskoldkban cimmel (A magyar
Waldorf-iskoldk kerettanterve 2004) 168-169. oldal, amely a Comenius2000 fogalmi
rendszerével parhuzamba allitva mutatja be a Waldorf-iskolak minéséggondozasi elemeit és az
ezzel kapcsolatos miikddési sajatossagait. 2005-t81 a Magyar Waldorf Szovetségen beliil, majd
2008-t6l — a Waldorf-pedagdgia szakmai szolgaltato intézetének 1étrejottétdl — a Waldorf Haz
keretében zajlik az ,,Utak a mindséghez”®* nevii mindséggondozasi eljards magyarorszagi
bevezetésének tamogatasa. 2011-t61 pedig elkezdddott ezen eljaras kiilsd értékelésének
szakmai ¢és személyi feltételeinek kialakitasa is. A 2012-es Waldorf-kerettanterv
Minéséggondozas a Waldorf-iskolakban cimii fejezete a Waldorf-minéséggondozas
torténetiségének és a Waldorf-iskolak mikodési sajatossagainak bemutatdsa mellett ismerteti
az ,,Utak a min6séghez” nevli eljarast is (,,A magyar Waldorf-iskolak kerettanterve” 2013).

A Pedagogus ¢letpdlya modell bevezetésekor elindult egy munkafolyamat a Waldorf-
onértékelési rendszer kialakitasara, mely azonban az Intézményi Onértékelési Kézikdnyv
kozponti bevezetése utan, 2016 januarjaban megakadt.

A tovabbiakban harom kiilfoldi példat mutatok be nagyon roviden:

Berlini Waldorf-ovodak kulsé értékelése

Berlin tartomanyban 2010-t6l eléiras az 6vodakban a Berlini Pedagogiai Program (Berliner
Bildungsprogram, réviden BBP) betartasanak Gtévente torténd, értékelése. Ezt az értékelést
nem egy koézponti appardtus végzi, hanem kiilsé auditor cégek sajat értékelési programmal
jelentkezhetnek a hatosagnal®®, és amelyik cég értékelési programjat a hatosag elfogadja, az
jogosultsagot szerez a kiilsd értékelési feladatok elvégzésére. Az értékelés koltségeit az allam
normativa szertien biztositja, az 6vodak feleldssége és szabadsaga az értékeld cég kivalasztasa.
A Confidentia?® a Baden-Wiirttembergi Waldorf Ovodak Szovetségének (Waldorf-

24 Az eljarast ma 180 intézmény hasznilja szerte Eurdpaban — 68 gyogypedagogiai és
szocidlterapias intézmény, 101 iskola és 6voda, valamint a Stuttgarti Waldorf-tanarképzés —.
Kidolgozoja és fejlesztdje a svajci székhelyl Stiftung Wege zur Qualitdit.

25 Berliner Kita Institut fiir Qualititsentwicklung

26 Confidentia - Tarsasdg az intézményi felelésségvallalas tamogatasaért - az “Utak a
mindséghez” eljarast hasznalo intézmények auditalasaval és tantsitasaval foglalkozd, svajci
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Kindertageseinrichtungen Baden-Wiirttemberg e.V.) felkérésére és veliik egylittmiikodésben
kidolgozott egy olyan értékelési programot a BBP kiils6 értékelésére, amely 6sszhangban van
a Waldorf-pedagogiai alapelvekkel, és a BBP kiilso értékelése mellett a profilspecifikussag
értékelésére is kiterjed. Errél az értékelési gyakorlatrol részletesen lehet olvasni Foller-
Mancini, valamint Liszka és Kopp munkaiban (Foller-Mancini 2014a; 2014b; 2015; Liszka és
Kopp 2016). Itt csak néhany jellegzetességet emelnék ki a Confidentia ajanlattételébsl?’:
“Kibovitett, interaktiv eértékelési rendszeriink fejlodésorientdlt és az érintetteket aktivan
kozremiikodo partnerekkeé teszi, ezert kiilonosen alkalmas arra, hogy erdsitse a kiilonbozo
szereplok onallo felelosségviselo erejét; A siiritett ritmus (5 év alatt két alkalom), az egymdst
kolcsondsen kiegészité értékelési sulypontok (BBP, Waldorf-pedagogia a sajat profilban,
onigazgatas) tobblet erdfeszitést igényelnek ovodatol, de nagyobb hozzdadott értéket is
jelentenek szamukra: tobb szintii, idoben tortéeno visszajelzést és az ovoda fejlodesi és onjavito
erdinek alapos és fenntarthato erositését az osszes érintett (gyermekek, sziilok, munkatarsak,
valamint a nyilvanossag) érdekében.”

Ebbdl a rovid részletbdl is kitiinik, hogy ez az értékelési gyakorlat a fenti alapelvek koziil
legmarkansabban a fejlédésre 0sztonzd és az Onismeret erdsitd mindségeket hordozza. Egy
részletes ismertetés azt is megmutathatna, hogy ez az értékelés az egyén legbensObb magjat
0sztonzi, mert azt vallja, hogy a belsé motivacidé az emberi fejlédés legfontosabb hajtdereje,
kiilondsen, ha a méltdsag maximalis tisztelete folytan a félelem és az ambicid eszkdzeitdl
eltekintiink. Mindemellett a Confidentia 4ltal hasznalt érékelési modszerek a szocidlis
készségek fejlesztését is szolgaljak. Ez az értékelési gyakorlat azért is rendkiviil fontos
szamomra, mert azt példazza, hogy lehet 6sszhangot talalni az allami elvarasok és a Waldorf-
szemléletli értékelés kozott.

Német példa a tanitds minésége és a kollegidlis egyuttmiikodés erésitésére?®

A Német Waldorf Szovetségben — mivel tgy lattak, hogy az iskola mindsége legfoképpen a
tanitds mindségén és a tanarok kozotti egyiittmiikddésen alapul, illetve, hogy a tanités
mindségét igen dsszetett folyamatok hatarozzak meg — kifejlesztettek egy olyan tovabbképzési
programot, ahol a kollégdk egymas ordinak megfigyelését és a kdlcsonds reflexio készségeit
sajatithatjdk el. A program hiarom elembdl all: 1) Kollegialis reflexi6 csoportok; 2)
Oramegfigyelés kollégakkal; 3) Oramegfigyelés kiilsé mentorral. A projektet 2008-2010 kozott
tesztelték harom iskolaban, 2011-t61 pedig minden a Szovetségben tagsaggal rendelkez6 iskola
szamara elérhetd. A projekt hatasait a kétéves teszt-folyamatot kovetd felmérés keretében
kutattak (Landl, Peters, és Rohrers 2016). Minden résztvevo arrdl szamolt be, hogy a projekt
segitette Ot a tanitasa fejlesztésében és a kollégakkal vald egyiittmiikodésben.

székhelyli kdzhasznu részvénytarsasag. https://www.confidentia.info/index.php/de/kontakt
(2021.12.22.)

27 http:/Awww.beki-qualitaet.de/index.php/externe-evaluation/anerkannte-anbieter/confidentia.html (2019.12.10.)

28 https://www.waldorfschule.de/waldorfpaedagogik/qualitaet/verfahren-zur-qualitaetsentwicklung/#main-

content (2019.12.11.)
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Ez a gyakorlat els0sorban az onreflexios készség valamint az egyiittmiikodési, azaz szocialis
készség fejlesztését helyezte a kozéppontba, annak érdekében, hogy a fejlédésre 6sztonzés —
szintén a bels6 motivacio felébresztésével — az emberi méltdsag maximalis tiszteletben tartdsa
mellett torténhessen.

Akciokutatas a Waldorf-iskolakban

2010-ben olvashattunk elészér a RoSE?-ban Martyn Rawsont6l arrél, hogy a Waldorf-
pedagdgusok fenntarthato tanarképzéséhez és a pedagdgiai munka fejlesztéséhez milyen kivalod
lehetdséget biztosit az akcidkutatas, mint modszer (Rawson 2010). Segitségével explicitté lehet
tenni a Waldorf-pedagogiaban jelenlévd implicit tartalmakat, valamint a kontemplacio és az
intuici6 jelentOségét. Arra is felhivta a figyelmet, hogy a “gyakorlat megfigyelése a
gyakorlatban” teljesen 6sszhangban van a — minden Waldorf-tanar szamara feladatként adott —
tanari visszatekintésekkel. Ezzel a felvetéssel 6sszhangban fejlesztette ki Thomas Stockli az
akcidkutatas antropozofiai szemléletli valtozatat (Stockli 2012), és létrehozta Svajcban az
Akcidkutatasi Intézetet (Institut fiir Praxisforschung, Solothurn) azzal a szandékkal, hogy a
Waldorf-iskolakban mar jelen 1év6 mindségiranyitasi programok mellett — melyek tobbnyire az
intézményi miikodésre fokuszalnak — segitséget nyujtson az egyes pedagdogusoknak tanitasi
gyakorlatuk jobbitasdhoz. Erre az értékelési gyakorlatra a fenti alapelvek koziil leginkabb a
fejlodés Osztonzése és az Onismeret erdsitése jellemzd, tovabba megjelenik benne a tanari
visszatekintések kontemplativ jellenge is. Az akciokutatds a kollegialis egyiittmiikodésre is
kivalo lehetdségeket biztosit.

Rawsonnal és Stocklivel egyetértek abban, hogy az akcidkutatas a Waldorf-pedagogia
szempontjaival jol Osszeegyezteto eszkoz lehet a Waldorf-tanarok munkajanak
mindségfejlesztése szamdra, azonban véleményem szerint nem minden \Waldorf-tanar
szamara megfelel6, szemben a Néemet Waldorf Szovetség altal kidolgozott értékelési
gyakorlattal. A jo mindségii akcidkutatasokhoz nemcsak magabiztos pedagogiai
gvakorlatra van sziikség, de magas szintli kutatasmodszertani felkésziiltségre,
rendszerezo készségre és preciz dokumentaciora is, ami tulmutat Waldorf-tanaroktol
elvart napi visszatekintések gyakorlatan. Annak, aki még maga is ismerkedik a Waldorf-
pedagogiaval — és ez a Waldorf-tanari palya elsé harom-6t évében még altalanos
dllapot — tul nagy kihivast jelentene egy ilyen kutatasi folyamat végigvitele. Viszont a
gyakorlott Waldorf-tandrok munkdjanak fejlesztéséhez szerintem is kivdlo eszkoz és
emellett, ugy vélem, hogy az akciokutatdsi gyakorlat elterjedése a Waldorf-pedagogusok
korében nagymértékben hozza tudna jarulni a Waldorf-pedagogia és a neveléstudomany
kozotti parbeszéd erositéséhez is.

Tanar-értékelés az amerikai Waldorf-iskolakban

Ahogy a Waldorf-pedagogia értékelési gyakorlatat bemutatod fejezetben mar emlitettem, az
Egyesiilt Allamokban 1é6vé6 Waldorf-iskolakban nem o6dzkodnak annyira a sztenderdek
hasznalatatol, mint nalunk. {gy nemcsak a tanulasi eredményekre vonatkozéan rendelkeznek

29 a Waldorf-pedagogia tudoméanyos on-line folyodirata Research on Steiner Education
https://www.rosejourn.com/index.php/rose/index (2021.12.22.)
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sztenderdekkel, hanem a tanar-értékelésre vonatkozoan is. Viszont ezek a sztenderdek nem
kozpontilag el6irtak, hanem minden egyes iskolanak ¢és tandrképz6 kdzpontnak magéanak kell
megfogalmaznia Sket. Az AWSNA® tagiskolaival szemben elvaras — mint a tagsag feltétele,
hogy legyen egy helyi tanar-értékelési és belsé mentoralasi rendszere. Az AWSNA biztosit jo-
gyakorlat leirasokat — ezek peer-értékelések — minta Grlapokat, csekklistakat a tanarok és a
mentor-rendszer értékeléséhez, illetve mentorképzd programokat, de az egyes iskolak tandri
kollégiumai maguk alakitjak ki a sajat értékelési rendszeriiket, és hatarozzdk meg a konkrét
értékelési elvarasokat. Az igy kapott értékelési folyamatnak biztositania kell, hogy minden
tanar megfelel a Waldorf tanitasi sztenderdeknek (Ciborski és Ireland 2015). Ebben az
értékelési gyakorlatban az atfogo jelleg a legalapvetdbb, valamint a peer értékelések folytan a
kollegialitas is jellemzi. A konyvben ismertetett sztenderdek az Onismeret erdsitését is
szolgaljak, nem deriil ki azonban, hogy mennyire fejlédésorientalt és az sem, hogy az emberi
méltosag tisztelete mennyire van eldtérben, illetve olyan lényeges mindséget, mint a
kontemplativ mindség, szdndékosan nem érint.

Ahogy az el6zo fejezetben a tanitasi sztenderdeknél is megjegyeztem, vegyes érzéseim
vannak ezekkel a sztenderdekkel. Egyrészt természetesen megnyugtato ez a tudatossdagra
torekvés, ugyanakkor van a Waldorf-pedagogianak egy olyan rétege, amihez ilyen
modszerekkel nem lehet eljutni. Ciborski és Ireland kutatisaban részletesen
megvizsgaltak a harom érintett iskola tanarértékelési rendszerét és arra a
megallapitasra jutottak, hogy azok szigorusaga és mindenre kiterjedoé volta ellenére: “A
tanaroktol nem vartik, hogy az eértékelési folyamat részeként beszamoljanak
kontemplativ gyakorlatukrol”. Hogy ezt a részét a feladatnak felvették-e, vagy sem,
személyes iigynek tekintik (181.0.). Ami egyrészrol teljesen értheto, hiszen a
kontemplativ gyakorlat szerintem is személyes iigy, ugyanakkor pedig ugy érzem, hogy
a Waldorf-tandri hivatas egy nagyon fontos aspektusat nem érinti ez a sztenderdeken
alapulo értékelési rendszer, mikozben mindenre kiterjedonek hirdeti magat. Ennek az
ellentmondasnak a feloldasat nem abban latom, hogy a kontemplativ gyakorlatot is fel
kellene venni a sztenderdek kozé, éppen ellenkezbleg. Olyan értékelési gyakorlat
kialakitasat szorgalmazndm, ami nem akarja magat mindenre kiterjedonek mutatni,
hanem Kiall a tandri autonémia és feleldsség erdsitése mellett, mert felvallalja, hogy a
Waldorf-pedagogiai  munkdanak vannak nagyon intim, és ezért érinthetetlen
vonatkozasai is. Az itt bemutatott sztenderdekkel egyébként azért sem tudok azonosulni,
mert ugy latom, hogy egy elszamoltatas alapu, szigoru kontroll eszkoze, ami a mi
europai Waldorf-kulturanktol idegen.

2.5. Osszegzés az értékelésrol

Ebben a fejezetben egy olyan rendezd elv mentén igyekszem Osszefoglalni az értékelés
szakirodalmarol eddig leirtakat, amely megmutatja, hogy mi jelent meg mindebbdl az altalanos
pedagogus értékelésben, mi van jelen a Waldorf-értékelésben, hol talalhatéak hasonldésagok és
hol mutatkoznak kiilonbségek.

%0 Association of Waldorf Schools of North America (Eszak-Amerikai Waldorf Iskoldk
Szdvetsége) https://www.waldorfeducation.org/ (2021.12.22.)
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Kezdjilk az értékelési elméleteknél. Bar az értékelés elméletek elsdsorban programok,
projektek értékelésére vonatkoznak, a pedagogusértékeléssel is kapcsolatba hozhatok.
Mindenek el6tt az értékeléselméletek két £6 gyokerét nézve egyértelmiien megallapithato, hogy
a pedagogusértékelés is az elszamoltathatésag gyokérbdl fakad. Annak ellenére, hogy
funkcigjat tekintve a pedagodgus értékelés kacspan gyakran meriil fel a szakmai fejlodés
tdmogatdsa, de ha jobban belegondolunk ennek hatterében is a forrasok hatékony és egyre
hatékonyabb felhasznalasanak biztositasa all. Az értékeléselmélet-fa ,,Moddszerek” agan
talalhato elméletek koziil kettét szeretnék megemliteni. E10szor Rossi szabott értékelését (Rossi
és Freeman 1985) — mely szerint az értékelés az adott helyzethez szabott modon tud igazan
pontos lenni —, ami a Waldorf-értékelési szemléletmodban fellelhetd, az allami értékelési
rendszerben viszont nem jelenik meg, amikor egységes modszer és elvarasrendszer mentén
akarjak értékelni a nagyon kiilonb6zo helyzetli és mitkddési elvii intézményeket, illetve az ott
tanito pedagogusokat. Masodsor emlitem Weiss meglatasat (Weiss 1991), miszerint a politikai
kontextustol nem lehet egy értékelési modszert elkiilonitetten kezelni. Erdekes lenne
megvizsgalni, hogy ennek a jelenlegi pedagogusértékelési rendszernek milyen politikai céljai
voltak és milyen politikai kdvetkezményei adodnak.

Az, Ertékek” agrol eldszor is Eisnert (1976) szeretném megemliteni, aki azt hangsulyozta, hogy
az értékelés tobbet igényel kvantitativ technikak altal szolgaltatott adatoknal, sziikség van az
adatok értelmezésére és ezért a kvalitativ mérési-értékelési technikak szerepének novekedésére.
Ez a szemléletmod az allami értékelési rendszerben nem jelenik meg, a Waldorf-értékelési
szemléletmoddal viszont erds hasonlosdgot mutat. Fontosnak tartom tovabba Guba és Lincoln
(1989) allaspontjat is, akik a konstruktivista szemléletmodjukbol adéddan azt hangsulyoztak,
hogy nem csak egy igazsag 1étezik. Bar ez az elmélet — mint ahogy a tobbi értékek
meghatarozasara vonatkoz6 elmélet is — foleg programok értékelésére vonatkozik és igy nem
sok kapcsolat fedezhetd fel koztikk és a pedagdgus értékelések kozott, mégis jelentdsnek
tekinthetd, amennyiben a kiilonbozé pedagodgiai szemléletek kiillonbozé pedagogiai
igazsagainak létjogosultsagara tekintiink.

Az értékeléselmélet-fa ,, Hasznositds” dgan talalhatd elméletek koziil elsének Patton
allaspontjat emliteném (Patton 1978), mely szerint csak annak az értékelésnek van értelme, ami
hasznosul. Preskill gondolatat is szeretném kiemelni, mely szerint maga az értékelés folyamata
is hasznosulas lehet, ha a transzformativ tanulds eszkézeként hasznaljuk (Preskill és Torres
2000). Ehhez természetesen elengedhetetlenek azok az elemek, melyeket King fogalmaz meg
az interaktiv értékelési gyakorlat feltételeiként (King és Stevahn 1998), melyek koziil itt csak
kettdt szeretném megemliteni, egyrészt azt, hogy a résztvevok kozott meglegyen a tapasztalatok
k6zos értése, masrészt a bizalom magas foka. Owen 4&ltal képviselt rugalmassagot és
egyiittmiikodési szandékot is fontos még megemliteni (Owens 1973; Owen és Lambert 1998),
mely szerint akkor n6 az értékelés hasznosulasa, ha az adott helyzetnek megfelelden alakul az
értékelési folyamat. Ez egybecseng a mar emlitett Rossi szabott értékelés modszerével is (Rossi
és Freeman 1985). Az értékelés haszndlatdval kapcsolatban végiil, de anndl nagyobb
hangstllyal emlitem Fetterman nyoman az Empowerment evaluationt, az érintettek
feleldsségének erdsitését

Az értékelés dimenzidi mentén vizsgalva a pedagdgus értékelési rendszert, elmondhatjuk, hogy
szinte minden elemében teljesitményértékelésrol, tehat szummativ értékelésrél van szo.
Egyediil az ujtipusi szaktanacsadoi rendszer formativ jellegli. A Waldorf-értékelési
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szemléletben viszont az értékelés formativ dimenzidja van talsulyban, amikor is nem pusztan
folyamatkisérésr6l van sz6, hanem a fejlodés segitése magaban foglalja az eldrelépés
hogyanjara vonatkozo kozléseket, felismeréseket is. Fontos szerepet jatszik tovabba a tanulas
kontextusara vonatkoz6 dimenzid is, a visszajelzés, mint tanulds, ahol a reflektiv, kritikai
gondolkodas segitségével maga a visszajelzési folyamat valik tanuldssa. A visszajelzés sordn
megértett, belatott, s6t gyakorolt 6sszefliggések, és azok adaptaldsa mas kontextusokban,
szintén fontos elemei az eredményes tanuldasnak. Az értékelés negyedik dimenzidjanak — a
tanuldsi folyamatok szervezésére vonatkozdé dimenzidnak — véleményem szerint sokkal
nagyobb a jelent6sége annal, mint amennyi figyelem jut ra a jelenlegi pedagdgus értékelési
rendszerben. Ahogy a tanulasi folyamat szervezésének rejtett szimbdlumrendszere hatassal
van arra, hogy milyen lesz a tanuldk tanuléi identitdsa — milyen naiv pedagdgiai nézeteik
alakulnak ki mindezen (izenetek hatasara a tanulasrdol, az iskolardl, a tanarokrdl, az
osztalytarsakrdl —, Ugy az értékelési folyamtat szervezése és annak rejtett
szimbolumrendszere is hatdssal van arra, hogy az értékelt pedagdégusoknak milyen pedagdgus
identitdsa alakul ki, milyennek éli meg a sajat szerepét az oktatdsi rendszerben, a pedagdgus
tdrsadalomban — partnernek, 6nallé autoném, felel6sséghordozd szakembernek éli meg
magat, vagy egy kontroldlandd személynek —. Tovabba arrdl is, hogy milyen képet alkot
magaban az értékelésrél, milyen értékelési dimenzidkkal taldlkozik, azok mennyire valnak
tudatossa benne.

Az értékelés értelmezési kereteit illetden megallapithatd, hogy a pedagdgusértékelési
rendszerben a klasszifikalo-osztalyozé értelmezési keret jelenik meg (a maga 0, 1, 2, 3, Né.
kategoriaival), ami Aratd szerint még a teljesitmény értékelés dimenzidjaban sem ad pontos
visszajelzést, a masik harom dimenzidban pedig egyaltalan nem relevans (Aratdé 2017). A
Waldorf-pedagogiai értékelési szemlélet ettdl az osztalyozo értelmezési kerettdl igyekszik tavol
tartani magat, helyette a teljesitmény értékeléshez is a szoveges értékelési format hasznélja,
mely lehetdséget ad a nem rangsorolhatd mindségek megjelenitésére, a konstruktiv,
interpretativ értelmezési keretek alkalmazasara, és a kiilonb6z6 céldimenziok bevonasara.

3. A vizsgalat elméleti megalapozasa

A kovetkezd fejezetben eldszor a kutatdsi stratégia kialakulasat mutatom be a szakirodalmi
hattér segitségével, majd a kivalasztott kutatdsi modszerek felsorolasara €és indoklasara kertil
Sor.

3.1.A kutatasi stratégia meghatarozasa

Kvalitativ paradigma

Mindenek eldtt azt kellett eldontenem, hogy kutatdsom alapjaul a pozitivista, vagy az értelmezd
paradigmat valasztom-e. Szokolszky a kovetkezé harom tampontot javasolja mérlegelni a
kutatasi stratégia meghatarozasahoz (Szokolszky 2004): 1) a téma jellege, a kutatas célja; 2) a
kutatasi teriilet fejlettsége; 3) a kutato beéllitottsaga €s képzettsége.

Mivel kezdd kutatd vagyok, egyik kutatdsi teriileten sincs nagy gyakorlatom, igy a
képzettségem e téren nem meghatdrozd. A beallitottsagomat tekintve az értelmezd szemlélet
mogott allo ismeretelméleti allasponttal tudok inkabb azonosulni. A Szabolcs altal készitett, a
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pozitivista és az €rtelmezd paradigma szemléletek ismeretelméleti allaspontjainak jellemzdit
Osszefoglald tablazatot vizsgalva (Szabolcs 2001), a magam vilagszemléletét valahol a kettd
kozott tudnam elhelyezni. A valdsagot objektivnek, toliink fliggetlennek és 4ltaldnos
torvényszertiségek szabalyai szerint miikodének tartom, ugyanakkor tdgabbnak anndl, mint
amit érzékszerveinkkel 4ltalaban érzékelhetiink. Es mivel mindenki a sajat szubjektiv
képességei szerinti észleli az objektiv valosdg egy-egy részét, és ezek alapjan szerzett
tapasztalatait értelmezi, mindenkinek “sajat” valosaga keletkezik. Emiatt van szdmomra
kiilonbség a természeti torvényszeriiségek és az emberi jelenségek mitkddése kozott és ebbol
adodoan Danner-hez hasonldéan (Danner, 1979, idézi Szabolcs, 2001, o. 14) azt vallom, hogy
az emberi vildg nem a természeti vildg mintdjara ismerhet6 meg. Az emberi kapcsolddasok
rendszere, a tarsadalmi jelenségek olyan Osszetettek és bonyolultak, hogy nem tekinthetok
egyszerlien ok-okozati Osszefliggések lancolatanak, az emberi jelenségek magyarazatdhoz
mindig tarsulnia kell a megértés az értelmezés mozzanatanak is.

A kutatési teriilet fejlettségét tekintve, a téma abszolut feltaratlan, egyaltalan nem talaltam olyan
szakirodalmat, ami a pedagogiai munka értékelését a Waldorf-pedagogiai sajatossagok
figyelembevételével vizsgalta volna, de még olyat sem, ami a Waldorf-pedagdgiai
sajatossagoktol eltekintve, a tobbségi iskoldkban zajlé pedagdgus-értékelési gyakorlatra
iranyult. Igy nincsenek konkrét hipotézisek, és mennyiségileg megragadhatd Osszefiiggések,
csak a nyitott kérdéseknek van 1étjogosultsaga. Illetve az is fontos szempont, hogy a kutatés
kozben felmeriil6 ) kérdéseket is be lehessen épiteni a folyamatba (Santha 2009).

A téma jellege ¢és a kutatas célja is a kvalitativ stratégia valasztasat indokolja, mert a
kvantifikdcionak nincs nagy szerepe, egyrészt az érintett populdcid nem nagy, masrészt a
kontextusnak lényegi szerepe van, a vizsgalt kérdésben a Waldorf-pedagogia értékrendje
meghataroz6.Mindezek kovetkeztében egyértelmilen a kvalitativ kutatdsi stratégiat
valasztottam.

Akcidkutatas?

Mivel kutatdsom célja a Waldorf-pedagogia elméleti alapelveivel dsszhangban allo értékelési
gyakorlat kialakitasa, eleinte tigy gondoltam, hogy mddszeriil az akcidkutatast valasztom, mert
célja a Waldorf-kozosség demokratikus részvétele a tarsadalmi folyamatokban Waldorf-
pedagbdgia szempontjainak érvényesitésében és e tekintetben a klasszikus akciokutatasok
tarsadalmi szerepével van Osszhangban. Mds szempontbdl viszont az emancipalodott
akciokutatas jegyeit viseli: 1) egy innovaciorol van szo, melynek folyamatdban — reményeim
szerint — relevans valaszok sziiletnek majd a megoldand6 problémara. 2) En, mint kutato
magam is azon szereplSk kozé tartozom, akiknek a tevékenysége a vizsgélat targya. 3) Es
kutatas-metodologiai szempontbol mar kordbban is a pozitivista megkozelités helyett az
értelmez0, interpretativ szandékokat fogalmaztam meg (Vamos 2013).

Mégis, mivel kutatdsom az akcidkutatas egyik alapvet6 kritériumanak, a rekurziv, spiralis
szervezOdésnek nem tesz eleget (Lewin idézi (Vamos 2013); Carson és Sumara, 1997 idézi
(Vamos és Gazdag 2016) - mert a rendelkezésre allo id6 alatt arra nincs lehetdség, hogy a
kialakitand6 gyakorlatot ki is probaljuk €s a tapasztalatok beépitésévek korrigaljuk —, hogy ez
a kutatas — legaldbbis a disszertacio elkésziiltének fazisdig — nem tekinthetd akciokutatasnak.
Ugyanakkor bizom abban, hogy a kutatasnak lesznek olyan eredményei, melyek beépiilhetnek
a gyakorlatba, és tovabb kisérve a folyamatot, idével emancipalodott akcidkutatas kerekedhet
majd beldle.
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Addig azonban egy olyan alkalmazott kvalitativ kutatasrol van szo, amely egy olyan gyakorlati
problémara iranyul, amelynek megolddsa magaban a gyakorlatban rejlik. A kutatassal az a
célom, hogy azonositsam az akadéalyokat és a helyzetiinkbdl kiemelkedve, kitekintve keressem
a Waldorf-pedagogia szamara megfelelé megoldasi lehetéségeket, melyek e koron beliil
lesznek értelmezhetdek, tehat nem vitatom a jelenlegi értékelési rendszer alkalmassagat mas
pedagdgidk vonatkozasaban, nem keresek objektiv igazsadgot. A kutatdsnak fontos aspektusa a
Waldorf-pedagogiahoz kotheté ember- és vilagkép, mely a résztvevék gondolkodasaban,
szobhasznalataban is megjelenik, ezért szerencsés, hogy olyan “bels6¢” emberként végzem a
kutatést, aki ismeri és érti a Waldorf-pedagdgusok korében hasznalt nyelvezetet, gondolkodasi
modot.

Ez a belsé helyzet ugyanakkor megkérddjelezheti a kelld objektivitast. Ezt a helyzetet
Golnhofer és Santha miiveiben is megtalalhato fegyelmezett szubjektivitassal, egyfajta
objektivitasra torekvéssel igyekszem ellenstlyozni (Golnhofer 2001; Séantha 2009), azaz
mindent megteszek az eredmények hitelessége, hihetdsége és atlathatosdga érdekében. Az
érvényesség biztositasa érdekében egyrészt folyamatosan reflektalok a kutatési folyamatra — az
elsd pillanattol kezdve naplot vezetek a kutatdssal kapcsolatos reflexidoim rogzitésére —.
Masrészt adat-triangulacioval, mddszer-triangulacioval és személy-triangulacidval igyekszem
jol megalapozott, érvényes eredményekre jutni (Santha 2009; Szokolszky 2004).

A modszer-triangulacid szandékabol adododan, tobb modszert alkalmazok a kutatdsi kérdés
megvalaszolasara: kétféle interjut, dokumentum elemzést.

3.2. Adatgytijtés elméleti megalapozasa

A kvalitativ kutatasi stratégia modszereiként Szokolszky a természetes megfigyelést, a
kvalitativ interjut, a szovegelemzést és az esettanulmanyt jel6li meg (Szokolszky 2004). Ezen
modszerek elméleti attekintése utdn tobb érv is a mellett szolt, hogy tobb moddszert is
alkalmazzak a kutatas soran. El0szor is a modszertani triangulacio miatt volt fontos szamomra,
hogy a kérdést alaposan koriiljarjam. Ugyanakkor az is a tobb modszer alkalmazésara inspiralt,
hogy szerettem volna tobb modszert is kiprobalni, gyakorlatot szerezni a kiilonb6zd kutatasi
eljarasokban.

A kutatds f6 agat a kvalitativ interjok adjak: Egyrészt nagy tapasztalatt Waldorf-
pedagogusokkal készitett szakértdi interjuk, amelyek célja, hogy feltarjam, hogy 1. Mit
tekintenek a szakértok Waldorf-sajatossagokat szem el6tt tarto értékelésnek? 2. Mi a Waldorf-
szakértOk allaspontja a pedagdgusok, a vezetd és az intézmény értékelésével kapcsolatban?
Masrészt a mindsitési interjuk, amikkel az a célom, hogy a mindsitési folyamatban értékelt
Waldorf-pedagogusok tapasztalatainak 6sszegyijtésével feltarjam a minésitési eljaras Waldorf-
szempontbol problémads pontjait, aspektusait.

A tovabbiakban az egyes mddszerek elméleti hatterét és a feladatok konkretizalasahoz vezetett
utat igyekszem bemutatni.
Kvalitativ interju

A kvalitativ interjuk tobbféle szempont szerint osztalyozhatdak. Szokolszky tartalmi
szempontbol kovetkezd tipusait sorolja fel (Szokolszky 2004): mélyinterj, narrativ interja,
etnografiai interji, etnometodologiai interji és tematikus kvalitativ interja, ugyanakkor
hangstlyozza, hogy ezeknek az interju fajtaknak a hatirai nem élesek, az etnografiai interju
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lehet egyben mélyinterju, vagy egy tematikus interju erésen kozelithet egy narrativ interja
miifajahoz. Szerkezeti, formai szempontbdl legfontosabbnak a strukturaltsag dimenziojat tartja,
mely a félig strukturalt jellegt6l a még kevésbé strukturalt jellegig terjedhet. Végil az
osztalyozasi szempontok koziil utolsonak emliti az egyéni vagy csoportos keretben zajlo
interjukat, s a csoportos interjuk kiilon miifajaként a fokuszcsoportos interjukat. Kvale a
banyaszat és az utazds metafordjan keresztil vildgija meg az interju sordn a tudas
kialakulasanak, formalodasanak kétféle koncepcidjat (Kvale 2005). A banyasz metafora az
adott tudds megértésének modern tarsadalomtudomanyokban megszokott koncepcidjat
képviseli - a mélyben rejtéz6 asvanykincs felszinre hozasat, a 1ényeg kinyerését. Az utazd
metafora pedig a posztmodern jellegli - a tudds, mint tarsadalmi konstrukcié - megértését
példazza. A banyasz metafora az interjuzast az épitkezéshez teszi hasonlatossd, az utazé
metafora pedig az emberiség és a miivészetek vilagahoz.

Kvale metafordi koziil jelen kutatdsomra a banyasz metaforat lehetne alkalmazni, mivel
szandékom az interjukbdl a interjlialanyok altal hordozott tudds megismerése. Ennek a célnak
a szolgélatdban valasztottam a kiilonb6zd interju tipusok koziil: a szakértdi interjukhoz a
mélyinterju format - mivel célom, hogy megértsem a tapasztalataikat és azt, hogy ezeket a
tapasztalatokat hogyan értelmezik (Seidman 2002; Szokolszky 2004) (0.459) -; a mindsitési
tapasztalatok gytjtéséhez, ahol pusztan a tapasztalatokra voltam kivancsi, az értelmezés nem
volt annyira fontos, mint inkabb az, hogy hogyan ¢élték meg a mindsitési folyamatot, a kvalitativ
tematikus interju format talaltam legmegfelelébbnek (Szokolszky 2004) (0. 463). Mindkét
esetben félig strukturalt, egyéni interjukat készitettem.

Eddig az interjuk készitése szempontjabdl tekintettem 4t a kiilonbozo kategoridkat, most pedig
az elemzésének szempontjabol emlitem meg a kiilonb6z6 megkozelitéseket. Kvale négy olyan
filozofiai gondolatmenetet sorol fel (Kvale 2005), melyek a kvalitativ interjuk szempontjabol
kozponti jelentdségliek: posztmodern, hermeneutikai, fenomenologiai és dialektikus. Ez a négy
filozofiai iranyzat a kvalitativ interjik szempontjabol relevans ismeretek kiilonboz6 aspektusait
helyezik a kdzéppontba, igymint az életvilagot, a jelentést, a leirast, a kétértelmliséget és az
ellentmondasokat, az interszubjektivitast és a valtozast. Szamos egymassal ellenkezd feltétel
talalhatd e filozofiai megkdzelitések kozott.Pl.: a fenomenologia és a dialektika a kiilsé
megjelenés mogotti Iényeget keresi, mig a posztmodern gondolkodasban a megjelenés maga a
lényeg. A fenomenologia megprobal elofeltevés mentes leirast adni, a hermeneutika pedig az
elézetes ismereteket hangsulyozza az interpreticidé sordn; a hermeneutika az
ellentmondasmentes interpretaciora torekszik, mig a dialektika épp a tudat és a cselekvés ezen
ellentmondasaira fokuszal. A hermeneutika az értelmezések konszenzusat keresi, addig a
posztmodern gondolkodas az eltérd interpretaciok pluralitasara helyezi a hangsulyt). Ezért
fontosnak tartottam eldre tisztazni, hogy melyik, vagy melyek mentén fogom az interjukat
elemezni.

Elsésorban a fenomenologiai szemlélet van leginkabb Osszhangban a szédndékaimmal. A
fenomenologiai megkozelitések koziil Taylor és Bogdan, 1984, idézi Kvale, 2005, altal leirt
modon szeretnék kozeledni a fent emlitett kutatasi problémékhoz, mi szerint a résztvevok
szemléletébol probalom megérteni a tarsadalmi jelenségeket, ugy adni leirast a vilagrol, ahogy
az alanyok megélik, mert én is azt feltételezem, hogy az a valosag fontos, amelyet az interju
alanyok maguk fognak fel. Ugyanakkor szdndékom, hogy mindemellett megprobaljam
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részleteiben leirni az alanyok tudésanak tartalmat és strukturajat, megragadjam tapasztalataik
kvalitativ  sokszinliségét, oly moddon, ahogy Georgi fogalmaz a fenomenoldgiai
megkozelitésrol. (Georgi, 1975, idézi Kvale, 2005)

A fenomenoldgia megkozelités mellett a hermeneutikai szemléletet is relevansnak tartom e
kutatas interjuinak elemzése tekintetében. Kvale szerint kétszeresen is relevans: eldszor az
interpretald szoveget 1étrehozd dialogus megmagyardzdsa miatt, azutan pedig az elkésziilt
szoveg értelmezési folyamatdnak tisztazasa soran, mely folyamat szintén tekinthetd egy olyan
beszélgetésnek, vagy dialogusnak, amit a kutatd a szoveggel folytat le. A Waldorf-
pedagogusokkal készitett interjuk egyfajta narrativ kozlésnek mindsiilve hordozzak magukban
a hermeneutikai perspektivak sokféleségét. Az egyén szocialis meghatarozottsagat hangsulyozo
elméletek (Laszlo 2005; Polya 2007) szerint a narrativumok mint konkrét konstrukciok az
egyedileg és Osszességében megélt vilagarol tudositanak, s alkalmasak mind az egyéni, mind a
kollektiv identitas leirasara és vizsgalatara. Az egyedi elbeszéld személyek elsddlegesen sajat
nézépontjukrol tudositanak, ugyanakkor lathatjuk annak a kozegnek, kornyezetnek a jellemzdit
is, amelyben ez relevans (Vamos 2013).

Az interjuk készitésének hét Iépése Kvale szerint: (1.) téma meghatarozasa, (2.) folyamat
megtervezése, (3.) interjuk felvétele, (4.) adatrogzités, (5.) elemzés, (6.) vizsgalat, (7.)
beszamold. A téma meghatarozasarol mar sok szo esett, most a folyamat megtervezése kapcsan
felmertilt kérdésekre térnék at. A folyamat tervezésekor mindenek eldtt az interjuk szamarol
kellett dontést hoznom. Szokolszky szerint (Szokolszky 2004), ha az interjuzas célja az
explorécio, akkor a telitddés pontjaig kell Gjabb interjikat felvenni, vagyis akkor lehet lezarni
a folyamatot, amikor az interjik mar nem hoznak fel ujabb szempontokat. Kvale szerint az
altalanos gyakorlat a kvalitativ interjik esetén 15+/- 10 interju koriil mozog (Kvale 2005).
Meérlegelve, hogy a mélyinterjik igen hosszuak (1-2 orasak), ugy dontdttem, hogy 5-10
szakért6i interjit veszek fel. A mindsitési interjukbol pedig 15-20-at terveztem, mivel ezek
rovidebbek, igy lejegyzésiik és elemzésiik is kevesebb 1dot vesz igénybe.

Az interjualanyok kivalasztasanak elveit, Santha konyvében Osszegyiijtott mintavételi
stratégiak €s jellemzdik mentén hatdroztam meg (Santha 2009). Santha a kovetkezd stratégiakat
sorolja fel:

Elméleti teoretikus

Tipikus-intenziv

Atipikus-negativ esetek

Kritikus esetek

Devians, széls6séges, normakkal szemben all6 esetek
Maximalis variacio

Homogén

Hozzaférésen alapuld, kényelmi, dnkényes

Holabda

Lehetdséget kihasznalo
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Minta-eldstrukturalas - szelektiv mintavétel
Kvotas

Ezek koziil a szakért6i és a mindsitési interjukhoz is a maximalis varidacio stratégiat
valasztottam: Heterogén minta kialakitasara torekedtem, amennyire a kis minta mellett ez
lehetséges, mert ezt kiillonosen fontos a kvalitativ interjuk esetében. Emellett a lehetdséget
kihasznadlo stratégia is szerepet jatszott, hiszen az interjualanyok kivalasztasat és elérését
nagyban megkdnnyitette, hogy én magam is tagja vagyok az elemezni kivant csoportnak.
Figyelembe véve, hogy ezt a mintavételi stratégiat szubjektiv jellege miatt gyakran tamadjak,
igyekszem a mar fentebb emlitett fegyelmezett szubjektivitassal jelen lenni a folyamatban.

Szintén a tervezéskor gondoltam at az interju készitéssel kapcsolatos etikai szempontokat.
Amellett, hogy a kutatashoz megkaptam az etikai bizottsag engedélyét (Etikai engedély szama:
2019/312), a kutatasi folyamat soran kiilondsen igyekeztem figyelni az informalt konszenzusra
¢s az adatok bizalmas kezelésére (Kvale 2005; Seidman 2002).

A kovetkez6 kérdéskor az adatrogzitéssel kapcsolatban meriilt fel. Az nem volt kérdés, hogy
hangfelvételt készitek, az eszkozok koziil végiil a mobiltelefont valasztottam, mert ez volt a
legkonnyebben hasznalhat6, kiilondsen a felvétel exportalasa szempontjabol. A beszéd irott
formaban val6 rogzitése azonban sok kérdést vetett fel: Mennyire drizzem meg az elemzéshez
a szoveg sz6 szerinti jellegét, vagy inkabb szerkesszem a kezelhetdéség megkonnyitése
érdekében? Végiil arra jutottam, hogy mivel ezen interjuk nem képezik szociolingvisztikai sem
pszicholdgiai elemzés targyat, nem kell ragaszkodni a sz6 szerinti rogzitéshez, tovabba, mivel
az interju szerkesztett valtozatat visszakiildom alanyoknak egyeztetésre, ez is indokolja a
hanganyagok irott stilusban torténd interpretalasanak sziikségességét.

3.3. Az adatok elemzésének keretrendszere

Az interjuk elemzése

Az atiratok elemzésének lehetséges megkozelitései Kvale szerint (Kvale 2005): kondenzacio,
kategorizacio, interpretacio és az ad hoc modszer. Ezek koziil a szakértdi interjukhoz a Georgi
féle fenomenoldgiai alapt jelentés kondenzécié alkalmazasa mellett dontdttem (Georgi, 1975,
idézi Kvile, 2005, 0.192). Azaz az egész szoveg atolvasasa utan meghatarozom a f6 természetes
jelentési egységeket, majd megprobadlom ezeket olyan egyszerlien kifejezni, amilyen
egyszeriien csak lehetséges, arra torekedve, hogy az interjualany valaszait elditéletek nélkiil
olvassam és éllitasait az 6 szemszogébol tematizaljam. Igy juthatok azokhoz az esszenciélis
jelentésekhez, melyek a kutatasi problémak szempontjabol hasznosithatoak.

Mas szempontbol szerepet kap a kodolés és kategorizalas. Santha a Grounded Theory harom
kodolasi mechanizmusat emliti (Santha 2009): nyilt kddolast; axidlis kodolast és a szelektiv
kodolast. Ezek koziil az interjuk elemzése soran az axidlis €és a szelektiv kodolast fogom
alkalmazni. Technikai szempontbdl szovegszerkesztével, de szovegelemz6 program hasznalata
nélkiil. Els6sorban azért vetettem el a szovegelemzd program hasznalatat, mert elsé kvalitativ
interjus kutatdsomnak szerettem volna minden elemét személyesen atélni, és atlatni az egész
folyamatot. Ugy éreztem, ez sziikséges ahhoz, hogy késobb esetleg egy szovegelemzé
programot értd modon tudjak majd haszndlni. Ugyanakkor az az érv is erdsitette az
elhatarozasomat, hogy annak a programnak az ingyenes verzidja, aminek miikddésével egy
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online tanfolyam keretében megismerkedtem, a sziikségesnél kisebb kapacitasu, igy az 6sszes
interjat nem tudta volna vele kezelni.

Nem alkottam elére kodkategoridkat, mert az elemzésnek nem volt elére meghatarozott kerete.
Az kutatas kezdetén csak azt hataroztam meg, hogy induktiv moédon fogok kodolni és az
interjukérdésekbdl adddoan biztos lesznek olyan kodok amelyek a mindsitési folyamat
elemeihez kotédnek majd.

Az interjuk érzelmi szintjének elemzése

Az interjuk kognitiv elemzése kozben vetddott fel az Gtlet, hogy érdemes lenne megvizsgalni
az interjuk érzelmi tartalmait is. Az érzelmek jelendségét hangstulyozo affektiv paradigma a
pszichologia ledinamikusabban fejlodd teriiletévé valt az 1980-as évektdl kezdddden, a
neveléstudomanyban azonban csak az ezredforduld utan kezdett teret nyerni (Mesterhdzy
2019).

El6szor is az érzelem fogalmanak tisztazasara van sziikség, melyhez Mesterhazy (Mesterhazy
2019) doktori dolgozatat vettem segitségiil. Az érzelem, a hangulat, attitlid, érzés és érzet
fogalmakat Osszevetve megallapitja, hogy az érzelmet els6sorban az kiilonbozteti meg a
hangulattdl, hogy iddben viszonylag rovid lefutdsu jelenség, amelynek kivaltdé oka a
kornyezetben megtalalhato és azonosithato. Az attitid az idoben sokkal tartosabb jelenség az
érzelemnél és hatterében altalaban egy nézet all, mig az érzés ennél komplexebb, emellett az
érzelem sokkal kdzvetlenebb kapcsolatban all a viselkedés szabalyozasaval, mint az attitiid. Az
érzelem és az érzet elsésorban szemantikai alapon kiilonithet6 el: mig az érzet lehet csak testi
jelenség (¢hség, szomjusag), addig az érzelem minden esetben mentalis allapotot is jelol. Az
érzelem a legtobb értelmezés szerint tagabb, altalanosabb értelmii kategoria, mint az érzés, mely
az adott szituacidban belsbleg lejatszodd konkrét folyamatra utal.

Barrett szerint gy érdemes az érzelmek kutatasaba belefogni, ha figyelembe vessziik azokat a
nehézségeket, amiket érzelmi paradoxonnak nevez a nyelv és az érzelmek viszonyat vizsgalva
(Barrett 2006), els6 problémaként emliti, hogy az érzelmi viladg és annak nyelvi kategorizacidja
nem azonos egymassal. A nyelvvel csak megkozelitdleg tudjuk kifejezni a benniink zajl6 lelki
folyamatokat. Masodik problémaként emliti, hogy az érzelmek érzékelése részben belso,
részben kiilsé folyamat. Mig az elsé esetben egy belsdleg megélt folyamatot illet az ember a
nyelvi meghatarozéassal, addig a masik esetben egy masik ember érzelmi allapotat kiilsé
érzékszervekkel érzékelt jelek alapjan probal megitélni. Harmadik problémaként azt
fogalmazza meg, hogy akar kiilsd, akar belsd érzékelésrdl van sz, mogottik egyéni, érzelmi
szocializacionk soran kialakult szemantikai struktara all, ami egyénenként, csaladonként,
orszagonként, kultirkdronként nagyon eltérd lehet.

Az érzelmek lingvisztikai szempontl kategorizalasanak teljes torténetét most nem akarom
bemutatni, csak azt a megkozelitést szeretném ismertetni, melyet végiil az interjuk érzelmi
szintjének elemzéséhez Mesterhdzy kutatdsa nyoman valasztottam (Mesterhazy 2019).

A GRID projektet az Affektiv Tudomanyok Svajci Nemzeti Kutatokdzpontja inditotta 2005-
ben. A kutatds célja az érzelmi kifejezések szemantikai vizsgalata a komponensek feldl
megkozelitve, kulturakoézi — 34 nyelv kutatéi vesznek részt benne — és intediszciplinaris
eszkozokkel. A kutatdsban a kiilonbozd érzelmi komponensek jellemzdinek nemzetkozi,
empirikus vizsgalatdval végil sikeriilt egy olyan modellt 1étre hozni, amely a két elméleti
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iranyzatot — a dimenzionalis®* modellt, mind az alapérzelmeket®? — 6sszekoti, azaz az

alapérzelmeket dimenziok mentén helyezi el. A két legfontosabb komponens a valencia/tltés
¢s a kontroll/er6. Ezek mentén az alapérzelmek négy nagy csoportra bonthatéak: a passziv-
pozitiv, a passziv-negativ, az aktiv-pozitiv és az aktiv-negativ csoportokra. A befelé¢ kisebbedd
korok jelzik, hogy az egyes érzelmekhez olyan csaladok tartoznak, melyek az intenzitds
szempontjabol sorba rendezhetoek. Ezt a kategoériarendszert azért tartom én is megfelelonek a
kutatdsomban felhasznalni, mert a leggyakrabban kifejezett érzelmek egy jol atgondolt és
elméletileg megalapozott modell formajaban szervezetten jelennek meg, és mindezt empirikus
kutatdsok is aladtdmasztjak, végiil az is fontos szempont, hogy a magyar kifejezések is
biztonsaggal beazonosithatdak, mivel magyar nyelvteriileten is folyt kutatas.
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8.abra A GRID projektben kidolgozott Geneva érzelmi kerék 3.0 verzioja a megfeleltetett
magyar nyelvii kifejezésekkel (Shuman és Scherer 2014, Mesterhazy 2019)

A szakértoi interjuk érzelmi szintjének elemzéséhez tehat a Geneva érzelmi kereket fogom
hasznalni (Fontaine, Scherer, és Soriano 2013), ennek segitségével, kiilsé szemlélOként
igyekszem az érzékszervekkel érzékelt jelek alapjan beazonositani az interjukban megjelent, és

3L A dimenzionalis modellek az érzelmeket néhdny meghatarozott dimenzié mentén irjak le. a leggyakrabban
hasznalt dimenzidok az aktivacio, a valencia vagy t6ltés, a potencia €s az intenzitas (Csépe és GyGSri 2008)

32 Az alapérzelmekre épiild elméletek nagy hagyomannyal rendelkeznek, néhany jol elkiilonithetd érzelmet
kiilonbdztetnek meg, melyekbdl az alapszinekhez hasonléan ki lehet keverni az &sszes érzelmi arnyalatot (Csépe
és GydGri 2008).
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a targgyal kapcsolatos érzelmeket. Az interjuk Ujra olvaséasa soran az aldbbi kérdésekre keresem
a valaszt, remélve, hogy a problémas teriiletekre ravilagitanak:

e Milyen érzelmek jelentek meg a szakért6kben az értékeléssel kapcsolatos beszélgetés
soran?

e Mely témak, milyen tartalmak valtottak ki érzelmeket?

e Milyen érzelmeket valtottak ki az egyes tartalmak?

Dokumentum és adatbazis elemzés

A kontextus bemutatasahoz és a populdcid leirdsdhoz dokumentumelemzést és adatbazis
elemzést is végeztem.

A dokumentumelemzés a neveléstudomany kutatdsi modszerei koziil a torténeti elemzések
koz¢ tartozik, és ezen beliil - a forraselemzéssel ellentétben, ami a multra iranyul - a jelenkor
kérdéseivel foglalkozik. Ebbdl a szempontbdl dokumentumnak tekintiink minden olyan, a
kozelmultban vagy napjainkban késziilt anyagot, amely nem a pedagdgiai kutatds szamdra
késziilt, de amelynek elemzése a pedagdgiai kutatds szdmara tanulsdgos. A
dokumentumelemzés  sokrétlien  alkalmazhatd:  alkalmas adatok — Osszegylijtésére,
kovetkeztetések megalapozasara, levondsara — valamely oktatasi rendszerre, vagy alrendszerre,
illetve ezek miikddésére vonatkozdan -, tovabbd egyedi jelenségek bemutatdsira vagy
Osszefiiggések feltardsanak megalapozasara is. Egyarant alkalmazhat6 a kutatés tajékozodo és
f6 fazisaban, 0nalld6 moddszerként, vagy mds modszerekkel 0Osszekapcesoltan is. A
dokumentumok kutatdsban val6 felhasznalasa feltételezi a dokumentumok feldolgozasat —
tartalmi, nyelvi, vagy kvantitativ elemzését (M. Nadasi 2000). E lehetdségek koziil tobbet is
felhasznalok dolgozatomhoz. Eldszor is a kutatds kezdeti szakaszdban, mintegy
tajékozodasként, a téma felvezetéseként alkalmaztam az allami mindsitési €s tanfeliigyeleti
rendszer, valamint a Waldorf Szovetség keretében az intézményi onértékelési eljarasra késziilt
ajanlasok Osszevetésére. A fent emlitett okok miatt nem a kvantitativ szemléletet kdvettem,
hanem tartalmi elemzést végeztem nyilt kodolassal.

A dokumentumelemzéshez Kennedy (2005) kategériait alkalmaztam, bar 6 a folyamatos
szakmai fejlodés egyes elemeit elemezte e kategdridk mentén, én viszont a pedagogusértékelés
dokumentumait. Mindazonaltal Ggy vélem, hogy mivel a folyamatos szakmai fejlodés és a
pedagodgusértékelés kezdettdl fogva kéz a kézben jar, és mivel az allami értékelési rendszer
deklaraltan a pedagogusok szakmai fejloddését kivanja eldsegiteni, ez a keretrendszer kelléen
informativ lesz a kutatasom céljat illetGen.

Az adatbazis elemzés célja az volt, hogy elemi adatokat szerezzek a Waldorf pedagdgusokrol.
A Waldorf-pedagogusok szamanak, életkoranak és végzettségének, valamint pedagdgus
¢letpalya szerinti besorolasanak felmérésével szeretnénk képet alkotni az €rintett populaciorol.
Forrasul az életkorra, végzettségre ¢és mindsitési fokozatra vonatkoz6 adatokat a KIR
adatbazisbol kértem le, és - mivel a Waldorf-végzettségek a KIR rendszerben nem szerepelnek
— az adatbazist kiegészitettem a Magyar Waldorf Szovetség 2017-es felmérésének Waldorf-
végzettségekre vonatkozo részével. Az elemzéshez felhaszndlom tovabba az Orszagos
Kompetenciamérés telephelyi adatai alapjan készitett Waldorf-iskolakban tanité pedagdgusok
orszagos atlaghoz val6 viszonyitasat bemutato korabbi dolgozatomat is.
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3.4. Osszegzés a vizsgalati eljarasrol

Kutatdsomhoz kvalitativ kutatasi stratégiat valasztottam, kutatdsi modszerek kozil a
modszertriangulacio szempontja miatt kiilonb6z6 modszereket: A kutatas f6 vonalat a kvalitativ
interjuk adtak: a szakértdi interjukhoz részben strukturalt mélyinterjiit, mig a mindsitési
tapasztalatokrol szold interjukhoz a szintén részben struktiralt tematikus interju format
valasztottam. Mindkét interjicsoport esetében egyéni interjuk mellett dontdttem, és a minta
kivalasztasakor a maximalis variabilitasra torekedtem. Elemzési modszeriil a fenomenologiai
tartalomelemzésre esett a valasztas axialis és szelektiv kodolassal. A kutatds sordn a szoveg
kognitiv szintje mellett az affektiv szint vizsgalatara is sor keriilt, amit a Geneva érzelmi kerék
kategddidinak segitségével végeztem el. A kutatas harmadik eleme a dokumentumelemzés volt,
ahol az allami és a Waldorf-értékelés dokumentumait vizsgaltam nyilt kodolassal Kennedy
(2005) kategodriai mentén.

4. A kutatas folyamata

A kutatast a populacid vizsgalataval, valamint a dokumentumok elemzésével kezdtem 2018-
ban, majd az interjuk megtervezése utan az interjuk felvételére kertiilt sor 2019-2020 soran. 8
Waldorf-szakértovel készitettem mélyinterjut és 17 félig strukturalt interjuk készitettem olyan
Waldorf-pedagogusokkal, akiknek volt mindsitési eljarasban szerzett tapasztalatuk. A
tovabbiakban a populécio és a minta bemutatisa utan részletesen ismertetem, hogy a kutatas
egyes elemei milyen kérdések mentén és hogyan zajlottak, illetve hogy a dokumentumokat, a
szakértdi interjukat és a mindsitési interjukat milyen folyamatban, és milyen modszerekkel
elemeztem.

4.1. Populacid, minta

A populdcié bemutatasa

crcr

populéciordl leirast nem talaltam, ezért — bar a jelen kutatds a populacio ilyen részletes
bemutatasat nem igényli - készitettem egy Osszegzést is a rendelkezésre allo informaciok
alapjan arr6l, hogy mi az, amit a magyarorszagi Waldorf-pedagogusokrol, mint populaciérol
tudhaté. Ezt az elhatarozasomat tovabba az is indokolja, hogy a mindsités szempontjabol nagy
jelentésége van annak, hogy a Waldorf-pedagogusoknak hény szizaléka nem rendelkezik
allamilag elismert végzettséggel. Erre a késdbbiekben még kitérek.

A populacio vizsgalatakor a KIR statisztikabol és a MWSZ (Magyar Waldorf Szdvetség)
kérdéives vizsgalatabol rendelkezésre allo adatbazisok masodelemzését végeztem el, mely
alapjan vizsgaltam a Waldorf-pedagdgusok életkori eloszlasat, a mindsitési besorolasat —
gyakornok, Pedagogus I., Pedagogus 11, Mester kategoriakba — és szerettem volna megtudni,
hogy milyen végzettséggel rendelkeznek, kiilondsen érdekelt, hogy milyen aranya a Waldorf-
végzettségekkel rendelkezdk, illetve az allami végzettséggel nem rendelkezék aranya a
populécioban.

A KIR személyi nyilvantartasbol 2018 dszén megkaptam a Waldorf-intézményekben dolgozo
1106 {6 adatait, személytelenitett formaban, az kovetkezé bontasban: alkalmazott sorszama,
¢letkor, végzettségi szint, végzettség megnevezése. A munkakorok szerinti bontast nem kaptam
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meg. Ez az adathalmaz tobb nehézséget is okozott. Egyrészt egy-egy személy annyiszor
szerepelt, ahany végzettséggel rendelkezik, masrészt a nem pedagdgus munkakdrben dolgozo
munkatarsak is szerepeltek benne. Mivel azonban a munkakordket a gytijtés nem tartalmazta,
nem tudtam egyértelmiien kisziirni a nem pedagogus kollégakat. Ezért ujra lekértem az adatokat
a KIR-bdl hangsulyozva, hogy a pedagégus munkakorben dolgozok adataira van sziikségem.
gy végil 924 Waldorf-intézményben, pedagoégus munkakorben dolgozé kolléga adatait
kaptam meg. Tovabbi gondot jelentett a sok pontatlansag, vagy hibas rogzités a végzettségek
koril: az, hogy melyik végzettséget ki minek nevezi, teljesen esetleges (példaul: Foldrajz
szakos kozépiskolai tanarnal végzettségi szintjéhez kdzépfoku iskola van beirva). A Waldorf-
végzettségek rogzitése koriil pedig teljes volt a kdosz, mivel a Waldorf-végzettségek csak hébe-
hoba vannak jelolve, merthogy a Waldorf-tantsitvany igazdb6l nem tekinthetd
pedagogusvégzettségnek, hiszen Magyarorszagon az adatok lekérésének idGpontjaig csak
pedagdgus tovabbképzés keretében lehetett Waldorf-végzettséget szerezni®.. Tobbnyire azok
jelolték végzettségnek a Waldorf-tantsitvanyt, akik nem tudjak, mi a kiilonbség a tovabbképzés
¢s a szakiranyu tovabbképzés kozott. llletve ott tiintették fel, ahol a Waldorf-végzettségen kiviil
a kolléganak nincs mas végzettsége ¢és a rendszer nem engedte, hogy kitoltetlen maradjon a
végzettség modul. A sok anomalia koziil csak egy kirivo példat emlitek: Van, ahol a Waldorf-
osztalytanitoi végzettség kétszer van felvéve egyszer egyetemkeént egyszer féiskolaként jelolve,
mikozben a Waldorf-osztalytanitoi végzettség egyik kategoriaba sem sorolhatd — kivéve abban
a ritka esetben, ha valamelyik kiilfoldi MA programban szerezte a végzettségét a kolléga —. Igy
a KIR adatokat a pedagdgusok végzettsége szempontjabol nem tudtam felhasznélni, illetve
ahhoz is, hogy az egyes pedagdogus munkakoroket kiilon tudjam vizsgalni, sziikséges volt a
Magyar Waldorf Szdvetség altal készitett felmérést is bevonni a vizsgalatba.

Az MWSZ 2017 6szén egy kérddives felmérést folytatott a Waldorf-pedagodgusok szamanak,
¢letkoranak és végzettségének felmérésére. Az beérkezett adatok nem teljeskortiek, mert az 53
6vodabol 28 kiildte vissza a kérddivet (53%-o0s valaszadas), a 40 iskola koziil pedig 28 valaszolt
( 70%-os valaszadast).

A KIR adatbazisbél az alabbiak dertiltek ki:

33 2017-ben indult az elsd szakiranyu tovabbképzésként diplomat is add Waldorf-tanarképzés az ELTE Barczi
Gusztav Gyogypedagogiai Karan. Az itt végzettek 2019. juniusdban kaphattak eldszor diplomat. Az adatok
lekérésének idépontjaban csak igen kevés, kiildoldon szerzett Waldorf-diplomat lehetett a kdznevelési rendszer
fogalmai szerint pedagogus végzettségnek tekinteni.
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WALDORF-PEDAGOGUSOK ELETKORI
ELOSZLASA 10 E\.;I}NKENTI BONTASBAN
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9. abra Waldorf-pedagdégusok életkori eloszlasa 10 évenkénti bontasban 2018-ban. forrds
KIR adatok

WALDORF-PEDAGOGUSOK BESOROLAS
SZERINTI ELOSZLASA

Mester_ .
\ nincs besorolva
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Peddl.
8% Gyakornok

6%

Ped.l.

73%

10. abra Waldorf-pedagogusok besorolas szerinti eloszlasa 2018-ban. Forras: KIR adatok

Az MWSZ felmérésébdl az alabbiakat tudtam meg:
Ovoddk

A beérkezett valaszokat elemezve szembetiing, hogy a Waldorf-6vodak kisméretiiek, 77%-uk
egy csoporttal miikodik, 21%-uk kétcsoportos és csak hdrom olyan Waldorf-6voda van,

amelyben harom csoport talalhato. (Valamennyi vegyes életkoru csoport.)

Az 6vondk 94%-a rendelkezik allami O6vondi végzettséggel és 47%-dnak van vagy
Magyarorszagon, vagy kiilfoldon szerzett Waldorf-6vodapedagogusi végzettsége, és 9%-uk
jelenleg végzi a Waldorf-ovopedagdgus képzést. Ami azt is jelenti, hogy 45%-uk egyaltalan

nem vett részt Waldorf-képzésben.
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11. dbra Waldorf-ovodapedagogusok allami végzettségeinek eloszldsa 2017-ben. Forras:
MWSZ adatok
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12. adbra Waldorf-évodapedagdgusok Waldorf-végzettségeinek eloszlasa 2017-ben. Forras:
MWSZ adatok

Iskoldk

Az elemzésbdl kitlinik, hogy a Waldorf-iskolak is kisméretiiek, tulnyomoé tobbségiik
¢vfolyamonként egy osztallyal miikodik. 2017-ben két olyan iskola volt, ahol évfolyamonként
két parhuzamos osztaly talalhatd és egy regionalis gimndziumban volt évfolyamonként harom
osztaly.
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A tanarok végzettségének vizsgalatakor kiilon vettem az osztalytanitokat™ és a szaktanarokat

akik koziil kiilon kiemeltik az tUgynevezett specidlis tantargyakat (kézimunka-kézmiives
mivészeti, mozgas-testnevelés — azaz Bothmer-gimnasztika — euritmia és kertmiivelés) tanitd
kollégékat.

35
)

Waldorf-tanarok allami végzettségeinek eloszlasa
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13. dbra Waldorf-tandrok dllami-végzettségeinek eloszlasa 2017-ben. Forrds: MWSZ adatok

Az iskolakban tanité pedagogusokrol az dertilt ki, hogy az euritmia, a Bothmer és a kézimunka,
kézmiives tanarok kozott sokan nem rendelkeznek allami pedagogus-képesitéssel (euritmia:
40%, Bothmer 24%, kertmiivelés 10%, kézimunka, kézmiives 31%). Ugyanakkor ez nem azt
jelenti, hogy a Waldorf-iskolakban nem felkésziilt személyek oktatnanak, csupan azt mutatja,
hogy vannak olyan végzettségek, amelyeket nem lehet besorolni az allamilag elfogadott
pedagbdgus-végzettségek kozé.

Waldorf Tanarok Waldorf-végzettségei:

34 Osztalytanitok: 1-8. évfolyamig visznek egy-egy osztalyt értelemszeriien vagy tanitoi, vagy tanari diplomaval
rendelkeznek. Az allami pedagogus diploma mellett kell rendelkezzenek Waldorf-osztalytanitoi végzettséggel is,
amit Magyarorszagon vagy a solymari Waldorf Pedagdgiai Intézetben, vagy az ELTE Barczi Karan miikodd
tanartovabbképzd tanfolyamon szerezhettek meg (2017-t61 ez utdbbi képzés szakiranyl tovabbképzési formaban
miikodik.) Vannak olyan kollégak is, akik kiilfoldon szerezték meg a Waldorf-képesitésiiket

3% Szaktanarok: A Waldorf-iskolak felsé (azaz gimnaziumi) tagozatén tanitok illetve az alsé és kozép tagozaton
(azaz altalanos iskolai tagozaton) nem az osztalytanitok altal, illetve nem epochalis rendszerben tanitott szakorakat

tanitd pedagogusok

92



Waldorf-tandrok Waldorf-végzettsége
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14. abra Waldorf-tanarok Waldorf-végzettségeinek eloszlasa 2017-ben. Forras: MWSZ adatok

Az 4brabdl is jol lathato, hogy képzettség aranya legmagasabb az euritmistak korében (92%),
Oket az osztalytanitok (69% + 19% képzésben résztvevd) és a Bothmer-gimnasztika tanarok
(64% + 24% képzésben résztvevd) kovetik. A Waldorf-képesités hianya leginkabb a
szaktanaroknal (48%), a kertmiivelés tanaroknal (60%) és a kézimunka, kézmiivesség
tanaroknal (51%) jelentkezik.

Waldorf-pedagdgusok és tanuldk ardnya a kznevelés rendszerében

Az Eduline feliileten (eduline/mti 2018) kozolt adatok alapjan Magyarorszagon 2018.
februdrjaban 6sszesen 145.425 pedagdgus dolgozott, iskoldkban, 6voddkban. Ennek a szamnak
a 924 Waldorf-pedagogus 0,64%-at teszi ki.

A KSH oldalan 2017-es tanuldi adatokat talaltam 2018. februadrjaban. Ezen adatok alapjan
megallapithatd, hogy 2017-ben 317 500 o6vodas, 741 500 altalanos iskolas és 181 800
gimnazista volt Magyarorszagon, ebb6l 1625-en jartak Waldorf-ovodaba, 5021-en Waldorf
Altalénos iskolaba és 1 454-en Waldorf-gimnaziumba. vagyis az 6vodasok 0,5%-a, az altalanos
iskolasok 0,68%-a és a gimnazistak 0,8%-a volt Waldorfos.

Waldorf-intézmények ardnya a kbznevelési intézmények kézott

A koznevelési intézmények ardnyat nem tudtam redlisan felmérni, mivel a Waldorf-
intézmények és az allami intézmények méretei egymassal nem 0dsszevethetdek abbol adododan,
hogy az allami intézmények — ez elmult évek intézménydsszevonasainak eredményeképpen —
sok feladatellatasi hellyel rendelkeznek, mig a Waldorf-intézmények, ahogy fentebb is
emlitettem, kis intézmények.

Waldorf-intézmények szama kéznevelési intézmény tipus szerinti bontasban 2018-ban (Forras:
MWSZ):

Ovoda: 40

Ovoda, Altalanos Iskola és Alapfoku Miivészeti Iskola: 9
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Ovoda, Altalanos Iskola, Gimnazium és Alapfoku Miivészeti Iskola: 5

Altalanos Iskola és Alapfokii Miivészeti Iskola: 17
Altalanos Iskola, Gimnazium és Alapfokti Miivészeti Iskola: 7

Gimnazium és Alapfoka Miivészeti Iskola: 1

A Waldorf-intézmények ardnya az alternativ tantervii kéznevelési intézmények kézott

Dobos Orsolya cikke (Dobos 2017) alapjan elmondhat6, hogy az alternativ pedagdgiak koziil
Waldorf rendelkezik a legnagyobb intézményszdmmal mind az évodak, mint az iskolak

tekintetében.

Tanterv megnevezése

iskoldk szama

ovodak szama

Waldorf 39 53
Montessori 5 20
Freinet (1) 20
Dalton 8 -
Ertékkozvetits és Képességfejlesztd Program | 26 -
(Zsolnay)

Komplex Instrukcids Program | 24 -
(HejOkereszturi)

A szocialis kompetencidk fejlesztésére épilo | 5 -
alternativ kerettanterv (Hunéanus,

Kincskeresd, Meixner, Palanta, Rogers)

Alternativ Kozgazdasagi Gimnazium (AKG) | 1 -
Belvarosi Tanoda 1 -
Gyermekek Haza 1 -
Kék Madar 1 -
Kozgazdasagi Politechnikum 1 -
Kiirt Alapitvanyi Gimnazium 1 -
706ld Kakas Liceum 1 -

5. tablazat az alternativ tanterveket/programokat hasznalo intézmények szamarol ( Dobos,

2017)

Ugyanebben a cikkben talalhat6 az az 4bra is, amely 10 alternativ kerettanterv 2013-ban késziilt
Osszehasonlitasat mutatja be a Nemzeti alaptantervtdl vald tartalmi eltérés, a célcsoport

sajatossagai és az intézmények szdma vonatkozasaban.
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Tanc BTAG

tartalmi eltérés mértéke

célcsoport sajatossaga
—hény Iskola?

Polit. EKP

Rogers W

AKG

15. abra 2013-ban engedélyezett kerettantervek dsszehasonlitasa (Dobos, 2017)

A szakért6i interjukhoz kivalasztott minta bemutatasa

A szakértdi interjukkal az volt a célom, hogy megvizsgaljam: mit tekintenek a Waldorf-
pedagogia elismert képviseldi, nagy tapasztatlattal rendelkezé szakemberei — a szakérték36 —
Waldorf-kompatibilis értékelésnek, illetve, hogy mi az allaspontjuk a pedagogusok, a vezetok
¢s az intézmény értékelésével kapcsolatban.

A szakértdi interjuk mintdjanak kivalasztasahoz a maximalis varidcio stratégiat valasztottam,
azaz annyira heterogén minta kialakitasara torekedtem, amennyire a kis minta mellett ez
lehetséges. Santha (2009) szerint ez kiilondsen fontos a kvalitativ interjuk esetében. Azaltal,
hogy én magam is tobb mint 20 éve vagyok Waldorf-pedagogus, és azaltal, hogy a Waldorf-
pedagogia orszagos pedagdgiai szakmai szolgaltaté intézetének a Waldorf Haznak a
vezetdjeként dolgoztam 2008-0ta, személyesen ismerem a Waldorf-pedagogiai képzések,
tovabbképzések tanarait, valamint azokat a kollégakat, akik 15-25 éve tevékenyek a Waldorf-
pedagdgia terén. Igy nem volt nehéz kivélasztani azokat a nagy tapasztalatu kollégakat, akikrdl
ugy gondoltam, hogy a legheterogénebb valaszokat tudjdk adni a fenti kérdésekre. Arra
torekedtem, hogy a kivalasztott mintaban, minden képzési szint képviseltesse magat (6vodatol
a gimnaziumig), legyen kozottik férfi és nd, vidéki és budapesti, kis és nagy intézmény
munkatarsa, tovabba, hogy legyen kozottiik olyan, aki orszagos ralatassal rendelkezik, illetve
olyan is, aki csak a sajat intézményében tevékeny. Eletkori variabilitdsra nem torekedtem, mert
ahhoz, hogy valaki nagy tapasztalatra tegyen szert — minimum 15 év Waldorf-gyakorlatot
tekintettem alapnak — egy bizonyos életkort mar el kell érni. Viszont volt még egy fontos
szempont. Szerettem volna megjeleniteni a Waldorf-pedagdgidban az értékeléssel kapcsolatban

3 szakértdi kifejezést itt kimondottan a Waldorf-szakmaisag értelmében hasznalom, tehat nem a ‘kdznevelési
szakértd’ titulus értelmében, a kutatdsban résztvevo szakértok egyike sem szerepel az orszagos szakértéi
névjegyzéken
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"or

megfogalmazott kiilonb6zo allaspontokat — azaz egyardn megkérdezni €s kiegyenlitett szamban
képviseltetni a mintaban olyan szakértoket, akikrél tudom, hogy kimondottan ellenzik a
mindséggondozasi technikakat, olyanokat is, akik mar évek ota foglalkoznak a
mindséggondozassal és ezen beliil kiillonbozo értékelési gyakorlatokkal, illetve olyanokat, akik
szakmai tevékenysége e két polus kozott helyezkedik el.

A szakértdi interjukra kivalasztott mintat, ha dsszevetjiik a populaciordl rendelkezésre allo
adatokkal elmondhatjuk, hogy a minta életkorilag nem fedi le populacio eloszlasat — merthogy
a szakmai tapasztalat megszerzéséhez kell id6 — a besorolast tekintve elmondhato, hogy egyik
szakértd sem vett részt mindsitési folyamatban, tehat valamennyien Pedagogus I. kategoriaban
voltak az interjuk felvételének idépontjdban. Végzettségiiket tekintve egy kivétellel
mindannyian rendelkeznek allami és Waldorf-végzettséggel is, az egy kivételnek kiilfoldon
szerzett — allamilag elismert — Waldorf-végzettsége van.

Logopédus,

osztalytanito 1-8. évfolyamon.
1SZ no 21 szaktanar 9-12. évfolyamon. Vac, Budapest
Ovoképzés, tanarképzés,
pedagdgus tovabbképzések tanara semleges

Osztalytanito 1-8. évfolyamon.
kertmiivelés és szabad vallas
szaktanar 1-12. évfolyamon
287 no 21 intézményvezetd; MWSZ Véc, Budapest
elnokségi tag, elnok;
Magyarorszag képviseldje az

ECSWE-ben semleges
3SZ férfi 21 Osztalytanitd 1-8. évfolyamon.  |Budapest mellette
; Osztalytanito 1-8. évfolyamon.
e - i szaktanar 9-12. évfolyamon sl mellette
Euritmista, gyogypedagogus,
587 né 28 gyogyeuritmista, 1-12. Budapest
¢vfolyamon; tanarképzés vezetdje semleges
657 né 27 Ovond, 6voképzés vezetdje Squmar, = o
Plilisszentlaszl6 |semleges
Osztalytanito 1-8. évfolyamon.
7S8Z né 20 szaktanar 9-12. évfolyamon, Szombathely
pedagogus tovabbképzések tanara ellene
' Qs?talyrtamtO l-?. evf:oly?m(?n, Budapest,
8SZ ferfi 2 intézményvezetd; tanarképzés x
Solymar

ellene

vezetdje

6. tablazat A szakértok mintavételi szempontok szerinti eloszlasarol

Mindsitési interjukhoz kivalasztott minta bemutatasa

A Mingsitési interjuknal a minta kivalasztas alapfeltétele az volt, hogy az interjualany mindsiilt
legyen. Mivel a KIR-bél szarmazo adatokbol nem lehetett kideriteni, hogy kik vettek részt
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mindsitésben, igy a mintavételt nem tudtam tudatosan megtervezni. Igy a kutatds e részében
informalis csatorndkra tamaszkodva jutottam el a lehetséges interjialanyokhoz (vagyis azt
kerestem meg, akirdl Ggy hallottam, hogy méar mindsiilt, vagy egy-egy vidéki utam soran
megkérdeztem, hogy van-e az iskolaban/6vodaban olyan kolléga, akinek vannak mindsitési
tapasztalatai és hajlando lenne velem azokat megosztani). Fontos volt itt is — akarcsak a
szakértOi interjukndl — a maximalis varidcio biztositasa, mind a foldrajzi elhelyezkedést, mind
pedig az életkort, illetve a Waldorf-pedagdgiai gyakorlat teriiletét és éveinek szamat illetéen,
tovabba arra is torekedtem, hogy legyenek a megkérdezettek kozott olyanok, akik a folyamat
elején (2014-2016 tajan), illetve akik nemrégiben (2017-2019 koriil) mindstiltek.

zenetanar és Alt. isk. és
1M | kdnyvtaros 27 |n 3 3 l. Gimn.

nagyvaros | 2017

2M |torténelem szaktanar |43 |n 3 3 l. Gimn. kisvaros 2017

fejlesztd pedagogus,

gyogypedagogus, A#' S nagyvaros | 2016

osztalykiséro, Gimn.
3M | zenetanar 38 n 18 13 .

(o , 2014,

AM | osztalytanito 52 |n |30 |8 |u |AlbIsk nAgyvaros | 5016
5M | osztalytanito 61 f 33 27 . Alt. isk. févaros 2017
6M | osztalytanito 56 n 35 23 Mester | Alt. isk. nagyvaros |2015
TM | osztalytanito 46 n 15 10 Il. Alt. isk. nagyvaros |2015
8M | 6vond 58 n na. |n.a. . Ovoda nagyvaros |2018

német nyelvtanar és Alt. isk. nagyvéros |2017
9M  |napkdzis 26 n 2 2 I

Bothmer- .

gimnaszika és német Alt. isk. nagyvaros |2019
10M |nyelvtanar 48 n 25 24 Il.

gyogypedagogus, Alt. isk. nagyvaros |2019

11M | fejleszt6 pedagogus (28  |f 2 2 l.

97



Alt. isk. és - 2019
12M | torténelem szaktanar [43  |f |21 |18  |IL. Gimn. agyvaros
magyar ¢és  drama Gimn. nagyvaros |2016
13M | szaktanar 31 n 5 5 l.
14M | osztalytanito 43 |n 16 |16 1. Alt. isk. nagyvaros | 2019
kézimunka (& Alt. isk. nagyvéros |2019
15M | magyar) szaktanar |45 n 3 3 l.
16M | osztalytanitd ol f 18 17 Il. Alt. isk. nagyvaros |2017
17M |osztalytanito 47 |[n 25 |9 . Alt. isk. kozség 2019

1.tabldazat A mindsitési interjuk mintdjanak bemutatasa, a mintavételi szempontok szerint

A mellékelt tablazatba gytijtott adatok szerint a sokszinliséget sikeriilt elérni. Az interju alanyok
koziil 4 férfi és 13 nd, a legfiatalabb 27, a legiddsebb 61 éves. Hairman vannak 30 év alatt, a 31-
35, és a 36-40 év kozotti korosztalyt egy-egy 6 képviseli, négyen 41-45 év kozottiek, hdrman
46-50 év kozottiek. Az 51-55 és az 56-60 ¢év kozotti korosztalybol két-két £6 és egy 60 év feletti
kolléga keriilt bele a mintadba. A mindsités fokozatait tekintve egy f0 vett részt mester szintii
mindsitésen, hatan gyakornokként tettek mindsitdé vizsgat, hogy a Pedagdgus 1. fokozatba
keriiljenek, 10 6 pedig a pedagogus II. fokozat elérése érdekében mindsiilt. A minta és a
populacié életkor szerinti eloszlasa nagyjabol azonos, valamivel tbb a 30 év alattiak és egy
kicsivel kevesebb a 30-50 év kozottiek aranya a mintaban, mint a populacioban. Ez a kiilonbség
markansabban mutatkozik a besorolas szerinti aranyokban is és tovabbi eltérést okoz, hogy a
mintaban nem szerepel be nem sorolt pedagogus, viszont a populacio 12%-a ide tartozik. Az
¢letkorbeli eltolddas azt is eredményezi, hogy a Pedagogus I. re mindsiilok — vagyis az interja
id6pontjaban gyakornoki besorolasti interjialanyok a minta 35%-at teszik ki, mig a
populécionak csak 6%-at, €¢s a Pedagdgus Il.-re mindsiild interjuialanyok — akik az interja
idépontjaban Pedagogus 1. besorolastiak voltak — pedig a minta 59%-at, mikdzben a populaciod
73%-a volt ebben az iddben Pedagdgus 1. besorolast.
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INTERJUALANYOK ELETKOR
SZERINTI ELOSZLASA

61 folott
6%

16. 4bra Mindsitési interjualanyok
¢letkor szerinti eloszlasa

INTERJUALANYOK MINOSULESI

Mester

6% KATEGORIAI

17. 4bra Mindsitési interjualanyok
mindsitési kategoridk szerinti eloszlasa

Erdekes, hogy a gyakornokok kozott volt egy 31, egy 43 és egy 45 éves kolléga is, 6k egyéb
szakmai tapasztalatok utan, a Waldorf-pedagogiat megismerve valasztottak a pedagdgusi
hivatast. A szakmai pélyafutdsra vonatkoz6 valaszokbdl az is kitlinik, hogy a gyakornokok
mindegyike a Waldorf-iskolaban kezdték a pedagdgusi palyajukat, a régebben palyan 1évé
kollégak koziil egy kivétellel mindegyiknek van a Waldorf-pedagdgian kiviili pedagogiai
tapasztalata is. Az interju alanyok nagy tobbsége valamelyik vidéki nagyvarosban tanit, egy
kozilik a févarosban, egyikdjiik vidéki kisvarosban, egy pedig egy kozségi iskoldban. A
pedagogusi szakma szintjeit is lefedik az interjualanyok, van kozottiik 6vond és altalanos
iskolai és gimnéziumi tanar is. Munkakoriiket tekintve egy 6vond, 7 osztalytanitd és 9 szaktanar
van kozottiik. Azt is fontos figyelembe venni, hogy a széban forgd mindsitések egy része (5db)
még 2016-elbtt, azaz a mindsitési eljaras jelentds egyszeriisitését hozo modositas idopontja
elott tortént.
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Dokumentum elemzés mintai

A mindsitési és tanfeliigyeleti eljarasok kutatdsom kezdeti szakaszédban hatalyban 1évo
utmutatéit és kézikonyveit, valamint a Magyar Waldorf Szovetség munkacsoportja altal
készitett ajanlast az aldbbi tdblazatban szerepld 6t dokumentum elemzésével vizsgaltam.

Dokumentum neve Rovidités | Megjelenés | Vizsgalt tartalom
/hatélyba
1€pés
datuma
A Pedagégus I fokozatba | MUm 2015. A mindsités céljai és alapelvei mellett az
1épéshez sziikséges mindsitési | Ped.l. 1. oktober 2. értékelés sztenderdizalt folyamatai
vizsga, illetve a Pedagogus I1. valamint az értékelési kritériumok 8
fokozatba 1épéshez sziikséges kompetenciateriilet 6sszesen 77 indikatora.
mindsitési eljaras Utmutatoja
A Mester-, és kutatétanari | MUm MK | 2016. jalius | a célok, és folyamatszabalyozasok mellett a
fokozatba 1épéshez sziikséges 31. 4 ¢értékelési dimenzio €és az 5 értékelési
mindsitési eljaras Utmutatéja teriilet  Osszesen 66  kérdése  (a
kutatotanaroknak valamivel kevesebb)
Tanfeliigyeleti Ellendrzés | TFKK 2016. januar | a célok, alapelvek és az eljarasi szabalyok
Kézikonyve 25 mellett a pedagogusok esetében: 8
értékelési teriiletet 31 szempontja 0sszesen
78 elvarassal, valamint a dokumentum
elemzés 39 kérdése, az oOralatogatas 25
kérdése, ¢és a kiilonbozd szereplokkel
készitendd interjuk 44 kérdése,
Intézményvezetok esetében: 5 értékelési
teriilet 28 szemponttal 0Osszesen 77
elvarassal
Dokumentum elemzés: 29  kérdése,
Interjuk: 55 kérdése, Kérdodivek: 86 kérdése
Intézmények esetében: 7 értékelési teriilet
42 szemponttal, dsszesen 141 elvarassal,
Dokumentum elemzés: 37  kérdése,
Interjuk: 60 kérdése, Intézménybejaras: 5
kérdés, Kérdoivek: 46 kérdése
Intézményi Onértékelés | OEKK 2016. januar | a célok, alapelvek és az eljarasi szabalyok
Kézikonyve 25 mellett pedagégusok esetében: 8 értékelési

teriilet 31 szempontja Osszesen 78
elvarassal, a dokumentum elemzés 39
kérdése az oralatogatas 25 kérdése, és a
kiilonb6zd szereplokkel készitendd interjuk
44  kérdése, tovabba a kérdivekkel
lekérdezend6 62 kérdés. Intézményvezet6k
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esetében: 5 értékelési terilet 28
szemponttal 6sszesen 77 elvarassal

Dokumentum elemzés: 29  kérdése,
Interjuk: 55 kérdése, Kérdoivek: 86 kérdése

Intézmények esetében: 7 értékelési teriilet
42 szemponttal, Osszesen 141 elvarassal,
Dokumentum elemzés: 37  kérdése,
Interjuk: 60 kérdése, Intézménybejaras: 5
kérdés, Kérdoivek: 46 kérdése

Waldorf-intézményi OEW 2016.
onértékelés eljarasrendszerre marcius 9
ajanlas — Iskoldknak (ez a

dokumentum csak munkaanyag,

nem lépett hatalyba)

Célok, alapelvek, eszkozok  mellett
pedagogus esetében: 5 értékelési tertilet
Osszesen 34 kérdés, intézményvezetés
esetében: 4 értékelési teriilet Osszesen 20
kérdés, intézmény esetében: 3 értékelési
teriilet 6sszesen 58 kérdés

8. tablazat Az elemzett dokumentumok felsorolasa

4.2. Modszerek

Dokumentumelemzés

A dokumentumelemzés soran a kovetkez6 kérdésekre kerestem a valaszt:

- Milyen célrendszert €s kritérium rendszert tartalmaz az allami értékelési rendszer?

- Ezek hogyan viszonyulnak a Waldorf-alapelvekhez?

Ot dokumentumot vizsgéaltam.

1. A Pedagogus I. fokozatba Iépéshez sziikséges mindsitési vizsga, illetve a Pedagogus I1.

fokozatba 1épéshez sziikséges mindsitési eljaras Utmutatojanak a 2015. oktober 2-an
hatalyba 1épett verzidjat (MUm Ped.LI1.).

A Mester-, illetve kutatotanar fokozatba 1épéshez sziikséges mindsitési eljaras
Utmutatéjanak 2016. jilius 31-én hatélyba 1épett verzidja (MUm MK),

A Tanfeliigyeleti ellendrzés Kézikonyvének 2016. januar 25-¢én hatalyba Iépett verzidjat
(TFKK)

Az Intézményi Onértékelés Kézikonyvének 2016. januar 25-én hatalyba Iépett verziojat
(OEKK),

Intézményi onértékelés eljarasrendszerre ajanlas ISKOLAKNAK cimii dokumentumot,
mely a Magyar Waldorf Szovetség munkacsoportja altal készitett vitaanyag (OEW) -
2016.03.09-¢i verzidja.

Az adatelemzést megel6zden Kennedy alapjan (Kennedy 2005) azonositottam azokat a f6
kategoriakat, melyek mentén a szovegeket vizsgalni szdndékoztam. Elemzési egységként az

egyes

dokumentumokban megjelend gondolati egységeket tekintettem, az egyes
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dokumentumokat mindvégig kiilon kezelve elemeztem. Ezt kdvetéen nyilt kodolassal
megvizsgaltam a szovegeket (az egyes dokumentumokat harom kiilon szintre bontva: 1. célok,
alapelvek, 2. értékelés formai, 3. értékelt tevékenységek), a nyilt kodolas sordn a
fokategoriakhoz kapcsolhatd elemeket azonositva, ezeken beliill deskriptiv kategoridkat
képezve. Ezutan a deskriptiv kodokat Osszevetve a szakirodalom alapjan kialakitott
interpretativ kategoridkkal olyan tendencidkat kerestem az egyes elkiiloniilo szovegekben,
melyek alapjan mintazatokat tudtam azonositani.

Az elemzés f6 kategoriai a kovetkezok voltak:

1. A dokumentumban megjelend tamogatott tudasszerzési formak
2. Egyéni és szakmai k6z0sségi fejlodés szerepe

3. Elszdmoltathatosag

4. Szakmai autonémia

5. Alapveto célja a tudasatadas vagy a transzformativ gyakorlat timogatasa?

Szakértdi interjuk

A szakért6i interjukkal arra kerestem a valaszt, hogy mit tekintenek a Waldorf-pedagdgia
elismert képviseloi — szakértéi — Waldorf-kompatibilis értékelésnek, illetve, hogy mi az
allaspontjuk a pedagdgusok, a vezetdk és az intézmény értékelésével kapcsolatban. Ehhez a
mintaban bemutatott nyolc szakértével készitettem interjukat. (Mélyinterjukat szandékoztam
késziteni, de igy utdlag tigy latom, hogy ezek az interjuk valahol a tematikus és a mélyinterjuk
kozotti format oltottek.)

A kovetkezokben a kutatasi folyamat alabbi szakaszait igyekszem bemutatni: 1) elékészités; 2)
interjuk felvétele; 3) szoveggé alakitas; 4) szovegek szerkesztése; 5) a szerkesztett szovegek
megkiildése az interji alanyoknak ellendrzés c€ljabol; 6) interjuszovegek stiritése; 7) siritett
szovegek kodolasa; 8) a kodokhoz tartozd szovegrészek tablazatba rendezése; 9) elemzés. Az
egyes lépések leirdasa mellett a kutatds soran fellépd dilemmakat is megjelenitem.

Elékészitésképpen mindenek elétt megfogalmaztam az interjukérdéseket és tisztaztam az etikai
szempontokat, valamint megszerkesztettem, hozzajaruld nyilatkozatokat.

Az interjukérdések a kovetkezdképpen alltak Gssze:

1. Bevezetd kérdések:
a. Hogyan és mikor talalkoztal a Waldorf-pedagogiaval?
b. Milyen utat jartal be, most mivel foglalkozol?
2. A pedagogiai munka értékelésérdl altalaban:
a. Mi jut eszedbe, ha azt hallod, hogy “a pedagdgiai munka értékelése”?
b. Mit tartasz a Waldorf-pedagdgiaban altalaban az értékelés alapjanak?
c. Es ebbdl minek van helye a pedagogus-értékelésben?
d. Milyen szerepe van a pedagogiai munka értékelésének a Waldorf-
intézményekben? (Egyaltalan sziikséges-e, s ha igen, akkor miért?)
e. Szerinted milyen szerepe kellene, hogy legyen?
3. A benne ¢l6 idealokrol:
a. Szamodra milyen lenne az idealis pedagogusértékelés?
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b. Az iskola értékelésének mi lenne az idealis modja?

c. Mit gondolsz az intézmény-vezetd értékelésérol?
4. Kritériumokrol, 6sszehasonlithatosagrol:

a. Véleményed szerint egy elére megfogalmazott kritériumok szerinti értékelés

hogyan illesztheté a Waldorf-pedagogiahoz?

b. Mi a véleményed az Gsszehasonlithatosag kérdésérdl?
5. Az értékelési eszkdzokrol:
Milyen szerepet szannal az értékelésben a dokumentumelemzésnek?
Milyen szerepet szannal az értékelésben az oralatogatasnak?
Milyen szerepet szannal az értékelésben az onértékelésnek?
Milyen szerepet szannal az értékelésben a kollegialis értékelésnek?
Milyen szerepet szannal az értékelésben a vezetd altali értékelésnek?
Milyen szerepet szannal az értékelésben a didkok, sziilok véleményének?

h® Q00 oW

Ezek utan az interju-alanyok felkérése, idopontegyeztetés kdvetkezett, amit taldlkozas, majd az
interjuk felvétele kovetett.Osszesen nyolc interjut vettem fel, a legrovidebb 41 a leghosszabb
130 perces volt. A hangrogzitést telefonnal végeztem.

A hanganyagok szoveggé alakitdsat, a hanganyagok begépelését magam végeztem, mert nem
voltam biztos abban, hogy mas is épp olyan lelkiismeretességgel Gjra és Gijra meghallgatva irja
le a szoveget, mint ahogy én tettem. (Gyakran csak masodik, vagy harmadik hallgatasra lett
vilagos szamomra, hogy pontosan mi is hangzott el.) A szOveggé alakitas nehézségeit az
kettesszamt mellékletben részletezem.

A nyers szovegeket tobb okbol is szerkeszteni kellett, egyrészt azért, mert az elkésziilt
szovegeket el akartam kiildeni az interjualanyoknak ellendrzésre, de ehhez — hogy az
interjualanyok ne rémiiljenek meg, amikor sajat szavaikat szo szerint latjak leirva — az
¢lébeszedbdl eredd nyelvhelyességi hibdkat javitottam. Masrészt a személyes adatok védelme
érdekében az interjukban szerepld tulajdon neveket egy altalam kialakitott jelold rendszer
szerint betiikkel és szamokkal helyettesitettem. Harmadrészt ahhoz, hogy az egyes idézeteket
késobb konnyen tudjam beazonositani, és hogy a szovegkdrnyezettel egyiitt tudjam kezelni,
fontosnak lattam, hogy minden egyes valasznal szerepeljen a hozza tartoz6 kérdés sorszdma.
fgy minden valasz elétt szerepeltettem, hogy melyik szakértd, melyik kérdésre adott valaszarol
van szo. pl.: 4SZ14 azt jelenti, hogy a 4-es szakértdi interji 14. kérdésének valasza. A
szerkesztett szovegek a kettesszamu mellékletben talalhatoak.

Az interjuk ellendrzésre valo megkiildéssel az volt a célom, hogy legyen lehetdségiik a
szakértoknek jelezni, ha véletleniil nem jol értettem az elhangzottakat. A kiséré levélben
igyekeztem felhivni a figyelmiiket a szoveg €l8szobol eredd sajatossdgaira, és kértem Oket,
hogy tekintsenek el ettdl és probaljanak csak tartalmi szempontbol ranézni, és arra szoritkozni,
hogy nem értettem-e valamit nagyon félre abbdl, amit mondani akartak. Nagyon kiilénb6zo
képpen reagaltak. A 3SZ, 4SZ, 7SZ és a 8SZ szakérto azt jelezte vissza, hogy jo tigy az interju,
ahogy van, az 1SZ és az 5SZ szamara rosszul esett azzal szembesiilni, hogy igy beszél, de
tartalmilag nem akart belejavitani. A 2SZ és a 6SZ szakértdk viszont az egész interjut atirtak.
A 25Z csak azt nem tudta elviselni — még ugyis, hogy a nyelvhelyességi hibakat mar én magam
kijavitottam — hogy a mondatai nem tokéletesen szerkesztettek, igy 1ényegében egy gondosan
szerkesztett irott szoveget kaptam vissza, de mivel tartalmilag semmit nem valtoztatott, igy is
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jol tudtam hasznalni a szoveget, csak az €16 beszéd ize-szine hianyzott beldle. A 6SZ szakértd
esetében azonban nem volt ilyen szerencsém. Az 6 javitdsai nemhogy nem tették érthetobbé a
szoveget, de egyes helyeken egyértelmiien megmasitottak az elhangzott szoveg tartalmat, igy
az elvesztette értékét. Nem beszélve arrol, hogy nagyon sok hidnyos mondatot nem egészitett
ki, vagyis egyaltalan nem volt kovetkezetes a javitasok soran. A kettesszamu mellékletben
bemutatok néhany példat erre a nehézségre is.

Az interjuk tartalmi elemzését a beszélt nyelv alapjan nehéz elvégezni, ezért a Georgi féle
jelentéskondenzacioval (Georgi, 1975. 84., 95-96. p. idézi (Kvale 2005) 192. p.) az
interjuszovegeket siiritett szoveggé alakitottam a kdvetkezd 6t 1épésben:

1. az egész interjut atolvastam, hogy at tudjam latni,

2. ezutdn meghatdroztam az interjualany altal kifejezett jelentési egységeket,

3. majd a f6 természetes jelentési egységeket olyan egyszerlien fejeztem ki, amennyire
csak lehetséges. Igyekeztem az alany valaszait elditéletek nélkiil olvasni és allitasait az
6 szemszdgébol tematizalni.

4. A negyedik Iépés a jelentési egységekre valo rakérdezésbol allt, a kutatas céljat illetden.
A kutatas {6 célja az én esetemben az volt, hogy megtudjam: “Mit tekintenek a szakérték
Waldorf-kompatibilis értékelésnek?”, illetve, hogy “Mi a Waldorf-szakértok allaspontja
a pedagogusok, a vezetdk és az intézmény értékelésével kapcsolatban.?”

5. Az 6todik 1épésben az interju témai egy leird allitdssa fonodnak Ossze.

A szovegek stiritéséhez féleg a harmadik interji miatt — igy azzal is kezdve — fogtam hozza.
Amig az els6 két interjunal Ggy éreztem, hogy nehéz lenne jelentés kondenzacidval réviditeni
az elmondottakat, mert olyan tdményen és lényegre térden fogalmaztak, addig a harmadik
interju szerkesztésénél pont azt éreztem, hogy ezzel a szoveggel lehetetlen ugy dolgozni, ha
elétte nem stritem. Ugyanakkor nem lehet azt sem mondani, hogy a harmadik szakértd
mellébeszélne, mert amiket mond, mind nagyon értékes, csak nagyon kiilonleges gondolati uton
jut el ahhoz, amit mondani akar. Az elsd két interjialany gondolkoddsmodja és gondolatfiizése
sokkal kozelebb all az altalam ismerthez, de éppen ezért volt nagyon izgalmas a harmadik
interju. Hamar megmutatkozott, hogy milyen hasznos ez a technika — mert nagyon szépen
kirajzolddott, letisztult az interja tartalma — viszont az is tény, hogy igen iddigényes. Ezutan
egyrészt milyen érdekes, masrészt milyen hasznos a sajat szavaimra atiiltetni az elhangzottakat.
Amellett, hogy mégiscsak lehet — ha nem is nagyon — roviditeni a szoveget, sokkal mélyebb
értést eredményez. Volt olyan mondat, amit az elsd két-harom olvasas utan is tigy gondoltam,
hogy értek, de most, hogy sajat szavaimmal kellett atirni, vettem észre, hogy most értettem meg
igazan.

Itt is megmutatkozott az interjuk illetve az interjialanyok beszédmodja kozotti kiilonbség. 4SZ
szovegét nagyon nehéz volt roviditeni, mert nagyon kompaktan fogalmazott. Viszont konny(
volt a jelentési egységeket meghatarozni, mert logikusan felépitett modon beszélt. A 6SZ interja
viszont igen nagy kihivast jelentett. Osszesen tébb mint 20 6rat téltdttem vele, mert voltak olyan
mondatok, amelyek egyenként 20-30 percnyi fejtorést okoztak. Volt, ahol mar szo6 szerint agy
éreztem, hogy ,, el kell engedni, ennek semmi értelme”. Volt olyan mondat, amivel konkrétan
nem tudtam mit kezdeni, de aztan j6tt egy olyan gondolat, amiben igazan értékes kincsre leltem,
¢s akkor meg ugy lattam, hogy mégis megéri. Az is segitett tovabb lendiilni a feladas kozeli
percekben, hogy az az emlékem volt az interjurol, hogy ott, amikor felvettem a hanganyagot,
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teljesen érthetd volt szamomra. Nem volt az az érzésem, hogy értelmetlen Osszevisszasagot
hallgatok, mig a leirt szoveg olvasasakor bizony nem egyszer ezt éreztem. De ahogy haladtam
elore, egyre konnyebben lattam at, vagy éreztem at a gondolkodasat és konnyebben értettem
meg a ki nem mondott szavakat, a gondolati ugrasokat. Volt példaul egy négy tagmondatbol
allo mondat, ahol az elsé és a harmadik, illetve a mésodik és a negyedik kapcsolodott
egymashoz.

“Hogy ezt hogyan lehet [meg]osztani, hogy mindenki érzékelhesse ezt, és akkor, ha jon az
értékelésben kicsit a kritika, vagy a nem egyetértés, de ebbdl tudnak konkrétabb kérdéseket
feltenni, amikor nem elégedettek az emberek.”

Ezt a “duplakunkoros” mondatot konkrétan 15 percig tartott megfejteni. Ez lett beldle:

“Ezt meg kellene osztani, hogy mindenki érzékelhesse. Az értékelésben benne van a kritika, meg
a nem egyetertés, mikor nem elégedettek az emberek, de akkor lehet konkrétabb kérdéseket
feltenni, ha megvan az érzékelés lehetosege”.

Amint ezek kivilaglottak, mar nem volt olyan érthetetlen és Gsszefiiggéstelen az egész, mint
amilyen els6 olvasésra tilint.

Még egy példa a 6SZ interjubol:

“Dehogy a kisgyerekekkel valo létbol jon, nem ilyen gyermetegnek maradni, ezeken a szinteken,
dehogy ezt is engedni, hogy ez az érzék nevelés - ami tulajdonképpen szerintem a
vezetoképzésnek is az alapja kell legyen -, és azért persze nem csak a négy alapérzék, dehogy
ha nem keriil bele ebbe a fejlodésbe, addig nem tud kitisztulni ez a szervezet.” amibdl a
kovetkezo surités sziiletett: “A kisgyerekekkel valo létbdl jon az érzékek nevelése, ami alapveto
kell legyen, ha ez nem keriil bele a fejlédésbe, addig nem tud kitisztulni a szervezet.” lgazi
gyongyszem!

A szerkesztett szovegek slritett atiratait a kettesszamu mellékletben lehet megtekinteni.

A kodkonyv kialakitdsdr Santha konyvében leirtak szerint végeztem (Santha 2009), és a
folyamat sordn a témavezetdémmel tobbszor is egyeztettem. A folyamat részletes leirdsat és
magat a kodkonyvet a kettesszamt melléklet tartalmazza, tovabba az egyes kodcsaladhoz
tartoz6 kodok az eredményeket ismertetd fejezetben is megtalalhatok. Ezért itt most csak a fobb
kodkategoridkat ismertetem:

1.  Ertékelés célja (SARGA szinnel jeldltem). Ebben a kodcsaladban 1évé kodokat gy
kerestem, hogy azt a kérdést tettem fel a szovegnek, hogy: “Mit mond az értékelés
céljarol?”

1.1.  Mit tekint az értékelés céljanak altalaban?
1.2.  Mit tekint a pedagogus értékelés céljanak?
1.3.  Mit tekint a vezetd értékelése céljanak?

14. Mi tekint az intézményértékelés céljanak?

2. Ertékelés modja (KEK szinnel jeldlve). Ebben a kodcsaladban szereplé kodokat Ggy
kerestem, hogy azt a kérdést tettem fel a szovegnek, hogy mit mond az értékelés
madjarol: Milyen az idedlis értékelés?; Hogyan torténik, hogyan torténjen az értékelés?”
Tehat jelzoket és modhatarozokat egyarant kerestem, mert Ggy talaltam, hogy mindkét
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formaban meg tud jelenni ugyanaz a mindség. Ezek a mindségek polaris mindségekként
rajzolodtak ki, egészen vizudlisan jelentek meg, mintha az adott kategdria
mindségtengelyeinek polusai lennének és a szovegben megjelend vélaszok ezeken a
tengelyeken helyezkednének el, hol az egyik polushoz, hol a masik polushoz kozelebb.
Ezen polusok némelyike hordoz pozitiv vagy negativ arnyalatokat, de olyanok is
akadnak, amik nem jelentenek pozitiv vagy negativ szinezetet, ahogy az Eszaki sark
sem pozitivabb a Dé¢li sarkndl, csupan ellentétes pdlust jelent. Azok a mindségpolusok,
melyek pozitiv vagy negativ szinezetet hordoznak az interjuk affektiv elemzésére
sarkalltak.

3. Ertékelés eszkozei: (PIROS) Ebben a kddcsaladban azok a kodok szerepelnek, melyek
a kovetkezo, a szoveg felé feltett kérdésemre valaszoltak: ,,Mit mond az értékelés
kiilonboz6 eszkozeivel kapcsolatban?”” A valaszokbol kirajzoldodo kodokat a kiilonbdzo
értekelési eszkozok ala rendeztem.

3.1.  Dokumentum elemzés

3.2.  Oralatogatas/hospitalas

3.3.  Onértékelés

3.4. Kollegialis értékelés

3.5.  Vezet6tdl szarmazo értékelés

3.6.  Sziiléi visszajelzések

3.7.  Diédkok/tanulok visszajelzései

3.8.  Teljesen kiilso értékelés

Az értékelés szempontjai (ZOLD) - az értékelésnek ez az aspektusa nem szerepelt a
kérdéseim kozott, mégis 8-bol hat szakértd fontosnak tartotta megemliteni, vagy erre
vonatkozoan értette a kérdésemet, ami eredetileg nem erre iranyult.

A kodolast papiron végeztem, a slritett szovegeket nyomtattam ki és az egyes gondolatokhoz
kodcesaladonként eltérd szinekkel jelolve odairtam a benne fellelheté kodnak a szamat. Majd
eldvettem azt a dokumentumot, ahol egymas mellett szerepeltek az eredeti jelentési egységek
¢s a kondenzalt szovegrész. Megvizsgaltam, hogy az eredeti szoveg is megfelel-e a kondenzalt
szoveg alapjan meghatarozott kodnak, s ha igen, akkor az eredeti szovegrészt atmasoltam egy
Excel tablazatba, ahol a szakértoket oszloponként a kddokat pedig soronként szerepeltettem. A
szinez¢s sokat segitett a tablazatba illesztésnél, jol lathatova valt, hogy az egyes szovegrészletet,
melyik kédcsaladhoz kell betenni. Az Exel tablazatban is ezeket a szineket hasznaltam, az egyes
koédcesaladok hatteréiil, ez pedig a hatalmas tablazatban (130 sorban) valé eligazodéaskor segitett
nagyon sokat.

A téblazatba illesztéskor az interji és a kérdés szdmat mindig odatettem az idézett mondatok
elé, minden egyes alkalommal, ha nem egybefiiggd szoveget jelenitettem meg. Tehat akkor is
Ujra jeloltem a kérdést, ha az el6z06 idézettel azonos kérdésben szerepelt. Ezzel az egyes idézetek
kezdetét is jeldlni tudtam, mert a tdblazatban nem tudtam masként elkiiloniteni 6ket egymastol.

A téblazatba illesztést azért talaltam ki, hogy konnyebb legyen atlatni, hogy az egyes kodok
milyen gyakorisaggal jelennek meg, illetve, hogy az egyes kodokhoz tartozé gondolatokat
konnyebb legyen Osszevetni. Minden értékelésre vonatkoz6é mondatot beletettem (csak két
interjuban voltak az értékeléssel 6ssze nem kapcsolhato kitérd gondolatok, azokat kihagytam)
¢s amelyik gondolat tobb kddot is tartalmazott, azt valamennyi érintett kodnal szerepeltettem.
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Az elemzések eredményeit egy kiilon fejezetben ismertetem. Itt most csak — el6szor a kognitiv,
majd az affektiv szint — elemzésének 1€péseit szeretném bemutatni.

Kognitiv szint

Ahhoz, hogy az egyes interjikat elemezni tudjam, kigytijtottem egy-egy kiilon dokumentumba
az egyes interjuk kodokhoz illesztett szovegrészeit. Azaz az adott oszlopban szerepld
szovegrészeket kodok szerint és a végére beillesztettem a kodokhoz nem sorolt szovegrészeket
IS.

Azért, hogy jol elkiilonithetd legyen a kodok és az idézett szoveg, eltérd betlitipust hasznaltam.
(Kodok: Arial, idézett szoveg: Calibri — ami azonos betiiméret esetén is latvanyosan kisebb
betil)

Gondot jelentett, hogy amikor a szoveg atemelésénél — de legkésébb az elemzésnél —
elolvastam, hogy mit is irtam az adott kodhoz, el6fordult nem egyszer, hogy ugy éreztem, nem
illik az adott kddhoz az oda tett szovegrész. Ilyenkor egyszerlien tordltem a tablazatbdl is.
Vagyis egyfajta ellenérzést folytattam a kodolast illetéen. Itt mutatkozott meg, hogy milyen
fontos lett volna valaki massal is elvégeztetni a kddolast, ha nem is mindet, de legalabb egy-két
szoveget.

Az elemzéshez ezeket a kodok szerint kigyiijtott szovegeket akartam felhaszndlni, de aztan
mégis ugy dontdttem, hogy az egészbdl indulok ki. gy mielétt a kodok szerinti elemzésnek
nekidlltam, elolvastam még egyszer a teljes interji szoveget és a fontos elemeket kiirtam beldle.
Ez azért is j6 dontésnek bizonyult, mert igy frissen éltek bennem az interjuk és észrevettem, ha
a kodok szerint kigy(ijtott szovegekben valami nem volt korrekt, nem csak azt vettem észre,
hogy ha nem illett oda egy szoveg az adott kodhoz, hanem arra is volt példa, hogy emlékeztem
egy szovegrészre, ami az adott kodhoz illett volna, de nem volt ott. fgy ki tudtam keresni és be
tudtam illeszteni a kod tablazatba is és a kodok szerint kigytijtott szovegbe is.

Affektiv szint

Bar mar a szovegekkel valo foglalatoskodas elején felmeriilt, hogy jo lenne az interjuk érzelmi
szintjét 1s megvizsgalni, ebbe egészen addig nem fogtam bele, amig a kognitiv elemzéssel nem
végeztem. Kezdésként a NarrCat szovegelemzd szoftverrel (Polya 2007), probalkoztam.
Eldszor az egész interju szoveget feltdltottem, de csak egy nagy kusza atlathatatlansag lett
beldle. fgy rajottem, hogy ha kérdésenként kiilon dokumentumba rendezve toltom fel az egyes
interjukat, akkor a szovegszegmensek konnyebben beazonosithatdak lesznek. Elhataroztam,
hogy a 2SZ interjuval kiprobalom, és megnézem, hogy mennyire miikddik. Sajnos szamomra
nem volt hasznalhat6 az eredmény.

Az alébbi tablazatba bemasoltam az Gsszes pozitiv és negativ érzelemként beazonositott
szovegrészletet a 2SZ interjubol.

Pozitiv érzelmek Negativ érzelmek

Es milyen szempontok szerint szeretnénk | mert akkor mar egész masként tudnak banni
értékelni, vele.

amit én szeretnék tanarként adni a diakoknak, | Sokakban van azért félelem ettol,
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Nem is szeretik kitolteni, (T) inkabb stresszt és fesziiltséget valt ki,

akik nem szeretik ezt.(T) hogy nem f¢él az ember, (T)

vagy nem ez a fesziiltség van benne, (T)

hogy nagyon hianyzik,

9. tablazat: NarrCat szévegelemzo szoftverrel beazonositott pozitiv és negativ érzelmek a 257
interjuban.

A pirossal szedett mondatrészeket szerintem tévesen azonositotta. A pozitiv érzelmi toltetiinek
sorolt egy szimpla neutralis kérdés, a negativ érzelmi pedig, egy kimondottan pozitiv tartalom
volt. A masodik, illetve az utolsd sorban szerepldé szovegrészek besorolasaval egyet értek. A
(T) — mint tagadas — bettivel jel6lt szovegrészeket tigy kell értelmezni, hogy a reciproka igaz.
De ezt figyelembe véve sem kapnék teljes, vagy igaz képet, mert példaul azt a mondatot, ahol
nagyon erds felhaborodasat fejezte ki a 2SZ szakérté — és ami miatt egyaltalan fontossa valt
szdmomra az érzelmi szint elemzése —, egyaltalan nem szlrte ki a program:

“Ez szamomra elfogadhatatlan. Azt érzem, hogy legszivesebben er6sebb szavakat is
haszndlnék rd. Ez igy nagyon nem egészséges. Merthogy a tandrnak egyrészt a jelenben kell
lenni, és a jovdre figyelni féleg, és ha a multra tul nagy figyelmet fordit, akkor az ezt a
folyamatot rombolni fogja.”

Ezért lemondtam ennek a szoftvernek a hasznalatarol és végiil az Atlas.ti szoftvert hasznalva
gytjtottem ki a GRID projektben kidolgozott Geneva érzelmi kerék (Shuman és Scherer 2014;
Mesterhazy 2019) kategoridi alapjan a szakértdi interjukban szerepld érzelmeket.

Mindezekbdl talan kitlinik, hogy ezt a kutatési folyamatot nem lehet egy egyenes vonalu elére
haladédsként abrazolni, inkdbb kunkoros, vissza-, visszatérd rajzzal lehetne megragadni, ami
talan a gyakorlatlansdgombol és a kivancsisagombol egyarant kovetkezik. Az egyik interji még
nyers szovegként vart a sorara, mig a masik interju szerkesztett szovegén mar a kddolas elsé
Iépéseit probalgattam és csak a harmadik interju nehézsége révén szantam rda magam a
szovegkondenzaciora. Ugyanakkor — ebben a nem linearis folyamatban is — torekedtem a
szisztematikussagra. Ugy hataroztam el, hogy az egyik interjuiban elvégzem a
szovegkondenzaciot, hogy tudtam, ez azt jelenti, hogy mindegyikkel el kell végezzem, és igy
is tettem. A kodolasndl is, ha 0j koddal bdvitettem a kodkészletet, tudtam, hogy az Uj
koédot/kodokat azokban az interjikban is meg kell keressem, melyek kodoldsédval mar egyszer
végeztem.

Mindsitési interjuk
A mindsitési interjukkal az volt a célom, hogy a mindsitési folyamatban értékelt Waldorf-
pedagogusok tapasztalatainak Osszegylijtésével feltarjam a problémat jelentd helyzeteket.

Interju felvételek eldkészitéseként mindenek eldtt itt is megfogalmaztam az interjukérdéseket
és tisztaztam az etikai kérdéseket, valamint megszerkesztettem a hozzajarulé nyilatkozatokat.

Az alabbi interjukérdéseket allitottam Ossze:

1. Hattérinformaciok
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Hény éves vagy?
Miota vagy pedagogus?
Miota vagy Waldorf-pedagogus?
Milyen munkakdrben dolgozol?
2. Hogyan ¢lted meg a mindsitést/tanfeliigyeletet?
a. Miért jelentkeztél a mindsitésre?
b. Mikor mindsiiltél/keriilt sor a tanfeliigyeleti ellenérzésre?
c. Milyen élmény volt? (Milyen pozitivumot tudnal megemliteni? Meriilt-e fel
valami nehézség?)
I. azegész folyamat
Ii.  az e-portfolio elkészitése / az onértékelés elkészitése
lii.  az oralatogatas / helyszini latogatas
3. Kompetencia teriiletek, értékelési teriiletek, indikatorok
a. Okozott-e valamelyik nehézséget?
b. Maradt-e benned hianyérzet? (Vannak-e olyan fontos pedagogiai jellemzok,
amiket nem fedtek le a kompetencia teriiletek / értékelési teriiletek indikatorai?
Ha igen, melyek azok?)
c. Mely indikatorokat tartottad feleslegesnek?
4. Milyen értékelésre lenne sziikség?
a. Véleményed szerint van-e sziikség barmiféle pedagogusértékelésre / vezetdi,
intézményi értékelésre?
b. Miért igen? / Miért nem?
€. Milyenre volna sziikség?
5. Tudsz-e még valakit, akinek van ilyen tapasztalata?

oo o

Ezek utan az interju-alanyok felkérése, idépontegyeztetés kovetkezett, amit talalkozas, majd az
interjuk felvétele kovetett.

17 mindsitési interjut készitettem. A gyakornokokkal készitett interjuk atlag iddtartama 13,29
perc, a legrovidebb interji 5’17 a leghosszabb 25°26” volt, mig a tapasztalt kollégak
interjuinak atlag hosszusaga 24,57 perc, koziilik a legrovidebb 11°04” a leghosszabb 47°38”
volt, annak ellenére, hogy ugyanazokat a kérdéseket tettem fel. Az interjuk feldolgozasa a
szerkesztett szoveggé alakitds befejezéséig, illetve az interjialanyoknak ellendrzésre
megkiildéséig a szakértoi interjikkal megegyez0 modon tortént, igy itt most nem ismétlem meg
a szakértéi interjuknal bemutatott folyamatot. A szerkesztett szoveg elkésziiltétdl — és
ellendrzésre megkiildéstdl — azonban mas folyamatot kovettem. Egyrészt azért, mert a
mindsitési interjuk strukturaltabbak, rovidebb szovegrészeket tartalmaznak, vagyis a jelentési
egységei konnyebben attekinthetdek voltak, igy a szoveg sliritésére nem volt igazan sziikség.
Vagy pontosabban fogalmazva nem volt olyan értéksi hozadéka a szovegkondenzacionak, hogy
érdemes legyen az ahhoz sziikséges rengeteg id6t raszanni. Madsrészt azért is mas utat
valasztottam, mert a szakért6i interjuk feldolgozasa révén volt mar annyi batorsdgom, hogy
kiprobaljam az Atlas.ti szovegelemz6 szoftvert. Tehat a szerkesztett és ellendrzott szovegek
kodolasat mar a szoftver online verzidjaval készitettem. (Akkor még az online verzioban nem
volt olyan mennyiségi korlat, mint az offline proba verzioban, sajnos 2020 szeptemberétdl az
online probaverzido hasznalata is 10 interjira és 50 kodra korlatozodik.) Az Atlas.ti
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hasznalataval kapcsolatban Osszegyiijtott tapasztalataimat a kettesszamt mellékletben lehet
megtekinteni.

A koédkonyv kialakitasakor, nem a szakértéi interjuk elemzésekor 1étrejott kodkészletbol
akartam kiindulni, hanem induktiv médon meg akartam nézni, hogy milyen kodok jelennek
meg a mindsitési interjuk szovegeiben. Ezért a kodolas el6tt csak az interjukérdések alapjan
megragadhat6 kodcsaladokat hataroztam meg, melyek a kodolas soran toltédtek fel kodokkal.
A teljes kodkonyv a harmasszamu mellékletben talalhato, illetve az eredmények fejezetben az
egyes kodcsaladokhoz tartozo kodokat részletesen is ismertetem. Itt most csak az el6re
meghatarozott kodcsaladok bemutatasara szoritkozom.

e Hattérinformacidok

¢letkor
palyafutas
Miért jelentkezett a mindsitésre?
Mikor zajlott a mindsités?
« Elmények
o Pozitiv élmények
o Negativ élmények
o Kompetencia teriiletekkel, indikatorokkal kapcsolatos adatok
o Mi okozott nehézséget? (nehézség, komp.)
o Milyen pozitivumot tud megfogalmazni? (pozitivum, komp.)
o Volt-e olyan kompetencia, indikator, amit feleslegesnek élt meg? (felesleges,
komp.)
o Volt-e hianyérzete a kompetencia teriiletek, indikatorok kapcsan? (hiany,
komp.)
e Milyen értékelésre van sziikség?

O O O

@)

Az egyes értelmezések eltérden vélekednek arrdl, hogy a kvalitativ kutatdsokban szamit-€ a
gyakorisag, vagy sem (Szokolszky 2004; Santha 2009). A kutatas elején az volt a kiindulési
allaspontom, hogy nem akarom statisztikai modszerekkel elemezni a kodok eléfordulasi
gyakorisagat, de az elemzés soran mégis ugy lattam, hogy tobb szempontbdl is érdemes
figyelembe venni a gyakorisagot. Egyrészt érdekes lehet példaul, hogy a gyakornokok, illetve
a nagy szakmai tapasztalattal birok (azaz a Pedagogus I1. vagy Mester fokozatra jelentkezettek)
megélései kozott milyen kiilonbségek talalhatok, vagy a 2016-ban, vagy az elétt, illetve a 2016
utan zajlott eljarasok tapasztalatai kozott mutatkoznak-e kiilonbségek a kodok eléfordulasat
illetéen. Tovabba, egyfajta rendezd elvként is hasznalhatéak, azaz a gyakrabban el6fordulo
kodokat vizsgaltam meg eldbb és késobbre hagytam a ritkdbban eléforduld kodokat. Tehat e
szempontok mentén figyelembe vettem a kodok el6fordulési gyakorisagat, de ez tovabbra sem
jelenti azt, hogy az egyes tartalmak, kodok jelnetéségét az el6fordulas gyakorisagaval
aranyosnak tekinteném.
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5. Eredmények

5.1. Dokumentum elemzés eredményei

Az allami pedagogusértékelési rendszer dokumentumainak, illetve a Waldorf-onértékelésre
készitett ajanlasnak nyilt kodolasu vizsgalatat, Canea, Kennedy és Anderson-Lewitt kategdriai
mentén végeztem (Canea 2011; Kennedy 2005; Anderson-Levitt 2011). (A dokumentumok
felorolasa és ismertetése a 4.2.1. Mddszerek fejezetben talalhato.)

Az adatelemzést megel6zéen Kennedy alapjan (Kennedy 2005) azonositottam azokat a fo
kategoridkat, melyek mentén a szovegeket vizsgdlni szandékoztam. Ezt kovetden nyilt
kodolassal megvizsgaltam a szovegeket (az egyes dokumentumokat harom kiilon szintre
bontva: 1. célok, alapelvek, 2. értékelés formai, 3. értékelt tevékenységek).

Az elemzés f6 kategoriai a kovetkezok voltak:

1. A dokumentumban megjelend tdmogatott tudasszerzési formak
2. Egyéni és szakmai kozosségi fejlodés szerepe

3. Elszdmoltathatosag

4. Szakmai autonémia

5. Alapveto célja a tudasatadas vagy a transzformativ gyakorlat timogatasa?

A dokumentumban megjelend tuddsszerzési formak

Kennedy cikkében (Kennedy 2005)felsorol néhany példat a tudasszerzési formakra, mint pl.:
poceduralis, azaz folyamat altal meghatarozott vagy helyzetfiiggd. Ezen feliil idézi Eraut (1994)
altal azonositott hdrom nagyobb 0Osszefiiggés rendszert, melyen beliill a szakmai tudast
megszerezhetik a pedagdgusok: 1) akadémiai kontextus, 2) a policy és a gyakorlat intézményes
vitdja, 3) maga a gyakorlat. Ezek alapjan mind a két iranyt vizsgaltam. Vagyis mennyire van
jelen a folyamat meghatarozottsaga, vagy mennyire az egyéni helyzetre tamaszkodik
tudasszerzeés. Illetve az emlitett harom Osszefliggés rendszer mennyire hangsulyosan jelenik
meg az egyes értékelési rendszerekben.

Az dllami intézményi énértékelési rendszer is, a tanfeliigyelet is és a minésités Pedagdgus I.
Pedagdgus Il szintje is a folyamat altal meghatarozott tuddsszerzési modot tAmogatja. Mindkét
értékelési rendszer egy kozos skala (kompetencia és indikator rendszer) mentén, a pedagogus
erdsségeinek és gyengeségeinek beazonositasara fokuszal. Azaz egy elére meghatarozott
folyamatban, elére meghatarozott kérdések mentén jeloli ki a erdsségeket és a fejlesztési
tertileteket. Ugyan hangsulyozza a tudatos tervezés fontossagat, nem az egyedi pedagogiai
helyzet sziikségleteibdl indul ki. Es bar az elére meghatarozott indikatorok igyekeznek
teljeskortiek lenni, az eldzetes elvarasok rigiditasa lehetetlen vallalkozassa teszi a fejlesztd
folyamat szemlélet érvényesitését.

Az egyes indikatorokkal jelzett fejlettségi szintek feltérképezése lehetoséget biztosit egy un.
fejleszto szemléletmod érvényesitésére a minositési rendszerben. a pedagogus szembestiilhet az
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erossegeivel, a fejlesztendo teriileteivel és a hianyaival, megtervezheti sajat szakmai
fejlédését.”(MUm Ped.1.-Il. 8. oldal)

Az értékelés soran az intézményi sajat elvarasok teljesiilésének meértéket vizsgaljak,
pedagogusellendrzés esetén ennek eredményét elvardsonként szamszeriien — a
pedagogusmindsitésben alkalmazott skdla szerint — is megjelenitik, valamint lehetdség van az
egyes elvarasokhoz szoveges megjegyzest, indoklast fiizni a kompetenciankénti fejlesztheto és
kiemelkedo teriiletek meghatarozasahoz” (TfKk. 13. oldal)

Az ¢érékelés gyakorlati megvalositasdban mindkét értékelés szemlélete ugy tekint a tanari
munkara, mint ami mérnoki pontossaggal elore megtervezhetd és ezt a megtervezettséget el is
varja, kevés teret hagyva az egyedi jelenségekbdl adodo pedagogiai feladatoknak, az intuitiv
megoldasoknak. Az értékeld interju kérdések kozott megjelennek a helyzetfiiggd cselekvés
elvarasa is, de elsddlegesen a kompetencidk sztenderd megitélése all a kozéppontban.

,, Milyen modon jelennek meg az egyéni tanuloi igények az ordk/foglalkozasok tervezésében?
(TfKk. 30. oldal)

“A minosito vizsga és a mindsitési eljaras soran a bizottsag a gyakornok, illetve a pedagogus
kompetencidainak fejlettségét dllapitia meg a mindsito vizsga, illetve a mindsitési eljards
kovetelményeiben meghatarozott, a pedagogus szamos tevékenységét érinto és értékeld
dokumentum,  valamint —a  szakértd  személyes  tapasztalatainak  (az  ora-
/foglalkoztatdslatogatdsok) értékelése alapjan.” (MUm. Ped. 1.-11.12. oldal)

A folyamatos szakmai fejlédés sokkal inkédbb akadémiai kontextusban értelmezett, mint az
egyéni tudasszerzési és tudasmegosztasi formak eredményeképp.

27 7.

A minésités mester- és kutato-tandr szintje esetében jobban elétérbe keriil a pedagogus egyéni
helyzete, szakmai tevékenységének szintere.

,, Az értékelési folyamatban a személyes szakmai célok megfogalmazasa lehetdoséget teremt a
pedagogusok aktiv, a fejlodest és értékelést is alakito munkdjara, valamint a sajat célok mentén
torténd specializalédasra.”(MUm. Mest. 11. oldal)

Megallapithatd, hogy a mindsitésnek ez a szintje inkabb adaptiv. A mindsités elvarja azokat a
tevékenységkomponenseket, amelyek a mester szintli pedagogiai munka jellemzdi (tudatos
szakmai fejlddés, elemzo-feltaro tevékenység, Ujitd-innovativ tevékenység, tudasmegosztd
tevékenység). A fokuszok eltérd ardnyokat és megoldasokat engednek meg az egyes
pedagogusok esetében az egyes jellemzok kapcsan. A mindsités dokumentumaiban (szakmai
¢letut bemutatasa, portf6lio) minden jelentkezd egyéni mddon jelenitheti meg, bizonyithatja a
tevékenységek jelenlétét szakmai munkéjaban. Nincsenek kotelez6 dokumentum tipusok, sem
az értékelésben hasznalt kotelez6 indikatorok. Az értékeld lapok szempontjai csupan a fenti 4
elem meggydz0 jelenlétét kivanjak meg, ennél mélyebb vagy konkrétabb eldirasokat, mindsitd
szempontokat nem tartalmaznak.

A pedagdgus mindsités mesterpedagdgusi szintje kifejezetten timogatja az egyes intézmények
sajatos pedagogiai problémavildganak feltarasat és az ebbdl kovetkezd, folyamatba dgyazott
fejlesztéseket, melyet a mesterpedagdgus jeldlt egyéni mesterprogramjaban tervez. A szakmai
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tudas megszerzésének minden formaja egyenrangu, legyen az akar formalis, akar egyéni, akar
a szakmai k6z0sség altal tamogatott.

A Waldorf-6nértékelési ajanlds nem tér ki a tudasszerzési formakra.

Egyéni és szakmai kozosségi fejlédés szerepe

Az intézményi énértértékelési rendszer alapelveinek szintjén a pedagdgus értékelése soran
kizarolag az egyéni fejlédésre iranyul a figyelem. Az értékelési formakban, tartalmakban és az
eszk0zok megvalasztasakor nem jelenik meg szempontként a kollektiv fejlodés dimenzidja. A
kérdések tobbsége az egyéni fejlodésre fokuszal és csak igen kevés kapcsolhatd a szakmai
kozosség fejlodéséhez (91 kérdésbol mindossze 10).

A minésités Pedagégus I. és Pedagdgus Il. szintjén csak az egyéni fejlodésre fordit figyelmet. A 8
kompetencia teriilet 77 indikatora koziil egy sem vonatkozik vagy utal a pedagdgus kdzosségi
fejlodésére.

A mester-pedagdgus szint mindsitési rendszerében viszont alapelvi szinten megjelenik, hogy cél
a folyamatos szakmai fejléddés komplex rendszerének fejlesztése, megalapozasa, amelynek
része az intézmény és a pedagdgus egymast erdsité fejlédésének elsegitése. (MUm Mest. 10.
oldal). A pedagogus intézményének, szitkkebb és tagabb szakmai kornyezetének a mindsités
egész folyamataban fontos szerepe van.

A Waldorf-6nértékelési ajanldsban egyenld mértékben fontos az egyéni és a kollektiv fejlodés.

A pedagogus szint az egyéni fejlédésre fokuszal. Az értékelés eszkdzei egyarant alkalmasak az
egyéni ¢s a kozosségi fejlddés tamogatdsdra. A pedagogus szint kérdései az egyéni
felelosségvallalasra, az egyéni fejlodésre irdnyulnak, az intézményvezetés és az
intézményértékelés valamennyi kérdése a kozos feleldsség erdsodését, a kozos fejlodést
tamogatja.

Elszamoltathatdsag

Haldsz Gabor cikkében (Haldsz 2002) az értékelés harom dimenzidjat kiiloniti el. Ezek koziil a
masodik vonatkozik arra, hogy az értékelés fejlesztd, tamogatd céllal folyik-e vagy pedig
elszamoltatd, mindsitd funkcidja van. Ezek alapjan tekintettem én is a szummativ, mindsitd
értékelést elszamoltatonak, kiilondsen, ha anyagi 0sztonzdk vagy szankciok kapcsoldodnak
hozza.

,,,,,,

Ezek alapjdn a pedagdgus-mindsitési rendszer Pedagdgus IIl. fokozatai egyértelmilen az
elszdmoltathatosagot szolgaljak.

, Mindsitési eljaras: a pedagogus teljesitményét értékelo eljaras, amely a magasabb fokozatba
lépéséhez sziikséges” (Koznevelési tv.)“ A mindsités soran a pedagogus szakmai munkdjanak
szinvonalat és az alapfeladatokon tulmutato szakmai teljesitményét jutalmazzak a kiilonbozo
mindségi fokozatokba valé besoroldssal, a fokozatokhoz rendelt fizetésemeléssel és a magasabb
presztizsii szakmai feladatok ellatdsdahoz sziikséges jogosultsag megadasaval.” (MUm. Ped. I.-
1. 12.0.)

,,,,,,

A mesterpedagégus fokozat mindsitési rendszere a tudatosan tervezett, folyamatos szakmai
fejlodést, tudasteremtést és tuddsmegosztast tamogatja, a sokféleség elismerésére torekvo (
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szabadon valaszthatd bemutaté dokumentumok), a kdznevelésben tapasztalhatdo problémak
feltarasara, megoldasara ¢€s a fejlesztések elomozditasara, az eredmények megosztasara iranyul.

Az intézményi énértékelési rendszernek nem célja az elszamoltatas. Az értékelés célja, hogy

,,a nevelési-oktatasi intézmények szakmai tevékenységét a pedagogusok munkdjanak altalanos
pedagogiai szempontok alapjan torténd értékelésére, az intézményvezetok altalanos pedagogiai
és vezetéselméleti szempontok szerint torténo értékelésére és az intézmények sajat céljainak
megvalosulasara alapozva értékelje, és ezzel az intézmény szakmai fejlodéséhez tamogatast
adjon.” (20/2012. (VIII. 31.) EMMI-rendelet)

Mégis, az értékelés gyakorlati megjelenésében szummativ jellegli, a pedagdgusok értékelése a
mindsitéssel megegyezd standardok mentén torténik.

A Waldorf-énértékelési ajdanldsban az alapelvek szintjén egyaltalan nem jelenik meg az
ellendrzés, az elszdmoltathatosag kérdése. A fejlddés tdmogatasa a cél. A forma és a tartalom
szintjén is egyértelmien fejlodést tamogatd. Sajat kotelezettségvallalasokon alapul,
parbeszédre alapozva, formativ moédon. Cél, hogy a felismerés az értékelt egyénen vagy
csoporton beliil jelenjen meg.

Szakmai autondmia

Az intézményi énértékelési rendszer, illetve a tanfeliigyelet, toviabbd a pedagdégus minésités
Pedagdgus I. és Pedagdgus Il. fokozatainak alapelveiben, szakmai autonomia még emlités
szintjén sem jelenik meg. Mégis, a mindsités — és a tanfeliigyelet, illetve az intézményi
onértékelés — soran alkalmazott 8 kompetencia teriilet 77 indikatoranak szinte mindegyike az
autoném modon cselekvé pedagdgus jellemzdje.

A mester-pedagégusok minésitése esetében alapelvi szinten is nagy hangsulyt kap az autonémia
tamogatasanak kérdése. Alapvetd cél a szakmai fejlédés Onvezérelt irdnyitasa, a bonyolult
problémahelyzetek 6nallo elemzése, megfeleld, kreativ megoldasok kidolgozésa, sziikség
esetén korrigdldsa. A mester- és kutatopedagdgusok aktiv, alkotd szerepet jatszanak sajat
szakmai fejlédésiik tervezésében, folyamataban és értékelésében egyarant. (MUm. Mest. 16.
oldal). Ez az elvi alapvetés kovetkezetesen érvényre jut a mesterprogram tervezése bemutatésa,
megvalositasa és megljitasa soran.

A Waldorf-énértékelési ajanldsban nagyon fontos alapelv a szakmai autonémia, a kreativ alkotd
munka tdmogatasa. Az értékelési eszkozok koziil a Beszamolo kiemelten timogatja a szakmai
autondmiat, de a tobbi eszkoz is dnmaguk kijavitasanak képességét erdsiti. A pedagdgusok
értékelési kérdései koziil valamennyi kapcsolddik a tanari autondmiahoz. Az intézményvezetés
valamennyi kérdése kapcsolodik az egyéni feleldsséghez igy az autondémidhoz. Az intézményi
kérdések koziil egy konkrétan a tandrok autonomiajanak érvényesiilésére kérdez ra.

Alapveté célja a tudasatadas vagy a transzformativ gyakorlat tamogatdsa?

7

Az énértékelési rendszer és a tanfeliigyelet, valamint a Mindsités Pedagdgus I. Pedagégus Il.
fokozatainak dokumentumaiban az alapelvek szintjén nincs utalds sem a transzformativ
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gyakorlatra, sem a tudasatadasra. A forma és a tartalom szintjén a 8 értékelés teriilet 78 elvarasa
koziil 2 utal a tudasatadas 6sztonzésére és 3 a transzformativ gyakorlat 6sztonzésére.

,,,,,,

A Mester- és Kutatotandr mindsitési_folyamataban az alapelvek szintjén a horizontélis
egylittmikodés és tudasmegosztas kulcsszereploinek tekinti a mester- és kutatotanart, és az 0j
tudas teremtésének sokféle modjat ismeri el. Az értékelési dimenziok 16 kérdésébdl 13 az
atalakito tanulast tartalmazza. A fokozat elvaréasai alapjan a mesterpedagdgusok tevékeny részt
véllalnak sajat intézménylik és tagabb szakmai kornyezetiik pedagodgiai gyakorlatanak
megujitasaban, a tényeken alapuld fejlesztésében, az 10j eredmények, jO gyakorlatok
megosztasaban, pedagogustarsaik és pedagogusjeldltek tamogatdsaban. A mesterpedagogus
felismeri €s értelmezi azokat a tanité-nevelé munkdja soran felmeriilé6 megoldandé pedagogiai
helyzeteket, amelyek valamilyen 0j modszert, fejlesztést kivannak. Szivesen Kkiprobalja,
adaptalja masok modszereit, eszkdzeit vagy maga is kidolgoz uj, kreativ pedagogiai eljarasokat;
mindekdzben tényekre, adatokra alapozza, onalldban vagy masokkal egyiittmikddve végzi
fejlesztéseit, melyek értékelésében, tapasztalatainak megosztasaban is részt vallal.

A Waldorf-énértékelési ajanlasban elvi szinten nem talalhato utalas sem a tudasatadasra, sem az
atalakité gyakorlatra. A tartalmat tekintve a pedagogus szint 34 kérdésébdl 3 utal a tudasatadas
gyakorlatra és 3 a transzformativ gyakorlatra.

Mindezek alapjan megallapithato, hogy jelentds ellentmondasok vannak az allami értékelési
rendszer egyes ecljarasai kozott. Mig a Pedagogus LII. fokozat mindsitési eljarasa, a
tanfelligyelet és az intézményi onértékelés dokumentumai nagyfok hasonldésagot mutatnak,
mind szemléletiikben, mind az eljaras gyakorlati megvalositasat tekintve, addig a Mester ¢€s
Kutatétanar fokozat mindsitési eljardsa ezektdl jelentdsen eltér, szinte az Osszes vizsgalt
szempont vonatkozasaban. A tuddsszerzési formdak Koziil az els6 dokumentum csoport szinte
kizardlagosan az akadémiai kontextust képviseli, mig a mindsités mester és kutatdtanar szintje
esetében jobban eldtérbe keriil a policy és a gyakorlat intézményes vitdja és maga a gyakorlat
iS. Az egyéni és kollektiv fejlddés kérdéskorét tekintve is az elsé csoport az egyéni fejlodésre
fokuszal, mig a Mester €és kutatotanar eljarasa figyelembe veszi a szakmai kozosség fejlodését
is, mint az egyéni fejlédés alapjat. Az autonomia meg sem jelenik az elsé csoport
dokumentumaiban, a mester mindsitési eljarasnal viszont nagy jelentésége van. Az els6 csoport
dokumentumai egyértelmiien az elszamoltathatosag eszkdzei, mig a Mester és Kutaté mindsités
els6sorban a szakmai fejlddés tamogatasara, a problémak feltardsdra, megoldasara, a
fejlesztések eldmozditasara iranyul.

Ellentmondéas mutatkozik az egyes eljarasokra vonatkozo célok és alapelvek, valamint azok
gyakorlati megvalositasai kozott is. Az elszamoltathatosag deklaraltan nem célja sem a
tanfelligyeleti, sem az onértékelési eljarasoknak, viszont az értékelési eljaras, és az értékelés
eszkozei nem kiilonboznek az elszamoltatasi céllal késziilt Pedagogus |. és Pedagogus II.
fokozat mindsitési eljaraséitol. Ugyanakkor a mester fokozati mindsités, bar jogszabalyban
meghatarozott célja szerint ugyan ugy a pedagogus teljesitményét értékeld eljaras, amely a
magasabb fokozatba Iépéshez sziikséges, mint a Pedagogus I. és Pedagogus Il. fokozat
mindsitési folyamatai, mégis személetét és alkalmazott eszkozeit tekintve formativ jellegii.

Az allami értékelési dokumentumok elvi szinten minden olyan sziikséges elemet tartalmaznak,
ami a jo oktatasi policyt jellemzi (Darling-Hammond 2006), ugyanakkor a gyakorlati szinten
ezek a pozitiv mindségek nem tudnak teret nyerni. Elvi szinten a pedagdgus értékelési rendszer
a pedagogiai munka fejlodését igyekszik eldmozditani — ez a szandék mindegyik
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dokumentumban megtalalhaté —, de a gyakorlat szintjén mar nem tud megjelenni, mert az
alkalmazott mddszerek és eljarasok ezt nem teszik lehetdve, igy szimpla mindsitéssé valik.

Az elemzés tovabbi fontos felismerése, hogy vilagosan megmutatkoznak az allami értékelési
dokumentumokban a nemzetkdzi diskurzusban is jelenlévd ellentmondasok (Anderson-Levitt
2003). Elesen iitkozik az elszamoltathatosag és a fejlédés tamogatasanak szandéka, illetve a
kozponti elvardsrendszer és az autondmia erdsitésének szandéka. Az elszamoltathatdsag €s a
fejlodés tamogatasa kozotti Osszelitkozeésbol az elszamoltathatosag keriilt ki gydztesen, ahogy
az elvi és gyakorlati szintek 6sszevetésénél mar emlitettem, a fejlédés tamogatasa a gyakorlat
szintjén — a Pedagogus 1. és I1. fokozati mindsités, a tanfeliigyelet és az intézményi onértékelés
esetében — teljesen elsikkadt. A kdzponti elvarasok és az autonomia egymasnak fesziilésébol
pedig egyértelmiian az elébbi valt dominanssa. Erdekes azonban, hogy bar elvi szinten
egyaltalan nem jelenik meg az autondmia erdsitésének a szandéka, de a gyakorlati szinten mégis
elébukkan. Tovabbi érdekes felismerés volt, hogy elvi szinten jelen van mind az egyéni, mind
a kollektiv fejlddés tiamogatasanak a szandéka, de a gyakorlati szinten —a Mester- és kutatotanar
fokozati mindsités kivételével — mar csak az egyéni fejloddés fontossaga kap szerepet, kollektiv
fejlodés egyaltalan nem.

Végiil még egy megjegyzés az allami dokumentumokkal kapcsolatban. Az egyes
kompetenciateriiletek elnevezése a rengeteg befektetett munka ellenére is az atgondoltsag
hianyat mutatja. Az latszik, hogy nem sikeriilt a nevelés egyes teriileteire, azok specifikumaira
adaptalni. (pl. az 5. kompetenciateriilet elnevezésében, az 6vodakra vonatkoz6 utmutatoban is
szerepel az ,,0sztalyfonoki tevékenység”)

Az allami értékelési rendszer és a Waldorf- onértékelési eljaras sszehasonlitasa szempontjabol
megallapithatd, hogy az allami értékelési rendszerben elvi szinten jelen van az egyéni ¢és a
kollektiv fejlodés tdmogatasanak célja, de a megvaldsitas sordn mar szinte csak az egyéni
fejlédésen van a figyelem. A Waldorfban elvi és gyakorlati szinten egyforman hangsulyos mind
az egyéni, mind a kollektiv fejlédés.

Az allami értékelési rendszerben elvi szinten egyaltalan nincs jelen az autondmia, a gyakorlati
szinten mégis megjelenik. A Waldorfban elvi €s gyakorlati szinten is hangsulyos az autonémia.

Az éllami értékelési rendszeren érzékelhetdk a szakmai diskurzusban is jelen 1évo
ellentmondasok. Pl: Elszdmoltathatosag vs fejlédés tamogatisa; Kozponti elvarasok vs
autondmia erdsitése. A Waldorf értékelési eljaras lemond az elszdmoltatasrol és a kdzponti
elvarasokrol a fejlédés tdimogatdsa és az autonomia erdsitése érdekében.

onértékelés, Mindsités | kutatotanar fokozata ajanlds
Ped.l.11. fokozata

Tanfeliigyelet, Intézményi | Mindsités mester- és | Waldorf-onértékelési

Tamogatott A folyamatos szakmai | A szakmai  tudas | Erre a témara nem terjed

tudasszerzési fejlodés  sokkal inkabb | megszerzésének minden | Ki.
formak akadémiai  kontextusban | formdja  egyenrangu,
értelmezett, mint az egyéni | legyen az akar formalis,
tudasszerzési és | akdr egyéni, akdr a
tuddsmegosztasi  formak | szakmai kozosség altal
eredményeképp. tdmogatott.

116




Egyéni és szakmai
kozossegi  fejlodes
Szerepe

A kérdések tobbsége az
egyéni fejlédésre fokuszal
és csak igen kevés
kapcsolhatd a szakmali
kozosség fejlodéséhez

alapelvi szinten cél a
folyamatos szakmai
fejlodés komplex
rendszerének
fejlesztése, ezen beliil az
intézmény és a
pedagogus egymast
erdsitd fejlodésének
eldsegitése

egyenld mértékben
fontos az egyéni és a
kollektiv fejlodés

Elszamoltathatosag

A  mindsités Ped.l. 1L
fokozata egyértelmiien az
elszamoltathatosagot
szolgalo szummativ
eljaras. Bér a
tanfeliigyeletnek ¢és az
intézményi Onértékelésnek
nem célja az elszdmoltatas,
de a megvalositds mégis a
mindsités Ped.LIL
fokozataval =~ megegyez6
sztenderdek mentén
torténik.

A tudatosan tervezett,
folyamatos szakmai
fejlodést, tudasteremtést
¢s tudasmegosztast
tdmogatja. Folyamata,
eszkozei, szemlélete
formativ, annak
ellenére, hogy célja
szerint ugyanugy
teljesitményértékeld

eljaras, mint a mindsités
Ped.l. 11. fokozata.

Az alapelvek szintjén
egyaltalan nem jelenik
meg az ellendrzés, az
elszamoltathatosag

kérdése. A  fejlodés
tamogatasa a cél. A
forma ¢és a tartalom
szintjén is egyértelmiien
fejlédést tamogato.

Szakmai autonomia

szakmai
emlités

Alapelveiben

autonémia még
szintign  sem  jelenik
meg. Ugyanakkor az
alkalmazott  indikatorok
szinte  mindegyike az
autondém modon cselekvd
pedagdgus jellemzdje.

Alapelvi és gyakorlati
szinten IS nagy
hangsulyt kap az
autonOmia tamogatasa.

Nagyon fontos alapelv a
szakmai autondémia, a
kreativ alkot6 munka
tamogatasa, ¢€s ez a
gyakorlati szinten is
megjelenik az
alkalmazott értékelési
eszk6zok és a feltett
kérdések tartalmaban.

Tudasatadas
transzformativ
gyakorlat
tamogatdsa

Vs.

Az alapelvek szintjén nincs
utalas sem a transzformativ
gyakorlatra, sem a
tudasatadasra. A gyakorlat
szintjén az elvarasok koziil
ugyanolyan kevés
vonatkozik a tudasatadas,
mint a transzformativ
gyakorlat 6sztonzésére.

Az alapelvek szintjén a
tudasmegosztas
kulcsszerepldinek
tekinti a jeloltet, és az 0]
tudas teremtésének
sokféle modjat ismeri el.
Az értékelési dimenziok
16 kérdésébdl 13 a
transzformativ tanuldst
tartalmazza.

Az alapelvek szintjén

nincs utalas sem a
transzformativ

gyakorlatra, sem a
tudasatadasra. A
gyakorlat szintjén az
elvarasok koziil
ugyanolyan kevés
vonatkozik a
tudasatadas, mint a
transzformativ

gyakorlat 6sztonzésére

10. tabldzat: Allami és Waldorf-értékelést Kennedy kategoridi mentén osszehasonlité
dokumentumelemzés eredményei
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5.2. Szakértdi interjuk elemzése

Szakértdi interjuk kognitiv szintjének elemzése

Az interjuk elemzésével az a célom, hogy a lehetd legalaposabban megismerhessem a Waldorf-
pedagbgia nagy tapasztalatu szakértOinek értékeléssel kapcsolatos allaspontjat, hogy ebbol
kiindulva megfogalmazhassak egy javaslatot a magyarorszagi Waldorf-mozgalom szamara. igy
az interjuk elemzésekor elszor az interjuk kognitiv szintjét igyekeztem minden oldalrél
megvizsgalni. Mindenekel6tt azt néztem meg, hogy az egyes interjuk milyen képet alkotnak az
egyes gondolati tartalmak vonatkozasaban, azaz melyik interjiban melyik kod milyen modon
van jelen, ¢s melyik nincs. Majd megnéztem, hogy az egyes kodok az interjuk 6sszességében
milyen gyakorisaggal jelennek meg, mutatkozik-e ebbdl a szempontbol valami kirivonak, vagy
figyelemre méltonak. Végiil az egyes kodokat tartalmi szempontbdl vizsgaltam meg azt
keresve, hogy milyen jelentéstartalmat hordoznak az interjukban tortént el6fordulasuk soran.

AZ EGYES INTERJUK ELEMZESE

Mindenek el6tt atolvastam az egyes interjuk szerkesztett szovegit és a Kvale konyv alapjan
megprobaltam megfogalmazni a benyomasaimat (Kvale 2005). Olyan fontos hangstlyokat
kerestem, olyan a gondolatokat, amelyek kitiinnek a szovegbdl. Ezek utan a kodtablazatbol
kigytjtottem, hogy melyik kodok milyen modon, milyen gyakorisaggal jelentek meg az adott
interjuban. Terjedelmi korlatok miatt ezt az egész folyamatot nem mutatom be, mert bar nagyon
érdekes volt attekinteni, hogy az egyes interjuikban mely kodok, milyen gyakorisdggal és
hogyan jelennek meg — hiszen nagyon sok mindent elarultak az interjialanyokrol —, a kutatas
szempontjabol ezek az informacidk csak annyiban lényegesek, amennyiben megmutattdk a
pedagbgiai nézetek komplexitdsat. Nagyon szembetiind volt, hogy mindenki a maga
¢lettorténetének, tapasztalatainak, a pedagogiai nézeteinek szemszogébdl alkotott véleményt.
Sok esetben volt olyan motivum az interju élettitra vonatkozo részében, amely az értékeléssel
kapcsolatban is fontos szempontként jelentkezett. Példaul: 1SZ-nél a fejloédés, a 2SZ-nél az 1j
dolgok létrehozasa (6voda és iskola-alapitas, egy ujfajta — Kaleidoszkop nevii — tanarképzés
létrehozasa), a 3SZ-nél a szellemi munka®’, a 4SZ-nél a teljességre torekvés, a 8SZ-nél a
hitelesség, a 7SZ szakértvel készitett interji pedig azért volt nagyon érdekes, mert az egész
témaval szembeni ellenallas hatja at. Ezek a motivumok is azt tamasztjak ala, hogy az egyes
szakérték allaspontjainak alakulasat az egész személyiségiik meghatarozza. igy kiilondsen
jelentdsnek tekinthetd, ha az ilyen nagyon kiilonbozé személyiségek — akik kozott egyetlen
0sszekoté kapocs a Waldorf-pedagogia — egyes pedagogiai kérdésekben azonos allaspontot
képviselnek. Ezért batorkodom e ko6zds pontokat a személyiségi meghatarozottsdgokon
talmutato, k6zos értéknek tekinteni.

A kovetkezOk par bekezdésben igyekszem bemutatni az egyes szakértok sajatossagait, foleg
azokat a gondolataikat szeretném itt kiemelni, melyek az egész személyiségiikre,
hozzaallasukra jellemzd, igy meghatdrozdak voltak az értékelésrdl alkotott véleményiik
szempontjabol.

37 Szellemi munka: nem abban az értelemben, ahogy a koznyelv a fizikai munkatol megkiilonbozteti a szellemi
munkat, hanem abban az értelemben, amikor az ember azon dolgozik, hogy egyre inkabb képessé tegye magat a
fizikai vilag mogott hato szellemi vilag megismerésére.
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1SZ:

A Waldorf-iskola el6tti idében nagyon mas képe volt az értékeléstl, mint ami a Waldorf-
gyakorlat soran kialakult benne. Kordbban — az allami iskoldban — az értékelés inkabb
mennyiségi, szamonkéré €s megmondo jellegl volt és a felettesétdl szarmazott, most pedig
elsédlegesen a gyerekek és a szillok visszajelzéseit és a kollégiumi munkat®® tekinti
értékelésnek. Nagy adag megértés ¢s elfogadds, az egyes individuumok sajat Utjainak
fontossaga rajzolodik ki, ezért keriili még azt is, hogy megmondja, merre kellene tovabb mennie
a didknak, vagy a mentoralt kolléganak, inkabb csak kérdést fogalmaz meg, hogy az értékelt
személy maga jOjjon ra, hogy mi a kovetkezd 1épés. A fejlodés, a fejlodés lehetdsége a
kulcsfontossagu, nem pedig a joként vagy rosszként térténé megitélés, illetve a jotol rosszig
terjedd skalan torténd elhelyezés. A tanari hivatast nagyon magasztos feladatnak tekinti, és
ahhoz, hogy ebben a megtiszteltetésben valaki részesiilhessen elengedhetetlennek tartja az
Oszinte Onreflexidt, a gyerekek és a sziilok visszajelzéseit komolyan, tudatosan feldolgozo
reflektiv munkat, egyéni és kozosségi szinten egyarant.

2S7Z:

Ezt az interjut az Uj dolgok Iétrehozdsdnak motivuma hatja at — az interjlialany kezdeményezdje
volt egy 6voda, egy altaldnos iskola, egy regionalis gimnazium €s egy tanarképzés alapitdsanak
—. Az értékelésrdl eldszor az a valtozés jut eszébe, ami végbement benne e téren az elmult
huszonegynéhany év alatt. Kezdetben ugy tekintett az értékelésre, mint valami
végeredménynek a mérheté és itéletszerti értékelésére, ami vagy igazsagos Volt, vagy
igazsagtalan, de tobbnyire mindig stresszt és fesziiltséget valtott ki beldle. Azota 180 fokot
fordult benne ez a kép, most folyamatban gondolkodik, és tudja, hogy az értékelésnek nem csak
konkrét, mérhetd oldala van. Nyitott hozzaallds van benne, mert tudja, hogy ebbdl névekedni
lehet. Fontosnak tartja a szoveges kifejtést, annak tudatositasat, hogy honnan hova jutunk, mi a
cél, és azt hogy érjiik el. Tehat most mar az értékelést a belsé fejlédési folyamatot segitd
dolognak tekinti.

A Waldorf-pedagogiaban az értékelés alapjanak az életkori sajatossagok és egyéni adottsagok
maximalis figyelembevételét tartja és azt, hogy a gyermek 6nmagahoz képest hol tart a sajat
utjdn. A pedagogus értékelés kapcsan is ezeket a szempontokat tartja elsddlegesnek, a
tanarképzés kapcsan alakult ki benne egy kép, ami a tanar fejlddési utjat mutatja — a gyermek
életkori sajatossagaihoz hasonléan — és amit Kaleidoszkopnak nevezett el. Ebbdl a képbdl
kiindulva és ehhez a képhez viszonyitva, minden tanar fel tudja mérni, hogy hol tart a szakmai
életatjan, és hogy mi a kovetkezd 1épés. A pedagdgiai munka értékelésének azt kell segitenie,
hogy a pedagdgusok a gyerekeknek minél jobban és tobbet tudjanak adni. A pedagdgus nem
csak pedagdgusi szerepében, hanem emberként is fejlodik, és az értékelésen keresztiil arra
nyilik lehetéség, hogy a kollégak ebben a fejlddésben egyiitt tudjanak haladni. Erdekes volt
még, hogy egyediil ndla jelent meg az értékelésnek az a dimenzidja, amit Arato (Arato 2017) a
negyedik dimenzioként a tanulas/értékelés formajaval adott visszajelzésnek nevez (2. szamu
melléklet, szerkesztett interjuszovegek 2SZ8).

38 Kollégiumi munka: a tanari kollégium (tanéri kar) egyiittmiikddése
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3SZ

Amikor arr6l kérdeztem, hogy mit tekint a Waldorf-pedagogidban az értékelés alapjanak,
érdekes modon nem a tanuldk értékelésére gondolt, hanem arrél kezdett beszélni, hogy a
Waldorf-pedagdgia milyen médon ad valaszt a gyermeki fejlédés kritikus pontjainak
kérdéseire, és hogy mennyire kell figyelni, hogy a gyakorlatban hogyan alkalmazzdk a Waldorf-
pedagogiaban rejld lehetdségeket. Tehat szamara az értékelés elsdsorban a gyakorlat és az
elmélet kozotti Osszefliggés meglétére, felismerésére, alakitasara vonatkozott. A Waldorf-
pedagogiaban az értékelés 1ényegét tigy foglalta 6ssze, hogy ,,meg kell alaposan ismerni azt,
akik értékelsz, és meg kell probalni ot ebbol elore vinni”. Erre alkalmasnak, igy idealisnak tartja
a mar korabban emlitett Confidentia értékelési gyakorlatat.

Nagyon jelentds szerepet tulajdonit a szellemi munkanak — vagy mas szdval tudati munkanak
—, illetve az antropozofiai szemléletnek, melyhez hozzatartozik a reinkarnacié gondolata is,
vagyis az is, hogy az emberi életet nem a sziiletés és a halal kozotti egyszeri torténésnek tekinti.
Ez a szemléltmod tiikr6zédik ott is, amikor jutalmazasrdl €s biintetésrol beszél, vagy amikor a
kollégék iranti tiszteletrdl, illetve arrél, hogy mas dolgok valnak fontossa ennek a szemléletnek
koszonhetéen (3SZ3; 3SZ6).

4S7

A pedagdgiai munka értékelése nagyon atalakult benne a témaval kapcsolatban azota, hogy
elkezdett a Waldorf-iskolaban tanitani. El6tte nem foglalkozott ezzel a kérdéssel, tigy gondolta,
hogy nincs ra sziikség, ,.elég, ha az ember odateszi magat”. De miutan elkezdett foglalkozni az
,Utak a mindséghez” eljarassal, fontossa valt szamara az értékelés. J6 Onismereti és a
pedagogiai munkat segité eszkozt 1at benne, mind egyéni mind k6zosségi szinten. A kezdeti
semleges, vagy elutasito allaspontja megvaltozott, most fontos, jo6 dolognak tartja. A
beszélgetés soran maga is meglepddott azon, hogy a pedagogiai értékelés kapcsan magatol
eszébe sem jutott, hogy a gyerekek munkéjanak értékelése is pedagogiai értékelés.

E felismerés utan pedagogiai értékelés alapelveként elsdként az embertani alapokat emliti és
azt, hogy az érétkelés elsdszamu szempontja, hogy a gyerekek hol tartanak ebben a fejlédési
folyamatban onmagukhoz képest. A masik szempontként pedig a gyerekek szocialis
kapcsolatainak alakuldsat jeloli meg. A pedagogusok esetében is ezt a két szempontot — egyéni
munkat és a kozosségi szintet — tartja fontosnak, és arrdl beszél, hogy a sajat munkara
ratekinteni nehezebb ¢és ezért sziikséges a kiilsd szem segitségét igénybe venni (vagyis
alapvetden abbol indul ki, hogy mindenki maga értékeli a munkdjat, nem valaki mas).
Megemliti, hogy a kozosségi szinten az egyiittmiikodés nem teljes mértékeben pedagogiai
jellegli, mert vannak az egyiittmiikodésnek nem pedagdgiai teriiletei is. Azaz a pedagdgiai
munka értékelése nem fedi le a teljes feladatot. A gyerekekkel, sziilokkel, kollégakkal valo
egyiittmiikodés és az, hogy mi torténik az osztalyban, a pedagdgiai munkahoz tartozik, az pedig,
hogy az oktatas mellett milyen feladatokat vallal, milyen munkacsoportokban dolgozik pedig
egy masik rész.

587

A pedagogiai értékelésrdl az jut elsdsorban eszébe, hogy a Waldorf-pedagdgusnak sokkal
¢berebben kell figyeljék, monitorozzak a sajat pedagogiai munkdjukat, mint a hagyomanyos
iskolarendszerben tanitd tanaroknak, mert a Waldorf-pedagogia sokkal nagyobb szabadsagot
ad és emiatt sokkal nagyobb egyéni feleldsséget var el a tanartol, mint az a pedagogia, ahol
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jobban adottak az utak. Ezért az egyik Waldorf-tanarképzés felelés vezetdjeként gy tartja,
hogy a tanarképzésnek feladata azt elérni, hogy az ott végzett hallgatok megszokjak sajat
munkdajuk monitorozéasat. Ez azonban nagyon nehéz, mert az emberek tobbsége bizonytalan és
kész megoldasokra, klisékre vagyik, de a Waldorf-pedagogia alapértékei vesznének el, ha
kliséket alkalmazndnak a tandrok. A masik f6 gondolata az, hogy a tanari kollégiumban fontos
lenne, hogy a kollégak egymasnal rendszeresen hospitaljanak és ezeket a hospitalasokat meg is
beszéljék. A harmadik, ami eszébe jut, az pedig az a szornyl kiviilr6l kapott rendszer, amit
borzasztonak tart.

6SZ

Ovonodkeént az értékelésrol elsésorban az jut eszébe, hogy a gyerek minden viselkedése annak
kifejezése, hogy hogy érzi magat a bérében. Vagyis, ha rug, csip, harap, akkor valami nem gy
tortént az 6 helyzetében, ahogyan torténnie kellett volna és ez az 6voné munkajat értékeli.

Elfogadhat6 volt szdmara, amit az értékelés jelentett, de pedagdgusként — amikor olyan kritikat
kapott, amivel nem tudott egyetérteni — kialakult benne a ,, Becsukom az ajtot és csak az szamit,
ami a gyerekek és koztem torténik.” hozzaallas. Probal az elvarasokhoz alkalmazkodni, és ha
nem is utasitja el teljesen az értékelést, de a hogyanjaval kapcsolatban vannak benne kérdések,
mert véleménye szerint nem biztos, hogy egy kiviilalld szdmara lathatoak az 6vond altal
képviselt értékek.

7SZ

Nagy ellenallast éreztem benne a témaval szemben. Tobb kérdésemre is azt valaszolta, hogy
nem ¢érti, nem tud valaszolni. A pedagodgiai munka értékelésére iranyuld kérdésemre is azt
felelte, hogy nem érti magat a kifejezést sem, majd brossurak, kérddivek, papirok jutottak
eszébe €s még az, hogy nem szivesen tolti ki dket. Viszont, amikor legydzve az ellenallasat,
beleengedte magat a beszélgetésbe, igen értékes gondolatai voltak. Az volt az érzésem, hogy
csak nem akarja érteni, vagy hogy ilyen modon akarja felhivni a figyelmemet arra, hogy 6
mennyire nem ért egyet azzal, ahogyan ezt a fogalmat ma hasznaljak. Nala is megjelenik az
értékelés szonak a sz0 szerinti értelmezése: az értéket tekintetbe venni.

A gyerekek értékelésével kapcsolatban nem volt ennyire elutasitd. El0szor azt emliti, hogy
minden nap értékelnie kell a Waldorf-tanarnak, hogy a Waldorf-pedagdgiaval dolgozhat, mert
ez egy oriasi értek! A masodik gondolata, hogy a gyermeket magat is nagyon nagy értéknek
tekinti €s a mindennapi munkaban azt kell értékelni, hogy ¢ fejléddésre vagyik €s értékelni a
lehetdséget, hogy a tanar ebben 6t segitheti. Az értékelés helyett javasolta a tisztelet fogalmanak
hasznalatat, mert fontosnak tarja a szonak ezt a jelentését.

Metodikailag pedig arrol besz¢€lt, hogy meg kell tudni figyelni azt a folyamatot, amiben egyiitt
van jelen a gyerekekkel, akar fizikailag, akér az esti visszatekintések, vagy a felkésziilés soran.
A figyelem &ll az értékelés mogott, minden megnyilatkozast valamilyen modon kezel.
Valamiképpen mindsiti, ami torténik és folyamatos onértékelést is végez. Utana a klasszikus
értékelés, az év végi, vagy epochdk végén torténd bizonyitvany irds jutott eszé€be, amit Oridsi
kincsnek tart, és amikben még sok fejlddési lehetdséget lat.

Erdekes volt még, hogy a j6 gyakorlati példaknal mindig annyira feltételes modban beszélt,
mintha ez csak elméleti lehetdség lenne és a valdsagban ezek nem lennének igazan
megvalosithatok.
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8SZ

Az ¢€letrajzi kérdéseket kovetden az egész interjut egy furcsa hangulat lengte koriil. A szakértd
sokszor nevetett, de ez nem jokedvili nevetés volt, hanem inkabb cinikus. Az elsé szakmai
kérdésre is nevetés volt az elsé reakcidja, melynek epés jellegét az azt kovetd szavak is
mutatjak. Az kérdeztem, hogy mi jut eszébe a pedagodgiai munka értékelésérdl. Rémesnek,
rémisztonek talalta ezeket a szavakat, akarcsak a mindséggondozast, vagy mindségbiztositast,
mert kozpontositott, hivatalos és formalis rendszert lat benne. Ugyanakkor a reflexio és
onreflexio szavak is eszébe jutottak. Csak azutan batorkodott megfogalmazni sajat gondolatait,
amikor megnyugtattam, hogy nem kell az allami értékelési formakkal azonosulnia. Az érz6dott,
hogy keresi, de nem talalja azt a modot, amivel a pedagogus a sajat munkajara hitelesen tudna
ratekinteni, illetve amivel a kollégak, a mentor tanarok értékelni tudjak, meg tudjak itélni a
munkajat. Azt tartja a legnagyobb problémanak, ha valaki 6nmagaval nincs tisztaban, mert
akkor nagyon nehéz neki segiteni. Ugyanakkor azt is problémanak latja, hogy nem talaltak
olyan jol miik6dd természetes formakat, amivel egymas munkdjara ra tudnanak latni, és segiteni
tudnanak anélkiil, hogy az embernek az lenne az érzése, hogy Ot most vizsgaztatjadk. Az
iskolajukban végzett hospitalasi kampanyok nem valtak be. Ennek okat abban latja, hogy a
megfigyelést gyakran Osszekeverik az itélkezéssel, és ez azt valtja ki, hogy akit meglatogattak,
védekezni kényszeriil. Az interji soran haromszor is el¢jott az a gondolat, hogy az értékeléssel
a pedagogus tdmadhatova valik.

A KODOK ELOFORDULASI GYAKORISAGANAK ATTEKINTESE

A kutatasom alapvetden kvalitativ jellegli, igy a szakérték allaspontjanak megismerése,
értelmezése szempontjabol kodok szamossaganak nincs jelentOsége, ahogy erre a
modszertanrol szold részben is utaltam. Mégis, miel6tt hozzafogtam az egyes kodok
el6fordulasanak és tartalmi vonatkozasainak elemzéséhez, kigyiijtéttem, hogy az egyes kodok
melyik interjiban hanyszor fordultak el6. Bar ezek a szdmok nem tekinthetdk valodi
értékmérdnek, hiszen az el6fordulds nem mutatja sem az adott megjelenés sulyat, sem a
tartalmat. (Ezalatt azt értem, hogy egy nagyon hangstlyos kijelentés ugyanugy egy
megjelenésként szamitddik, mint egy abszolut stlytalan gondolat, illetve az is emlitésnek
szamit, ha egy valami mellett, vagy ha ellene sz6lalt meg a szakértd), mégis érdekes lehet, hogy
melyek azok a tartalmak, amelyek sok interjuban megjelentek, és melyek azok, amelyeket csak
egy-egy szakértd emlit, valamint melyek azok a témak, amik sokszor visszatérnek. Kiilondsen
azok a gyakori tartalmak voltak érdekesek szamomra, melyek nem azért fordulnak eld, mert
valamelyik kérdés konkrétan felvetette volna. Mindezek figyelembevételével az alabbi
megallapitasokra jutottam:

Az értékelés célja

Az értékelés altalanos értelemben vett céljaként a szakértok dsszesen 10 kiilonbozé tartalmat
jeloltek meg, azaz 10 kiilonb6zd kodot tudtam ebben a téméban azonositani. A kodokat kovetd
szam azt jeloli, hogy hanyszor fordult eld az adott kdd az interjukban.

1.1. Az értékelés célja altaldban
1.1.1. értékek felmutatisa, megerdsitése — 6
1.1.2. tdmogatés — 3
1.1.3. hianyossagok, hatdrok  beazonositasa, ezekkel vald6  szembesités,
helymeghatarozas — 7
1.1.4. tudatositds, tudatossag erdsitése, felismerések segitése, érzékelés — 18
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1.1.5. megitélés (jo vagy rossz), ellenérzés, mindsités — 15
1.1.6. fejlédés tamogatasa — 19

1.1.7. felelésség vallalas erdsitése — 6

1.1.8. mérés—2

1.1.9. folyamatok érzékelése — 9

1.1.10. kollegialis egyiittmiikodés, egymast segitése — 1

Leggyakrabban a fejlddés tamogatdsa és a tudatositas erdsitése jelentek meg a szovegekben
értékelési célként, gyakorisagban ezeket kovette a megitélés, de ez jobbara tagadasként jelent
meg, vagyis igen sokszor emlitették, hogy nem tekintik az értékelés céljanak a megitélést, az
ellendrzést vagy mindsitést.

El6fordulas gyakorisaga

megitéldelidggsddmogatasa
tudatositas,_ -
8 ~
7
6

folyamatok érzékelése

5 "
értékek felmutatasa, felel6sség vallalds .
4 megerdsitése 0 erdsitése
3 Omogatés Omérés
5 N ( ' kollegialis
egyuttmuikodés,
1 o

Hany interjuban fordult el6?

-2 0 2 4 6 8 10 12

Kodok sorszama

18. abra Az értékelés dltalanos céljara vonatkozo kodok gyakorisaga.

A pedagdgusok értékelésének céljaként Osszesen kilenc kiilonbozd tartalmat emlitettek a
szakértok. A kodokat kdvetd szam azt jeloli, hogy hanyszor fordult elé az adott kéd az
interjukban.

1.2. Az értékelés célja pedagogus értékelés esetén
1.2.1. fejlédés segitése —9
1.2.2. hianyossagok, hatarok beazonositasa — 1
1.2.3. belatas eldsegitése (ne kiviilrél mondjak meg), belso igény erdsitése — 6
1.2.4. oOnreflexio, onérzékelés erdsitése — 13
1.2.5. akozosségben elfoglalt helyének, szerepének, hatdsanak feltarasa — 3
1.2.6. feladatok, kdvetkez6 1épések meghatarozasa — 5
1.2.7. mindsités, rangsorolas — 1
1.2.8. folyamat lezarasa — 1
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1.2.9. visszajelzés — 2

Kiemelked6en sokszor emlitették az onreflexio, onérzékelés erdsitéesét, a masodik
leggyakrabban megjelend cél a fejlddés segitése volt a harmadik leggyakoribb pedig a beldtas,
és a belso igény erositése.

7 v é & & & 7 ge
A ped sértékelés célja

6
e
E 5
= fejlédés segitése onreflexio,
-g 4 o Onérzékelés erdsitése
C
©
Qo
3
E 3 belatas elGsegitése, Q
g bels6 igény er6sitése o
g 2 feladatok folyamat lezarasa
T A7 eghatdrozasa

a kozosségben
1 0 elfoglalt szerepének 0 0 a
feltdrasa i ialzé
o hianyossagok, hatarok mindsités, rangsorolas; visszajelzés
beazonositdsa

-2 0 2 4 6 8 10 12

Kédok sorszama

19. abra A pedagogusok értékelésének céljara vonatkozo kodok eldfordulasi gyakorisaga

A vezetdi értékelés esetén Gsszesen harom féle tartalom fordult el6 a szovegekben:

1.3. Az értékelés célja vezetd értékelése esetén
1.3.1. Onigazgaté miikddés - egyszemélyi vezetd helyett testiileti vezetés folyamatanak
értékelése — 10
1.3.2. aszemély munkdjanak megitélése — 2
1.3.3. hianyossagok feltarasa — 2

A személy munkéjanak megitélésérdl két interjiban volt szo, egy-egy alkalommal, mindkét
helyen tagadolag. A hidnyossagok feltarasat is két szakérté emliti egy-egy helyen, egyikdjiil
hangstilyozza, hogy a vezetés és nem a vezetd szempontjabol. Az 6nigazgatdé miikodést €s az
egyszemélyi vezetd helyett a vezetés folyamatanak értékelését hét szakértd is emlitette 2-2-1-
1-1-2-1 alkalommal, a nyolcadik szakérté pedig egyaltalan nem utalt a vezetd értékelésének
céljara, csak a modjarol beszélt.
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A vezeto értékelésének célja
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Kédok sorszama

20. abra A vezeté értekelésének céljaként emlitett kodok elofordulasi gyakorisaga

Az intézmény értékelés céljaként hat kiilonbozd tartalmat emlitettek a szakértok:

1.4. Az értékelés célja az intézmény értékelése esetén
1.4.1. Osszehasonlithatésag — 17 (az Gsszehasonlithatosaggal kapcsolatos tartalmakat
tovabbi kodokkal jeldltem, ezek més szinnek szerepelnek az abran)
1.4.2. iskola Iény megismerése, Gnazonossag erdsitése — 8
1.4.3. feladatok azonositasa — 7
1.4.4. Onreflexios képesség erdsitése — 3
1.4.5. fejlodés eldsegitése — 2
1.4.6. stratégia alkotas, alakitds — 1

A stratégiaalkotast, -alakitast egy szakértd emlitette, a fejlodés elosegitését két szakértd
emlitette, és az Onreflexiés képesség erdsitése harom interjuban jelent meg egy-egy
alkalommal. A feladatok azonositasa négy interjuban fordult eld 2-1-3-1 alkalommal. Az
iskolalény megismerése, Onazonossag erdsitése pedig Ot interjuban jelent meg 1-3-1-2-1
alkalommal. Az Osszehasonlithatdsdg szinte minden interjuban megjelent, ennek az az oka,
hogy erre kiilon is rakérdeztem (kivéve egy esetben, amikor is - mivel a szakérté magatol nem
hozta szoba — nem jelent meg az interjuban).

iskola lény . ; ; L, ., L.
megismerése, AZ intézmény értékelésének célja

Onazonossag er@sitése

feladatok azonositasa

onreflexids képesség
4 ) . er@sitése

o ‘ fejlédés elésegitése

. ‘ T stratégia alkotas,
2 0 \) alakitas

1 egymastdl tanulds 0 mas cél 0

0 mennyiség vagy felelGsség
0 1 mindség 3 4 > 6

Kdédok sorszama

Hany interjuban fordult el6?
w

@ Ertékelés célja @ Osszehasonlithatésag
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21. abra Az intézményértékelés céljakeént megjelolt kodok elofordulasi gyakorisaga (kiilon
szinnel jelolve azok a kodok, melyek az osszehasonlithatosag kérdéskorén beliil jelentek meg)

Az értékelés modja

Az értékelés modjaira vonatkozo tartalmakat 24 kiilonb6z6 kodparba soroltam, melyek kdzott
voltak egymashoz kozel allok, mint példaul a 2.12., 2.15., 2.23. alkotnak egy csokrot, a 2.13.
¢s 2.18. egy masikat és a 2.15. és 2.20. egy harmadikat. Ezekre az Osszefiiggésekre majd a
tartalmi elemzésnél térek ki.

2. Ertékelés modja

2.1.
2.2.

2.3.

2.4.

2.5.

2.6.

2.7.
2.8.

2.9.

2.10.

2.11.

2.12.

2.13.
2.14.

2.15.

2.16.

szoObeli - irasbeli; szoban — irasban — 3

itélet nélkiili, megértd, elfogadd, leird, méltd - itélkezd, birald, jutalmazd-biintetd,
méltatlan; itélet nélkiil, megértve, elfogadva, leir6 mddon, mélton - itélkezve,
biralva, jutalmazo-biinteté moédon, méltatlan médon — 22

individualis, jelenlétbdl kiinduld, egyénre/helyzetre szabott - altalanos,
sztenderdizalt, tavolsagban az értékelt és a szempontok meghatarozdja kdzott, mas
nyelvet besz¢ld; individualisan, jelenlétbdl kiindulva, egyénre/helyzetre szabottan -
altalanosan, sztenderdizalt mdédon, Ggy hogy tavolsag van iddben és térben az
értékelt €s a szempontok meghatarozoja kozott, mas nyelvet beszélve — 24
Oszinteségre 0Osztonzdé - alsdgra Osztonzd (értve ezen mindenféle hazugsagra,
hamissagra, mesterkéltségre, igaztalansadgra késztetést); dszinteségre dsztdnzden -
alsdgra  Osztonzéen (értve ezen mindenféle hazugsagra, hamissagra,
mesterkéltségre, igaztalansagra késztetést) — 8

€16, eleven, rugalmas - halott, élettelen, merev; él6en, elevenen, rugalmasan - halott,
¢élettelen modon, mereven — 5

szabadon hagyo - fliggést (az értékelt részérdl), megfelelést kivaltod; szabadon
hagyoan - fliggést (az értékelt részérdl), megfelelést kivaltdan — 9

mély - felszines; mélyen — felszinesen — 3

1gazsagos, igaz, hiteles, redlis - igazsagtalan, igaztalan, hiteltelen; igazsagosan, igaz,
hiteles modon, reélisan - igazsagtalanul, igaztalan, hiteltelen médon — 4

értelmes, aranyos - értelmetlen, talzo; értelmes modon, ardnyosan - értelmetleniil,
tulzon — 7

szummativ, pontszerli - formativ, folyamatszerli; szummativan, pontszerien -
formativan, folyamatszertien — 7

biztatd, tamogatd, €pitd, novekedést segitd, megerdsito - félelmet keltd, frusztralo,
elnyomo, stresszt fesziiltséget kivalto; biztatdan, tdmogatéan , épitd, novekedést
segitd, megerdsit6 moédon - félelmet keltden, frusztraléan, elnyomo, stresszt,
fesziiltséget kivalto modon — 23

intézményekben teljesen 6nalldan és fiiggetleniil késziilt szempontok szerinti - kiilsd
szakmai segitséggel késziilt szempontok menti; intézményekben teljesen 6nalldoan
¢és fliggetleniil késziilt szempontok mentén torténd - kiilsd szakmai segitséggel
késziilt szempontok mentén torténd — 15

objektiv - szubjektiv; objektiven — szubjektiven — 6

¢letkori sajatossagokat figyelembe vevd - mindenkire egyforma; életkori
sajatossagokat figyelembe véve - mindenkire egyforméan vonatkozéan — 4

alulrél épitkezd, kozds alapokat megfogalmazd - kiviilrél rahtzott; alulrél
épitkezve, kozos alapok megfogalmazasaval - kiviilrdl rahtizva — 9

szoveges - szamszerlsitett; szovegesen — szamszeriisitve — 3
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2.17. nyilt, transzparens - zart, titkos; nyiltan, transzparens modon - zartan, titkos moédon
-5

2.18. tudati szint{ - lelki szintii; tudati szinten - lelki szinten — 9

2.19. rendszeres - alkalmi, eseti; rendszeresen - alkalmanként, esetlegesen — 9

2.20. participativ, az ¢érintetteket bevono, onreflektiv - kiviilrdl megmondo, az érintettek
bevonasa nélkiil térténd; participativ moédon, bevonva, onreflektiv médon - kiviilrél
megmondva, az érintettek bevondsa nélkiil — 12

2.21. oOnmagahoz viszonyitd, ipszativ - masokhoz viszonyitd; onmagahoz mérten, ipszativ
moédon - masokhoz mérten — 3

2.22. érdeklodésbol fakado - kényszerti; érdeklddésbol fakaddan — kényszeriien — 3

2.23. sajat médon megalkotott - allami rendszer szerint megalkotott; sajat modon - allami
rendszer szerint — 14

2.24. atfogo - egyfokuszu, sziik; atfogodan - egyfokuszian, szitken — 6

Az intézményben késziilt szempontrendszer alapjan — kiils6 segitséggel késziilt
szempontrendszer alapjan torténd értékelés mindségpar volt az egyetlen, amire vonatkozoan
azt lehet mondani, hogy valami modon kiilon rairanyitotta a szakértok figyelmét valamelyik
kérdés. A tobbi mindségekre egyaltalan nem iranyult kérdés, mégis koziilik keriiltek ki a
leggyakrabban emlitett mindségek, a 3-as sorszamu: egyénre, helyzetre szabott — sztenderdizalt,
amelyik a legnagyobb gyakorisagot (7 interjuban 26 eldfordulas) érte el, a madsodik
leggyakoribb a 11-es sorszamu: biztato, tamogato — frusztralo stresszelé (7 interjiban 23
el6fordulas) és a harmadik leggyakoribb, a 2-es sorszamu: itéletnélkiili - itélkez6 mindség (8
interjuban 22 el6fordulds). Az a mindség, ami a szempontrendszerre vonatkozd kérdés miatt
kivétel nélkiil valamennyi interjiban el6fordult 12-es sorszamu: intézményekben késziilt
szempontok mentén - kiilsé szempontok mentén, csak a negyedik leggyakoribb volt (8 interjuban
15 eléfordulas).

10 Ertékelés modjara vonatkozé kédok
9

o 8

9

b 7

=

= 6 -

RS

d 5

5 u

2 :

g Ddkd) k9w

Z 2

~C

T @ @
0

-5 1 0 5 10 15 20 25 30

kéd sorszama

22. abra Az értékelés modjara vonatkozo kodok eloforduldsi gyakorisdga.
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Az értékelés eszkozei
Ebbe a kategoridba azokat a kozléseket gyujtdttem, melyek a mindsitési €és tanfeliigyeleti
eljarasokban el6forduld értékelési eszkdzokre vontakoztak.

3. Ertékelés eszkozei:
3.1.  Milyen szerepet szanna a dokumentum elemzésnek? Van-e ra sziikség, ha igen,
miben, mi moédon? - 6

A dokumentum elemzéssel kapcsolatban hét kiillonbozo tartalom jelent meg az interjukban:

3.1.1. egységesitett Ora tervezési dokumentumok — 3

3.1.2. egyedi oratervezési dokumentumok — 2

3.1.3. az értelmesnél tobb adminisztracioval — 7

3.1.4. dokumentum és gyakorlat kozotti viszony — 8

3.1.5. az értékelésre felkésziilés alapja — 1

3.1.6. eredmények 0sszegzésekor viszonyitési alap — 1

3.1.7. 0Osszevetni a kerettantervvel és a Szoci.harmas tagozddassal — 1

Legtobbszor a dokumentum ¢és a gyakorlat kozotti viszonyt emlitették (8) a masodik
leggyakoribb emlités az értelmesnél tobb adminisztraciorol szolt.

Dokumentum elemzéssel kapcsolatos kddok
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23. abra A dokumentum elemzéssel kapcsolatos kodok elofordulasi gyakorisaga

Az oralatogatasokkal kapcsolatban hét kiilonbozd tartalmi elem jelent meg az interjukban.
Kozottiik is vannak, amik kozel allnak egymashoz, ilyenek a 3.2.1 és a 3.2.2;¢ésa 3.2.5¢és a
3.2.6.; illetve ilyennek indult a 3.2.3 és a 3.2.4. is, de meglepetésemre a 3.2.3. kodszamu
tartalom — azonos szaku kolléga — egyik interjiban sem fordult el6.
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3.2.  Milyen szerepet szanna az oralatogatasnak/hospitalasnak? Van-e ra sziikség, ha
igen, miben, mi médon?
3.2.1. alkalmi—-4
3.2.2. rendszeres /folyamat kovetd — 6
3.2.3. azonos szaku kolléga — 0
3.2.4. eltérd szaku kolléga — 3
3.2.5. megeldz0 beszélgetés, célmeghatarozas (mit és hogyan) — 6
3.2.6. tapasztalatok megbeszélése, beépitése — 12
3.2.7. tantargyak kozotti egyiittmiikodés elOsegitése — 2
3.2.8. sajat tanulas — 1

Az dralatogatas sziikségességét 3 szakérté emelte ki 2-1-1 alkalommal.
Leggyakrabban a tapasztalatok megbeszélése és beépitése (12) fordult eld, a masodik

leggyakoribb tartalmak a megel6z6 beszélgetések, illetve a rendszeresség, folyamatkovetés (6-
6) voltak.

Oralatogatassal kapcsolatos kddok
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24. abra Az oraldtogatassal kapcsolatos kodok eldfordulasi gyakorisaga

Az onértékeléssel kapcsolatban tizenegy kiilonb6z6 tartalom jelent meg. A 3.3.10.-es kodot
végiil kivettem, mert Ugy itéltem meg, hogy az inkabb a sziikségességrol szol, amit a tobbi
eszkoznél a tartalmi elemek folé emeltem.

3.3.  Milyen szerepet szdnna az onértékelésnek? Van-e ra sziikség, ha igen, miben, mi
modon? — 13
3.3.1. naponta-—4
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3.3.2. epochanként — 3

3.3.3. félévente — 1

3.3.4. tanév végén — 8

3.3.5. Kkiils6 szem kollegialis segitségével — 4
3.3.6. szempontsor, szokasrend segitségével — 3
3.3.7. ¢érzékelve a gyerekekre gyakorolt hatast — 6
3.3.8. fogadva a sziil6i visszajelzéseket — 3

3.3.9. 0sszegezve, kiegészitve a kollégak visszajelzéseivel — 4
3.3.10. kiindul6pont, alapvetés

3.3.11. belsé benyomdasok megjelenhetnek — 1
3.3.12. kutat6 szemlélet — 1

Az oOnértékelés sziikségességét hét szakérté emelte ki 1-2-2-2-2-3-1 azaz Osszesen 13!
alkalommal.

A leggyakrabban el6éfordul6 tartalmi elem a tanév végi onértékelés (8) masodik leggyakoribb
elem volt a gyerekekre gyakorolt hatas érzékelésének beépitése az onértékelésbe (6).

Onértékeléssel kapcsolatos kodok
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25. abra Az onértékeléssel kapcsolatos kodok eléfordulasi gyakorisaga

A kollegialis értékelésre vonatkozodan kilenc kiilonb6z6 tartalmi elem jelent meg a
szovegekben:

3.4.  Milyen szerepet szdnna a kollegialis értékelésnek, a tarsak visszajelzésének? Van-e
ra sziikség, ha igen, miben, mi médon? — 7
3.4.1. konferencia munkaban egymas munkajanak megismerése — 8
3.4.2. visszatekintés félévente,évente, vagy nagyobb intervallumban — 8
3.4.3. mentori egyiittmtikodés — 4
3.4.4. azonos osztalyban tanitd tanarokkal egytittmiikodés — 2
3.4.5. szokasrend, rendszer alapjan — 4
3.4.6. peer-review —1
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3.4.7. 0sszekapcsolva az onértékeléssel — 1
3.4.8. valos tapasztalat alapjan — 2
3.4.9. kozosen elfogadott szempontrendszer alapjan — 3

A kollegialis értékelés sziikségességérdl vagy sziikségtelenségérdl négy szakértd tett emlitést
2-3-1-1 alkalommal.

A leggyakrabban el6fordulo tartalmi elemek a konferencia munka és a félévente, évente valo

gyakorisdg (8-8) a kovetkezd leggyakrabban eldforduld tartalom a sziikségesség-nem
sziikségesség téma volt (7).

Kollegialis értékeléssel kapcsolatos kddok
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26. abra A kollegialis értékeléssel kapcsolatos kodok gyakorisaga

o

A vezet6tdl szarmazd értékelés kapcesan 6t kiillonbozo tartalmi elem fordult eld:

3.5.  Milyen szerepet szanna a vezet6tol szarmazo értékelésnek? Van-e ra sziikség, ha
igen, miben, mi moédon? — 4
3.5.1. szerepét atveszi a konferencia munka — 5
3.5.2. jog altal megkovetelt (sulyos mulasztas esetén) — 1
3.5.3. munkafolyamatokra vonatkozoan — 2
3.5.4. bizalom ¢és kapcsolatépitd beszélgetés — 1
3.5.5. az iskoléban betdltott szerep, az iskolahoz val6 viszony vonatkozasaban — 1

A vezetdtdl szarmazo értékelés sziikségességérdl, vagy sziikségtelenségérdl harom szakértd tett
emlitést 2-1-1 alkalommal.

Leggyakrabban az a tartalmi elem keriilt emlitésre, a vezetotdl szarmazo értékelés szerepét
atveszi a konferencia (5) ezt kovette a sziikségességre vonatkozd utalasok gyakorisaga (4).
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Vezetd altali értékeléssel kapcsolatos kédok
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27. abra A vezeté altali értékelésre vonatkozo kodok gyakorisaga

A sziil6i visszajelzésekkel kapcsolatban 6t kiillonbozo tartalmi elem jelent meg a szovegekben.

3.6.  Milyen szerepet szdnna a sziildi visszajelzéseknek? Van-e rad sziikség, ha igen,
miben, mi moédon? - 7
3.6.1. elégedettségi kérddiv — 8
3.6.2. egyéb mutatok, mint példaul sziil6i estek latogatottsaga, vagy iskola koriili
szocialis Osszefogas — 1
3.6.3. probléma érzékelések, jelzések — 6
3.6.4. szobbeli visszajelzések pl. sziildi esteken — 5
3.6.5. meghallani, érzékelni, mi az, ami értékelésnek szamit — 5

A sziil6i visszajelzések sziikségesseégérdl vagy sziikségtelenségérdl ot szakértd tett emlitést 1-
3-1-1-1 alkalommal.

Leggyakrabban el6fordult téma az elégedettségi kérddiv volt (8), ezt kdvette gyakorisagban a
sziiloi visszajelzések sziikségességérol, vagy sziikségtelenségérdl szolo kozlések (7) és a sorban
kovetkez6 gyakorisag (6) a probléma érzékelése vonatkozott.
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Szil6i visszajelzésekkel kapcsolatos kédok
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28. abra A sziil6i visszajelzésekkel kapcsolatos kodok gyakorisaga

A didkok/tanuldk visszajelzésével kapcsolatban 6t kiilonbozo tartalmi elem fordult eld az

interjukban.

3.7.  Milyen szerepet szanna a didkok/tanuldk visszajelzéseinek? Van-e ra sziikség, ha

igen, miben, mi moédon? — 7

3.7.1.
3.7.2.
3.7.3.
3.7.4.
3.7.5.

A tanuldk véleménye kikérésének sziikségességérdl, vagy sziikségtelenségérdl négy szakértd

érteni, mit jelentenek a gyerekek finom rezdiilései — 10

Kicsi gyerekek, 7-dikig, 12 éves korig, féleg gesztusok formajaban — 2

7-dikt6l, 5-diktél széban — 9
7-diktol irasban — 2
kérdoivvel — 3

beszélt 1-2-1-3 alkalommal.

A leggyakrabban megjelend tartalmi elem a tanulok finom rezdiiléseinek érzékelése volt (10),
a masodik leggyakrabban eléforduld elem (9) szdbeli visszajelzés 6todiktol vagy hetediktdl a

sorban a harmadik a sziikségesség, sziikségtelenség kérdése volt (7).
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Didkok visszajelzéseire vonatkozd kddok
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29. abra A diakok visszajelzéseivel kapcsolatos kodok gyakorisaga

A SZOVEGBEN MEGJELENO KODOK ELEMZESE

A kovetkezOkben ratérek az interjukban fellelt kodok értelmezésére, azt vizsgalom, hogy
hogyan formalddnak, milyen tartalommal t61tddnek meg az adott kodok az egyes interjikban,
hogyan alakul ki egy paletta a téma értelmezésére. Ennek érdekében az egyes kddcsaladokon
beliil megvizsgaltam egyrészt az egyes kddokhoz tartozé kiilonbozd interjukban megjelend
szovegrészeket, masrészt a kiilonb6z0 kodokhoz tartozd szovegrészek egymdshoz valod
viszonyat, 0sszefliggéseit. Vizsgalddasom kozéppontjaban a kiindul6 kérdéseim allnak:

1. Mit tekintenek a szakértok Waldorf-sajatossagokat szem elott tarto értékelésnek?
2. Mi a Waldorf-szakértok allaspontja a pedagogusok, a vezetd €s az intézmény értékelésével
kapcsolatban?

Mivel az elemzés részletes ismertetésére nagyon sok oldalt kitdltene, ugy dontdttem, hogy az
elemzés részleteit egy-egy kod kapcesan, példa jelleggel mutatom be, a tobbi kod elemzésének
pedig csak az eredményeit ismertetem. Mivel a harom kodcsalad (céljok, modok eszk6zok)
kodjainak elemzése nagyon kiilonbozd élmény volt, ugy dontdttem, hogy a kovetkezd
fejezetekben — a fejezetek elején — mindegyik kodcesaladbol egy-egy kod elemzését részletesen
bemutatom.

Miel6tt azonban ratérnék az egyes kodcsaladokba tartozd — az értékelés céljara,
modjara, €és eszkozeire vonatkozd — kodok elemzésére, fontosnak tartom azt is
bemutatni, hogy mi rajzolodott ki az interjukbdl az értékelés sz6 hasznalataval, kiilonds
jelentéstartalmaval kapcsolatban. A megkérdezett szakértok koziil négynél is megjelent
az ertekelés sz jelentésének sajatos értelmezése. Az értékelés sz6 a kdznyelvben
legtobbszor valamilyen birdlatot, mindsitést jelent, de az interjialanyok egy része az
ertékelés sz6 szoszerinti értelmezését, vagy értelmének keresését az érték szotébol
kiindulva ragadta meg.

1SZ9: Nekem egyébként mar ez a sz6 egy kicsit bizonytalan, hogy az értékelés mit jelent. Tehat,
hogy megdllapithatjuk-e, hogy mi az érték? Mert az ékelés biztos ahhoz mér, hogy ha nekem
van egy képem arrol, hogy ezt tartom értékesnek, s ehhez képest valaki még kevésbe értékes, s
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valaki meg igen-igen értékes, és akkor itt mar ezen beliil lehet nyilvan skalat felallitani, vagy
mércét, vagy ilyeneket. De hogyha az értékelés azt jelenti, hogy észreveszem azokat az
ertékeket, és nevesitem, amiket te hozol ebbe a kozegbe, ebbe az iskolaba, ahol dolgozol, tehat,
ha az ertékelés arrol szol, hogy mik a te értékeid, és ezek keriiljenek felszinre, akkor ugy
gondolom, hogy ez elorebb vivo.

2S712: Nem annyira [tartom fontosnak az Osszehasonlithatosagot], mint amennyire ma a
vildgban benne van. Szerintem ez azzal fiigg 6ssze, hogy milyen értékeket tartunk fontosnak.
Erdekes a magyarban, hogy az érték értékelés benne is van a széban hogy mik is ezek az értékek.
Vannak teriiletek, ahol kdnnyen tudjuk azt mondani, hogy ezek hasonlo értékek, és akkor ott az
Osszevetheto. Ilyen értelemben példaul akar Magyarorszagon beliil is az allami és a Waldorf-
iskola nagyon nehezen 6sszevethetd, mert nem hasonlé értékek mentén dolgozunk.

7SZ4.: Szamomra, ennyi €v tapasztalata utan az a legfontosabb, hogy maga a tanari munkaban
minden nap meg kell jelenjék egyrészt az a tudat kimondatlanul, hogy ez egy oridsi érték maga
a Waldorf-pedagigia, és hogy ebben dolgozhat valaki, azt minden nap ujra és ujra lelkileg,
lelkiiletében értékelni kell tudni, tehat az értékelésnek egy nagyon tag értelmii megkdzelitése az
elsd, ami eszembe jut. Tehat hogy értékként tekinteni ra, hogy van. A masik is egy ilyen tag
kozelités, hogy a gyermeket, ugy ahogy van, nagyon nagy értékként tekinteni a mindennapi
munkaban és értékelni, hogy 6 emberként, dsztondsen kimondva, vagy kimondatlanul egy
fejlodésre vagyik, nevelodésre és értékelni a lehetoséget, hogy én ebben Ot segithetem.
Ertékelésnek mondom, de igazabdl valahol egy tisztelet a megfeleld fogalom erre, de fontosnak
tartom a szonak ezt a jelentését, én magam.

Mi a Waldorf-szakérték allaspontja az értékelés céljaval kapcsolatban?
Mieldtt ratérek az értékelés céljaval kapcsolatos kodok elemzésére, egy példan szeretném
bemutatni, hogy az egyes kddok elemzését hogyan végeztem el:

A vezetdi értékelés célja kdd elemzése

Mindenek eldtt egy pontositast szeretnék tenni a vezetdi értékelés kifejezés kapcsan. A
vezetdi értékelés kifejezést a jelenlegi tanfeliigyeleti rendszerben mind a vezetdi munka
értékelésére, mind pedig arra a pedagdgus munkdjara vonatkozo értékelésre is alkalmazzak,
ami a vezetdtdl szarmazik. Az interjuk soran ez a kétértelmiiség zavaroan jelent meg, ezért
egy 1d6 utan — a félreértések elkeriilése érdekében — kiilon kifejezést kezdtem hasznélni a két
folyamatra: egyrészt a vezet6i munka értékelését, vagy vezetére vonatkozo értékelést,
masrészt pedig a vezetd altali értékelést. Ennek a fejezetnek cimében a tanfeliigyeleti
rendszerben hasznalt fogalmat szerepeltetem, de a tovabbiakban mar az altalam hasznalt
kifejezések fognak szerepelni.

Hat szakértd fogalmazta meg valamilyen moddon, hogy a Waldorf-intézményben az
onigazgaté miikodés miatt a vezetd munkajanak értékelése nem értelmezhetd a hierarchikus
struktraja allami iskoldkéhoz hasonlé modon.

1SZ15: Hat, 66, mivel a Waldorf-iskolaban az oénigazgato iskola azt jelenti, hogy
Jfolyamatosan egy nagyobb kozosség vezeti az iskoldt, ha nem is mindenki, de nyilvan itt is
van egy hierarchia, ami nem a rang vagy a kor, hanem inkabb egy szellemi hierarchia alapjan
torténik, ha nem is mindenki vesz részt a vezetésben, de emiatt elég nehéz azt mondani, hogy
van egy vezeto, akit értékelek.

2S79: A Waldorf-iskolaban, uigy szoktam fogalmazni, hogy a fej funkcio nagyon fontos, hogy
egy lényrdl beszéliink, egy €16 szervezetrdl, abban az a harmassag ugyantigy fontos, mint
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ahogy az egyéni emberben is, a tarsadalomban is, tehat ezen a kozép szinten az nagyon
fontos, és ott kell lennie fej funkcionak, mert anélkiil csak fejetlenség van. Ezt a magyarban
ilyen nagyon jol kifejezzik. Viszont ez nem azt jelenti, hogy egyszemélyi vezeto kell legyen.
3SZ11: Es ugye a Waldorf-iskoldkban az énkormdnyzatisigndl egész mds egy intézményi
vezetes.

6SZ11: (nevet) Hat ez mindjart valahogy 0ssze is fiigg. (megint nevet) Hdt ez maga ez az
ellentmondas, hogy mi azt mondjuk, hogy van egy képviselonk,

7SZ8: Hat ez ott érdekes, ahol van intézményvezetd. En ilyenrdl nem tudok beszdmolni, mert
nalunk a konferencia az intézményvezeto.

8SZ12: (So6haj) Alapprobléma, hogy definialni kellene az intézményvezetdt. Szerintem.
(nevet) Vagy ez az alapkérdés egy Waldorf-iskolaban. Mert egy hagyomanyos
berendezkedésii iskoldban megint mds kérdés ez. Es akkor kérdés, hogy ki 6. Milyen szerepe
van? Inicidl6 szerepe van-e, 6sszefogd szerepe van-e, vagy tényleg, mint egy hierarchikus
intézményi rendszerben & egy felelés vezets? Es hogy ha ezt koriil jarjuk, vagy tudjuk, hogy
mit jelent a Waldorf-iskolaban egy intézményvezetd, akkor nyilvan fontos lenne az 6
értekelése is.

A vezetdéi munka értékelésére vonatkozd szovegrészekbol sok mindent megtudhatunk a
Waldorf-iskolak szervezeti miikodésérél, a testiileti muiikodés kihivasairol. Fontos
megjegyezni, hogy megkérdezett szakérték tobb mint felének van tobbéves
intézményvezetdi /iskolaképviseldi tapasztalata! Egyik szakértd konkrétan felveti, hogy meg
kellene allapodni arr6l, mi az intézményvezetd szerepe egy Waldorf-iskolaban. Ez a felvetés
¢s tovabbi szovegrészek is arra utalnak, hogy az intézményvezetdi szerep nem tisztdzott, vagy
nem egyértelmii a Waldorf-iskoldkban. Jelen van ugyan az dnigazgatas, a testiileti vezetés
idedja, de sok esetben ez nem tud teljes mértékben megvaldsulni.

Ketten is emlitenek egyfajta természetesen kialakul6 hierarchiat, ugyanakkor hangsulyozzék,
hogy ez nem jelent egyszemélyi vezetést. Masik két szakérté beszélt arrol, hogy a kiviilrél
elvart egyszemélyi feleldsség eredményez egyfajta hierarchiat, egyikiik — aki maga is sok
éven at volt iskolaképviseld — arrél szamol be, hogy ezt a hierarchiat azért is nehéz elkeriilni,
mert a technikai személyzet is és a sziilok is elvarjak, hogy legyen egy személy, akihez lehet
igazodni, ami aztan a tanarok hozzaallasaban is egyfajta torzuldst eredményez.

8SZ12: Es hogy nagyon sokan, a technikai dolgozoknak egyértelmiien sziikség van egy -
mert 6k ebben szocializalodtak -, egy egyszemélyes feleldsre, de a sziilOk szamara is egy
viszonyitasi pont az intézményvezetd. Es akkor elébb utébb kialakul, hogy a kollégik
szemében is & egy kiemelt ember. Es ilyen banélis dolgok keriilnek hozza, amik igazabol egy
Waldorf-iskolaban nem az 6 szerepkore, példaul hogy valaki bejelenti, hogy csiitortokon nem
tud a konferenciara jonni, azt miért az intézmény vezetdnek kell jelentenie? De err6l nem
csak O tehet, hanem az is, aki ezt a kozeget 1étrehozta, az egész iskola.

Ennek a torzuldsnak a megfogalmazésa azért fontos eleme az interjuknak, mert a Waldort-
iskoldknak alapelv szerint Onigazgatonak kellene lennie, azaz minden kolléganak elébb-
utobb feleldsséget kellene vallalnia az iskola miikodéséért. Ami természetesen nem konnyl
feladat, mert nem mindenki rendelkezik azokkal a kompetencidkkal, ami egy intézmény
vezetéséhez sziikségesek, ¢s azért sem konnyli kozosen miikodtetni egy intézményt, mert a
tudati éberség nagyon kiilonb6zd szintli a kollégak kozott. Ez gyakran eredményez olyan
helyzeteket, amikor a képviselonek, aki mégiscsak jobban atlatja az egész miikddést,
meghatarozo6 dontéseket kell hoznia. Ezzel egyiitt is, mindegyik kolléga azt fogalmazta meg,
hogy az a cél, az lenne az egészséges, hogy idovel minden munkatars felelos legyen az
intézmény miikddéséért. Ehhez viszont a kollégak feleldsségének erdsitése sziikséges, amit
az egyszemélyi vezetd szerepének kiemelése megnehezit.
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7S79: Az intézmény-vezetésként, meghat alapvetden a szervezeti berendezkedésnél egyfajta
tudatossag, vagy fogalmi tisztazottsag sziikséges, ami nagyon nehéz. Kozosen miikodtetni
valamit, amelyben a tudati érettség teljesen mas szintii a kollégak kozott (tehat nem egy adott
intellektudlis tartalmat kell elsajatitani, mint egy allami iskolaban, és ott mindenki tudja,
hogy ez hogyan van), hanem mindenki képes mdst gondolni. Ugyhogy, azt, hogy egy
konferencia hogy vezet egy intézményt, azt értékelni egyetlen modon lehet, hogy jol
mukodik-e az iskola, hogy jonnek-e a gyerekek, hogy szivesen jarnak-e iskoléba, alapvetden
ez mutatja.

3SZ11: Elég valtozo, hogy ez az alairasi jog meg pénziigyi jog, amiért 6 személyesen felel,
meg a pedagdgidért, minden egyes problémaért az igazgaté személyesen felel, ezt
intézményenként egy Waldorf-iskoldban, hogyan viseli valaki. Nalunk azért ez az egy
szemelyi felelosség olyanokat behoz, hogy idonként kell olyan dontéseket hozni, hogy
valaminek gatat szab.

2S79: mert a legveszélyesebbnek azt tartom, amikor szellemi értelemben erds valaki van ott,
és a tobbiek hatraddlnek és azt hiszik, hogy ez itt most mar jol van, és nekik nincs dolguk.
Tehat az, hogy mindig mindenki érezze, hogy valamiféle erdfeszitést kell tennie iskola
1étezéséért, szellemi, jogi és gazdasagi szinten, mindenki a maga helyén. Szerintem akkor tud
egészségesen mitkddni.

6SZ11: Tehat hogy tulajdonképpen itt van, ez viszont egy 6riilt nagy ellentmondés. En azt
mondom, hogy lassan fel kell villalni, és valahogy elfogadtatni, hogy nalunk ez nem egy
egyszemélyes valami.

Az Onigazgatds téman kiviil két tartalmi elem jelent meg a vezetd munkdjanak értékelése
kapcsan. Az egyik a személy munkajanak megitélése, a masik a hianyossagok feltarasa. A
szemely munkajanak megitélése tartalom kétféleképpen mertilt fel. Az egyik megkozelités
tagado volt — két szakérténél —, nevezetesen, hogy nem a személy munkajat kell megitélni,
hanem a vezetését. Naluk jelent meg a hianyossagok feltirdsa elem is, nem a személy
munkdjara, hanem az intézmény vezetésére értelmezve. A masik megkozelités pedig azt
képviselte, hogy amennyiben tisztazottak a vezetd feladatai, akkor az alapjan lehet az 6
munkajat értékelni.

1SZ15: De a folyamatot, tehat a vezetést, hogy hogyan van vezetve az iskola, az szerintem
ugyan ugy része az intézmeény értékelésének. Csak itt megint nem az emberre hegyezném ki.
2S879: Fontos, hogy meg legyenek ezek a feleldsségek, és ez valahogy 6ssze legyen fogva,
¢s atlathaté modon, meg egészségesen tudjon mikddni. S ha netdn valahol, valami hézag
van, vagy kimaradnak dolgok, akkor azért erre rugalmasan lehessen reagalni. Tehat a vezetoi
értekelés sok ponton ennek az értékelését kellene hogy jelentse, hogy hogy miikddik az
iskoldban, és nem feltétleniil egy embernek az értékelését.

8SZ12: Es hogy ha valahogy meg tudunk allapodni abban, hogy Magyarorszagon egy
Waldorf-iskolaban az intézmény vezetdnek mi a feladata, akkor nyilvan ez alapjan valamit
lehet [...].

Osszefoglalva: A szakértdk egyetértettek abban, hogy a Waldorf-intézményekben az
Onigazgatdé miikkodés — vagy legalabbis az arra vald torekvés — miatt, a vezetdi munka
értékelését nem lehet a hagyomanyosan hierarchikus szervezeti felépitésii intézményekhez
hasonlé mddon elképzelni. Kétféle hozzaallas rajzolodott ki. Az egyik a vezetési feladat
elvégzésének értékelését fogalmazta meg lehetséges megoldasként, fiiggetlentil attol, hogy
egy személy, vagy egy testiilet latja-e el ezt a feladatot. A mésik megkozelités pedig azt
vetette fel, hogy a vezetd, vagy képviseld feladatainak tisztazdsa utan azt lehetne értékelni,
hogy 0 ezeket a feladatokat — €s nem azokat, amik altalaban az igazgatoéi feladathoz tartoznak
— hogyan latja el. Abban mindannyian egyet értettek, hogy az értékelésnek az onigazgatas
ideajat kell erdsitenie, mert ez az idea a Waldorf-intézmények alapvetd sajatossaga.
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Elismerték, hogy e mindség megvalositasa nagy kihivasokat jelent és sok esetben nem is tud
torzulasmentesen megtorténni, mert az Onigazgatds egy nagyon Ujszerl a jelenlegi tarsadalmi
kornyezettdl idegen szocialis forma, éppen ezért jelent nagy problémat, hogy a tanfeliigyeleti
vezetOi értékelés, mivel a hierarchikus miikodési modellen alapul, kifejezetten neheziti az
Onigazgatas idedjanak éltetését.

2.szovegdoboz: A vezetdi értékelés célja kod elemzése, mint példa az egyes kodok elemzésére

A kédok elemzése elott érdemes felidézni, hogy a nyolc interjualany koziil harom is
megfogalmazta, hogy a Waldorf-palyafutasa eldtti ismerete, hozzaallasa az értékeléssel
kapcsolatban mennyire mas volt, mint a jelenlegi. Mindharom szakértonél az értékeléshez valod
viszony gyoOkeres atalakulasat olvashatjuk ki a szovegekbdl. Bar a 4SZ szakért6 hozzaallasanak
véltozasahoz az ,,Utak a mindséghez” nevli mindséggondozasi eljards megismerése is
jelentdsen hozzajarult, mindannyian arrdl szamolnak be, hogy a Waldorf-pedagdgiai gyakorlat
Uj szemléletmddot adott szdmukra, a ,,Waldorf-eldtti” idok értékelésrol szolo elképzeléseik,
akarcsak a tanitasrdl alkotott nézeteik gyokeresen atalakultak. Ezt a valtozast az 3SZ szakértd
a kovetkezdképpen fogalmazta meg az interju életrajzi részében:

3SZ1: Es akkor elmentem erre a képzésre, a képzés formdlé erejét mindenki megtapasztalja,
hogy bemegy a csévén egy pedagdgus és kijén egy mdsik csé6vén nem egy pedagdgus,
hanem egy mdsfajta vildgldtdssal rendelkez6 ember.

Az értékelés célja altaldban

Ebbe az elsé kodcsaladba azok a tartalmi elemek keriiltek, melyeket szakértok az értékelés
céljaval kapcsolatban, altalanossagban emlitettek. Tehat ide tartozik minden, amit pedagogiai
szemléletiik alapjan az értékelés céljarol altalanossagban megfogalmaztak.

Erdekes képet ad, hogy szinte kizardlag jovbe mutatd pozitiv csengésii tartalmak jelentek meg:
ertékek felmutatasa, tamogatas, fejlodes tamogatasa, felelosségvallalas erdsitése, tudatositdas,
tudatossag erositése, kollegialis egyiittmiikodés, egymas segitése, folyamatok érzékelése. A
hianyossagok beazonositasa is inkdbb a tovabb 1épéshez sziikséges helymeghatarozas
értelmében fordult eld. Ezek mellett a mérés és a megitélés, ellendrzés, mindsités, tartalmak
szinte kivétel nélkiil tagaddlag, elutasitott mindségként jelentek meg. A kontroll, az ellendrzés,
a szamonkérés vagy ezek rokon értelmii kifejezései egyaltalan nem fordultak el6 az interjukban.
Tobben emlitettek a megitélés €s a félelem kozotti 6sszefliggést. Konkrétan az értékeléstol valo
félelmet és rossz érzést a megitéléstdl vald félelemmel azonositottak.

A pedagogusértékelés célja
A pedagogusértékelés sziikségességérdl nagyon szélsdséges véleményt képviseltek a szakértok.
Volt kozottiik olyan, aki magéaval a fogalommal nem tudott mit kezdeni, és olyan is volt, aki
elengedhetetlennek tartotta.

A pedagogus értékelés céljaiként felmeriilt tartalmak mindegyike nagyon pozitiv, itt sem
fordult el egyetlen utalds sem az ellendrzésre, kontrollra, szdmonkérésre. Mindegyik szakértd
— a nyolcbol hét, mert a nyolcadik errdl a témardl egyaltalan nem beszélt — a belatason, belsd
akaraton alapul6 fejlodés tamogatasat, és az ehhez sziikséges onreflexiod erdsitését fogalmazta
meg célként, hiszen a Waldorf-pedagdgia hiteles miiveléséhez elengedhetetlen a pedagoégusok
felelds, kreativ, intuitiv hozzaallasa, amit nem lehet kiviilrél szabalyozni. Tovabbi fontos
eredmény, hogy az értékelésnek nem csak a pedagogiai munkéra kell kiterjednie, mivel a
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Waldorf-pedagogusok munkajanak — az Onigazgatd milkodésb6l adodéan — vannak a
pedagogiai feladatokon tulmutatd teriiletei is. Ezért a Waldorf-pedagogusok esetében a
pedagogiai munka értékelése kifejezés helyett helyesebb a pedagogus munkdjanak értékelése
kifejezést hasznalni. (A pedagogusértékelés kifejezést azért nem hasznaltam, mert a személy
megitélését szeretném elkertiilni.).

A vezetsi értékelés célja

A szakértOk egyetértettek abban, hogy a Waldorf-intézményekben az 6nigazgatdo miikkodés —
vagy legalabbis az arra valo torekvés — miatt, a vezetéi munka értékelését nem lehet a
Kétféle hozzaallas rajzolodott ki. Az egyik a vezetési feladat elvégzésének értékelését
fogalmazta meg lehetséges megoldasként, fiiggetleniil attol, hogy egy személy, vagy egy
testiilet 1atja-e el ezt a feladatot. A masik megkozelités pedig azt vetette fel, hogy a vezetd, vagy
képviseld feladatainak tisztazasa utan azt lehetne értékelni, hogy 6 ezeket a feladatokat — és
nem azokat, amik altaldban az igazgatéi feladathoz tartoznak — hogyan latja el. Abban
mindannyian egyet értettek, hogy az értékelésnek az onigazgatas ideajat kell erdsitenie, mert ez
az idea a Waldorf-intézmények alapvetd sajatossaga. Elismerték, hogy e mindség
megvaldsitasa nagy kihivasokat jelent és sok esetben nem is tud torzulasmentesen megtorténni,
mert az Onigazgatds egy nagyon ujszerl a jelenlegi tarsadalmi kornyezettdl idegen szocidlis
forma, éppen ezért jelent nagy problémat, hogy a tanfeliigyeleti vezetdi értékelés, mivel a
hierarchikus miik6dési modellen alapul, kifejezetten neheziti az 6nigazgatas idedjanak ¢ltetését.

Az intézmény értékelés célja

Az intézményi értékeléssel kapcsolatban nagyon kiilonbozd tapasztalatokkal és véleményekkel
rendelkeztek a szakértok, de ez a sokféle vélemény bizonyos vonatkozdsokban mégis
egybecsengett. Az egyik ilyen vonatkozds volt az iskola lényének megismerése, vagy az iskola
egységének erésitése, mint intézményértékelési cél. A madsik ilyen kéz6s minéség pedig az
énértékelés, onreflexio az értékelési folyamatban, amely megjelent az értékelési célként megjelolt
feladatok beazonositdsdban, az énreflexios képesség erbsitésében és a stratégia alkotdsban is. Két
szakérté a Confidentia mddszertanaval folytatott értékelési gyakorlatot a tapasztalatuk alapjan
idedlisnak tartja. Az intézményi értékelés kapcsan oly sokszor felvetddd dsszehasonlithatosag
témat a Waldorf-szakértok nem tartjak relevansnak. Négy kiilonb6z6 érvet fogalmaztak meg:
1) Annak eldontése, hogy egy iskola jo-e vagy sem, a sziil6knek a feleldssége, nem az allamé.
2) Az iskoldk olyan egyedi mindségliek — helyi adottsagok, személyi feltételek, stb.
kovetkeztében —, hogy nem lehet Oket igazan Osszehasonlitani. 3) Az Gsszehasonlitas csak
azonos €rtékek mentén értelmezhetd, de a Waldorf-iskoldk gyakran az allami iskolakétol eltérd
értekek mentén dolgoznak, sot, bizonyos kérdésekben még egymastol is kiilonboznek; 4) A
pedagogia mindségi szemlélete nincs Osszhangban a kozpontositott mérések mennyiségi
szemléletével. Egyetlen vonatkozasban latjak értelmét az intézmények kozotti
osszehasonlitasnak, amennyiben az az egymastol tanulas gesztusabol fakad.

Mit gondolnak a Waldorf-szakérték az értékelés maodjarol?
Ezt az alfejezetet is egy példa bemutatasaval kezdem:

A szabadon hagyoan - fiiggést kivaltoan kodpar elemzése

A szabadsag fontossdga négy szakértdi interjuban jelent meg. Az 1SZ szakértd az
Oszinteséggel kapcsolatban fogalmazta meg az értékeléstdl valo fliggés veszélyét (I1d. 2.4.
kod). A 4SZ arr6l beszélt, hogy a Waldorf-iskoldban kiilondsen érzékenyek az emberek a
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pedagogiai szabadsadg meglétére, a tanitashoz sziikségiik van a szabad alkotodi tér védelmére
¢és emiatt fontos, hogy az értékelés is ennek a szabad alkotoi térnek védelmét szolgdlja.
Ugyanezt fogalmazta meg az 5SZ szakért6 is, a tanacsadokat hozva fel példaként. Szerinte a
tanacsadok is le kellene tudjanak mondani a sajat gondolkoddsmodjukrodl, hogy annak a
gondolkoddsmodjat tudjak tovabb segiteni, akinek tanacsot adnak. Mert a Waldorf-
pedagogidban a tandr intuitiv munkéja a legfontosabb, ami viszont nagyon individualis. A
6SZ az értékelésnek €s a szabadsagnak egy masik 0sszefiiggését emliti, a fenntartotol valo
fliggést3®. Tobb izben is kihangsulyozza, hogy a pedagodgiai szabadsagra sziikség van,
ugyanakkor elismeri, hogy a fenntartoi ellendrzési és feliigyeleti feladatokat is el kell latni.
Ahhoz, hogy egyik oldal érdekei se sériiljenek, egy nagyon tudatos onértékelési rendszerre
van sziikség, rendszeres beszdmoldsokkal, de a pedagdgiai szabadsdg megtartasaval,
ugyanakkor arrol is beszél, hogy sok esetben ez nagyon nehéz, mert hatalmi kérdéssé valik.

4S78: Szbdval érdekes ez a dolog, hogy egy Waldorf-iskoldban kiilonosen, azt hiszem,
érzékenyek az emberek. Es nagyon fontos, hogy hogyan talalkoznak vele, hogyan
ismerkednek meg. Es ennek is sokféle felfogasa van, hogy mi is az a szabad alkotoi tér, hogy
mindenki érezze azt, hogy a szabad alkotoi tere, az megvan, az a védett tér. Akkor is, hogyha
a pedagogiai értékelés bejon, sot. Az segiti igazabol azt, hogy a szabad alkotoi tér meglegyen,
és nem azert van hogy sziikitse, korlatokat vonjunk koré, vagy mondjuk lemindsitse.
Legalébbis, jo esetben, azt gondolom, hogy ezt a célt szolgalna a pedagogiai értékelés.

5S76: Es a tanacsadéi munka szerintem egy nagyon szubtilis, nagyon érzékeny dolog, mert
vannak olyan tanacsadok, akik nagyon jol bele tudjék €élni magukat abba, amit ott latnak, és
abban tudnak segiteni, azt hogy tudja tovabb vinni, €s vannak olyan tanacsadok, akik igazabol
nem tudnak a sajat nézOpontjukbol kilépni, vagy a sajat gondolkodasmddjukbol, és nem azt
probaljak segiteni, hogy az adott tanar abban a gondolkodds modban hogy tudna tovabb
haladni, hanem azt probaljak elérni, hogy az 6 gondolkoddsmodjukat vegye fel valaki, ami
biztos hogy nem mukddik. Mar csak azért sem, amit az elején mondtam, hogy a Waldorf-
pedagogidban a legfontosabb ez a bizonyos intuitiv munka, ami tényleg egy nagyon
individualis dolog.

6SZ5: A pedagogiai szabadsag szerintem az, hogy természetesen elfogadjuk ezt az
értekitéletet, vagy ezt az értékelést, de hogy ennek van egy elézménye, hogy terveziink
tudatosan, tehat érzékeliink, terveziink tudatosan, cseleksziink, megtessziik a dolgainkat és
utana tjra ratekintiink és beszamolunk. Es ebben van ez a pedagdgiai szabadsdg, hogy utdna
meg lehet nézni, hogy mit terveztiink, mi tértént meg, hova jutottunk és mi kell. ... Tehat az,
ami rajuk tartozik, hogy mi innen indultunk, benne van a gyereklétszdm, Gsszetétel, mi a
kiemelt pedagogiai feladat, mi latszik a gyerekeken, a gyermekmegfigyelések, nem a teljesen
az elmélyiilt pedagdgiai munka, de az, hogy ott is van egy terviink, ami tartozik a sziilokre
is, a fenntartokra is, és akkor azt tudjuk mondani, hogy ez teljesiilt, ez nem teljesiilt.

6SZ20: Ilyen értelemben 6vodat vezetni, nagyon picik ezek a kollégiumok. Sejt szervek és
ez egy nagy kérdés nekem szintén. Tehat, hogy ezek nagy erdk €s mégis, ezt kell valahogy

39 A Waldorf-6vodék civil fenntartasti koznevelési intézmények, ahol a fenntart6i szerepeket tobbnyire a sziil6k
latjak el. Mivel a jogszabalyok hierarchikus szervezeti strukturaban gondolkodnak, a fenntartohoz ellenérzési és
feltigyeleti jogokat rendelnek. Ebbdl adodoan sok kis Waldorf-6voda kiizd a pedagogiai szabadsaga védelmeéért
azokkal a sziilokkel, akik nem eléggé jaratosak a Waldorf-pedagogia szellemiségében €s sajatos szervezeti
szabalyrendszerében.
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egylitt csindlni, mert ha nem megy, akkor mégiscsak mint pedagogus, a sziilok beosztottja
leszel, és ott [leszel] egyediil, és akkor a pedagogia az egész fenntartdi iz¢ [ald rendelddik].
Most mondta valaki, hogy nem szeretné, ha megvezetnék. Ez azt jelenti, hogy a dontések
kiilon torténnek a pedagogus feje folott. Es én nem azt mondom, hogy ez igy van, hanem
hogy a lehetésége all fenn. Es ezt a pedagdgus kollégiumnak kezelni kell, legalabbis
szerintem. Ez a legnehezebb a mai vilagban a felndttekkel, hogy lehet egyiitt tenni, mert amig
van a [kézds] cél, addig nincs baj, amig megalapitanak valamit, az mintha ugy menne. Ez a
megtartani a kérdés. Azt nehéz. Az energidakkal mit lehet kezdeni? Ezt hatalomkezelésnek
mondjak? Tehat hogy ez is egy tanulando teriilet.

3.szovegdoboz A szabadon hagyoan - fiiggest kivaltoan kodpar elemzése, mint példa az egyes

kodparok elemzésére.

Az interjukban megjelent az értékelési modokra vagy mindségekre utald gondolatokat 24
kiilonbozé paros tartalomként tudtam kategorizalni. (Ezek leirdsa a kodok eléfordiléasi
gyakorisdga fejezetben taldlhatd.) Mar a kodolas sordn is megmutatkozott, hogy egyes
koédpérok kapcsolddnak egymdshoz, de igy az elemzés sordn egészen nyilvanvaldva valt, hogy
mely kédparoknak van egymassal kapcsolata. A legerdsebb kapcsolodas a 2.12.; 2.15.; és a
2.23.; szamu koédparok kozott mutatkozott, ezért Oket a tobbi értékelési modra vonatkozo
kodpar utan, kiilon elemzem.

A Waldorf-szakértok a legtobb szempontbol nagyon egybehangzo véleményeket fogalmaztak
meg az értékelés modjat illetden, vagy lehetne ugy is fogalmazni, hogy kevés olyan szempont
volt, amiben ne egyezett volna meg teljesen a véleményiik. Egybehangzdan hangsulyos volt
szamukra az értékelés egyénre szabottsaganak igénye, illetve a sztenderdekkel szembeni
ellenérzés. Azt is megfogalmaztik, hogy a Waldorf-tandr mindennapi kontemplativ munkaja*
nélkiilozhetetlen ahhoz, hogy a gyermek egyéni igényeire tudjon valaszolni a pedagogus.
Mindannyian hangsulyoztdk, hogy az értékelésnek itélkezést6l mentesnek és tamogatod
szemléletlinek kell lennie — mert nem az a fontos, hogy mit nem tud az értékelt személy, vagy,
hogy mi nem tdrtént meg, hanem az, hogy mi a kdvetkez6 1épés, merre kell tovabbmenni — ,
illetve hogy az értékelt személy bevonasaval kell torténnie. Tobb alkalommal is megjelent az
interjukban, hogy az értékeléstdl valo félelem az itélkezéssel, a megitéléssel hozhatd
kapcsolatba. Kevesebb alkalommal emlitették, de teljes egyetértésben, hogy rendszeres
értékelésre van sziikség, és hogy az értékeléssel szemben elvaras, hogy minden fiiggd helyzettdl
mentes legyen, tdmogassa az alkotdi szabadsagot, tovabbd, hogy igaz modon torténjen, azaz
6szinteségre 0sztondzzon. Tovabbi kivanalomként jelent meg, hogy az értékelés ne a lelki
szintbdl fakadjon, hanem fontos lenne a tudati szintre emelni, ugyanakkor azt is kifejezték,
hogy ez nem egy egyszerii. Az értékelés értelmessége is az elvart mindségek kozott szerepelt,
és ezt a mindséget a tamogatd mindséghez is kapcsoltak. Kevés szakértd altal, de
egybehangzoan emlitett elvarasok voltak még: eleven, nyilt, érdeklddésbdl fakado, 6nmagéhoz
mérod €s szoveges.

Osszesen harom olyan mindség volt, amiben nem volt teljes egyetértés a szakértdk kozott. Az
értekelés atfogd, vagy inkabb szlik fokuszii voltarol két szakértd egymasnak teljesen

40 Kontemplativ munka: A Waldorf-pedagogus egyik fontos feladata, hogy esténként elalvas el6tt kontemplativ
modon visszatekintsen az elmult napra, atgondolja mit minden tdrtént az osztalyban, felidézze az odajaro
gyerekeket, vagy egyes jelentds helyzeteket.
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ellentmond6 véleményt képviselt. A pontszerli vagy folyamatszerii értékelés viszonylatdban
nem volt ilyen nagy az ellentét a vélemények kozott, de egyezést sem lehet megallapitani (Volt
aki csak a folyamatszerliséget tekintette elfogadhatonak, volt aki a pontszeriit tekinti
értékelésnek, de a vagya az, hogy a folyamatot is lehessen valahogy figyelembe venni, és volt,
aki mind a kett6t el tudta fogadni a maga helyén.) Az objektiv és szubjektiv mindségeknek
pedig kiilonb6z6 értelmezési tartomanyai kozott — tehat nem a szakértok véleményei kozott —
lehetett ellentétet felfedezni (Amikor objektivnek azt tekintik, hogy tényszerli, tehat nem a
személyes érdekektol, vagy megélésektol fiiggd, ott az objektiv értékelés igényét fogalmaztak
meg a szakértOk, amikor pedig a szubjektivitast, mint valami nem mérhetd dolognak a
személyes megélését, benyomadsat értelmezték, ott ennek a szubjektivitasnak a
sziikségszeriségét fogalmaztak meg.)

Mit gondolnak a Waldorf- szakért6ék az értékelés kereteinek, szempontjainak
meghatarozasarol?

(2.12., 2.15. és a 2.23. szamu kodparok elemzésének eredményei)

Ezen a téren igen széles a szakértok valaszainak spektruma, ugyanakkor vannak olyan
motivumok, amik egybecsengenek. Mindannyijuk szamdra fontos, hogy az intézmények, a
pedagdgusok magukénak érezzék a kialakitott értékelési rendszert, mert az értékelésnek egy
belsé mozdulatbol kell fakadnia, és abban is egyet értettek, hogy sziikséges az értékelés soran
hasznalt fogalmak kozos értése. Ahhoz, hogy az értékelés valdban a fejlodést segitse, fontos az
egyéni, rugalmas megformalds lehetdségét biztositani, és az is fontos, hogy az értékelés az
¢letbdl fakadjon, ezért az értékelés szempontjait a gyakorlé pedagogusoknak kellene
megfogalmazniuk. Valamiféle szakmai segitség, iranymutatas, alapelvek sziikségességét
tobben felvetették, ha nem is tartjdk mindannyian sziikségesnek, de elfogadhaté szamukra.
Erdekes, hogy egyikéjiik sem gondolkodott az allami rendszer hasznalataban, egy Waldorf-
tipusu értékelési rendszer allam altali elfogadtatasat érdekképviseleti feladatnak tartjak.

Mi a Waldorf-szakérték allaspontja az értékelési eszkdzok vonatkozdsaban?
Ezt az alfejezetet is egy kod elemzésének bemutatasaval kezdem:

A didkok véleménye kod elemzése

A gyerekek szerepét mindegyik szakért fontosnak itélte, de nagyon kiilonb6zd alapokbodl
kiindulva. Sok kérdést és ellentmondast is talaltam a kiilonb6z6 interjukban. A 8SZ szakértd
példaul nem foglal egyértelmiien allast. Egyrészt nagyon fontosnak tartja a sziiléi €s a tanul6i
véleményeket is, de megfogalmazza, hogy a gyerekek értékelése terén tapintatosan kell
eljarni. Egy kovetkezd kérdés kapcsan kritikaként fogalmazza meg, hogy félelem van a
tanarokban a gyerekek visszajelzésétdl, és példaként emliti a kiilfoldon miikodd
demokratikusnak mondott iskolakat, ahol a ddkok ki is pontozhatjdk a tanarokat, majd azt is
kifejezi, hogy ezzel azért nem ért teljesen egyet. Mindebbdl szamomra az deril ki, hogy
fontosnak tartand, hogy a gyerekek hangot adhassanak a véleményiiknek, de nem tudja, hogy
hogy lehetne ezt jol csindlni.

Ezt a kettdsséget fogalmazta meg a 2SZ szakérto is, aki ugy fogalmazott, hogy nem lehet
altalanositani. Es mindig meg kell nézni, hogy mikor van itt az ideje, a helye és milyen
formaban, s ha ezt jol megtalaltak, akkor lehet nagyon fontos. Az 5SZ szakértd is arrol
beszélt, hogy nagyon nehéz a didk értékelésekkel mit kezdeni, mert a didkok véleményeit
meg kell sziirni. Hiszen van olyan didk, aki nagyon felszines és van, aki meg nagyon
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megfontoltan alkot véleményt, de ezt csak akkor lehet 1atni, ha az ember ismeri, hogy melyik
didk hogyan gondolkodik. A 7SZ szakérté 14 éves kor eldtt semmiképpen nem kérné ki a
dakok véleményét, mert akkor még nincs véleményalkotd képességiik, a 4SZ szakértd
viszont mar 6-7. évfolyamtol elképzelhetOnek tartja a didkok megkérdezését, de a
gimndziumi korosztalyt viszont mar mindenképp bevonna az értékelésbe a minél tobb
szempont megjelenitése érdekében.

8SZ9: Tehat kiillonbozo szereploi és kiilonbozo szintjei vannak az értékelésnek, és akkor a
gyerekekrdl még nem is beszEltiink, akik ugyantgy részesei ennek a dolognak.

8S723: Mind a kettét [sziildi és gyerek vélemények] nagyon fontosnak latom. Es kicsit
tapintatosan mondjuk a gyerekek értékelése terén.

8SZ24: Tehat ennek valahol a helyét jo lenne keresni, vagy megtalalni, de ett6/ egy kicsit
féliink szerintem, a gyerekek jelzésétél vagy visszajelzésétdl. Es akkor azt tudom, hogy
miikodnek olyan demokratikusnak mondott iskoldk, ahol a gyerekek, ez Németorszagban,
meg az Egyesiilt Kirdlysagban, ahol a gyerekek ki is tudjak pontozni a tanarokat az értékelés
révén. Valosziniileg nem erre kéne, hogy sor keriiljon, de hogy valamilyen hangot tudjanak
adni a gyerekek, az fontos lenne.

25722 Igen, ez is nagy kérdés, szerintem nem lehet dltalanositani. Azt sem lehet mondani,
hogy igen nagyon fontos, és akkor mindig ki kell kérni a véleményiiket. Meg az sem igaz,
hogy nem fontos. Tehat valami nagyon jo folyamatot kell ebben megtalalni szerintem. Mikor
van annak helye ideje, milyen formaban, és akkor az nagyon fontos, de nem mindig, és nem
mechanikusan kdvetkezetesen.

5S729: Na, ez egy nagyon nehéz kérdés. Hat azért nehéz kérdeés, mert ugye a didkoknal
nagyon sok esetben, szoval nagyon nehéz datsziirni, at kell sziirni azt amit a diakok mondanak.
Van, amelyik didknak meg lehet fogadni [a véleményét], fliggetleniil attol, hogy jot mondott
vagy rosszat, vagy hat szoéval hogy pozitivat mondott, vagy negativat az adott tanarrol. Tehdt
valamelyikrol tudod, hogy mélyen gondolta at, és mélyen odatette és azt, amit 6 mondott, egy
esszenciakent kijott beldle, azt komolyan kell venni, és van, amit nem szabad komolyan venni.
Tehat ott nagyon sokszor igazdbdl ez az impulzivités jatszik szerepet. Tehat hogy 6 éppen az
adott tanart szereti, vagy nem szereti, vagy hogy €ppen van neki vele valami konfliktusa,
vagy nincs vele konfliktusa. Ezekhez mind olyan dolog kell, aminek benne kell lennie egy
kultaraban. Nagyon nehéz a diak értékelésekkel valamit is kezdeni pont ezért, mert valamelyik
nagyon feliiletes, és valamelyik meg nagyon mélyen ¢lo, és azt kivalasztani pedig csak akkor
lehet, amikor az ember tudja, hogy melyik diak hogyan gondolkodik, hogy leirta azt, ami
impulzivan az elsd pillanatban az eszébe jutott, vagy tényleg elgondolta azt, hogy tényleg
egeész ¢vben mi tortént.

7SZ21: Még a didkokkal kapcsolatban hangzott el a vélemény. /4 éves kor elott semmiképpen
nem gondolnam, hogy a véleményformdlas az 6 képessége lenne, és mivel nem képessége,
ezért nem gondolnam, hogy szerepet jatszhat.

4879: Es fontosnak tartom, hogy ha idealisrol beszéliink, nekem abban benne lenne a
szliloknek a visszajelzése, illetve nagyobb korban, késébb a gyerekeknek is. A gimiben mar
feltétleniil, de akar mar a kozép tagozat 6-7-8. osztalyban. De hogy egy ponttol fogva a
gyerekeknek is az értékelésbe valdo bevondsa, tehat minél tobb szempontbol [torténd]
értekelés.

4S8720: Tehat ezeket talan 6tvozném és kozben minden évben fontosak lennének a
visszajelzések, legalabb a tanév végén, legalabb altalaban arrol, hogy hogyan lattak a sziilok
vagy a diakok a tanar munkajat.

A tanulok, gyerekek visszajelzéseinek nagyon kiilonb6z6 formait emlitették a szakértok. Az
1SZ szakértdnek a pedagodgiai értékelésrdl is eldszor a didkoktol érkezd jelzések jutottak
eszébe ¢és az, hogy a tanarnak feladata érzékelni a tetteinek gyerekekre gyakorolt hatasat €s
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folyton figyelni, hogy milyen tennivalok kovetkeznek ezekbdl az érzékelésekbdl. A 2SZ
szakérto is azt fogalmazta meg, hogy egy érzékenységet kell kifejleszteni arra, hogy a tanar
érzékelje, hogy mi az, ami értékelésnek szamit. A 8SZ szakértd szerint az a legrealisabb
visszajelzés, ahogy a gyerekek viselkednek az 6rdn, ahogy elfogadjak a tanart. Az csak a
kérdés, hogy hogyan tud a tanar ezekkel a visszajelzésekkel €élni. Megkérdezi-e magatol,
hogy mit tettem, vagy mit nem tettem meg azért, hogy ha rosszul viselkedtek a gyerekek?
Egy nagyon szép példat emlitett arra, hogy egy pillantasbol, egy elhtizott mosolybdl lehet
érteni, hogy mi zajlik le a gyermekben, ha az ember odafigyel. A 6SZ szakért6 a kisgyermek
¢s kozte zajlo folyamatot tekinti igazan értékelésnek, mert a kicsigyerek kiilondsen, a
természetébol, alapmozdulatabol adédoan rogton visszajelez (sapadtsagaval, testtartasaval,
érzelmi kitorésével), ha valami nem ugy van, ahogy lennie kellene. A pedagogusnak feladata,
hogy ezeket a jelzéseket idejében érzékelje és segitsen helyre allitani a kivant allapotot. Azt
is megfogalmazza, hogy az 6vodas koru kisgyermeket nem lehet verbalisan megkérdezni,
mert ebben az életkorban ez csak belebeszélés lehet. A 7SZ szakért6 is megfogalmazta, hogy
a jo tanar, az Onkritikus tandr a gyerek minden rezdiilésébol, a fizikai allapotabol, a
tanulasabol latja, hogy mi a véleménye. O iskoldskorban sem tartja sziikségesnek a
vélemények verbalis kikérdezését. Az 1SZ és a 2SZ szakérto is azt fogalmazza meg, féleg —
ok a kisiskolas korra értve —, hogy ebben az ¢életkorban a gyerekek visszajelzései még foleg
a gesztusok szintjén értelmezhetdk, mert nem lehet egy kisgyereket arr6l megkérdezni, hogy
mit gondol a tanarnénirdl.

1SZ6: Aztan Waldorf-tanarként mar nekem igy a pedagodgiai munka értékelése ez [...]
eldszor azt jut eszembe, hogy, hogy a legdirektebb értékelés az ilyen nagyon konkrétan a
gverekektol jon. Tehat hogy annyira erds visszajelzéseket kap az ember, amit gy6zzon utana
feldolgozni, tehat nagyon pontos visszajelzéseket és nyilvan nem gy konkréteket, hogy
rogton tudja is az ember, hogy hol kéne valtoztatni, mit kéne csindlnia, de 1ogy milyen hatast
valt ki, az nagyon pontosan lejon, az nagyon direkt, a hatas, amivel nagyon sok dolgom van
otthon.

1SZ12: Az, hogy a didkoktol valo visszajelzés, az mi és azt dszintén latni. A ,,szeretnek engem
a gyerekek”-t0l eljutni odaig, hogy a pontos rezdiilések, a finom rezdiilések pontosan mit
jelentenek.

2S8722: Valahogy az a f6 dolog szerintem, hogy igen, alapvetéen fontos, hogy milyen
formaban, hogyan, arra egy érzékenységet kell kifejleszteni. Hogy az ember meghallja,
erzékelje, mi az, ami értékelésnek szamit, €s ezzel a nyitottsaggal tudja a folyamatot is tovabb
vinni.

8S724: Valahogy azt latom, és nem megy egy bizonyos hatarnal tovabb, hogy a gyerekeknek
a visszajelzése a legredlisabb visszajelzés. A kollegak is mondhatnak valamit, de ahogy a
gyerekek ott vannak az oran, ahogy elfogadjak a tanart, mint személyiséget, vagy pedagogust,
vagy szakembert, ahogy Viselkednek, az a redlis visszajelzés. Es a kérdés, hogy ezt hogyan
tudjuk figyelni és hogyan tudjuk értékelni. Es nagyon gyakran ez az értékelés abbol all, hogy
egy rossz ora végén, hogy rosszak voltak a gyerekek. Csak a kérdés az, hogy én mit tettem
azert, vagy mit nem tettem azért, hogy a gyerekek rosszak voltak.

8SZ7: Azért nekem vannak olyan emlékeim az én tanitasi idédszakombol, hogy amikor
tulzasba estem a dicsérettel, akkor a gyerekek jeleztek vissza, hogy ez nem objektiv, nem
realis. Ez egy pillantas volt, vagy egy elhuzott mosoly, hogy ugyis tudom, hogy ez nem ugy
sikertilt, ahogy te azt mondod és ez egy harmadik osztalyos lany volt, aki mindig nagyon j6
dolgokat csinalt és hozta a rajzat, hogy szép-e és én mondtam, hogy “igen, nagyon szép lett
Virag”. Es lattam a mosolyat az arcan, hogy tudja 8, hogy ez nem lett szép.

6SZ3: Es nagyon hamar észre kellett vennem, hogy ez az értékelés, nem csak, ami hozza
magaval a kiilsd értékelést és a megitéltetést, vagy dicséretet, vagy elismertséget, vagy a
hitelességemet, az sokkal inkabb kiztem és a gyerekek kozt torténik, kiilonésen a kicsi gyerek
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alapmozdulatdbdl, természetébdl adédoan, rogton visszajelez. Tehat ez egy értékelés. Es
szoktunk haragudni, hogy rag, csip, harap, talan még kopkod is. Tehat hogy rogton ezzel
jelzi, hogy valami nem ugy tortént az 6 helyzetében, aminek meg kellett volna torténni, tehat
nem érzi jol magat a borében, hogy ez egy nagyon erds érték-itélet a gyerek részérdl €s igy
ez a kisgyerekkel valo élet folyamatdban az értékelés bennem mindig igy alakult, vagy
fejlodott, hogy eldszor ott torténik meg.

6SZ19: Hat szerintem a gyerekek, ahogy mondtam az eldbb, mutatjdk. A kérdés hogy
¢szreveszed-e. Nem kell, hogy ezt az agresszivitast kihozd bel6liik, hanem [el6bb], mert a
gyerek csak tulajdonképpen egy pillanat alatt mozdul, jelez és akkor rag egyet, vagy nem
tudom, mert be van szoritva, tehat hogy én azt gondolom, hogy egy testtartasbol lehet latni,
ez a kérdes, mert a gyerekek finoman jeleznek, és itt van egy nagyon nagy felelossége a
pedagogusnak, hogy & azt érzékeli-e. ... Tehat én azt gondolom hogy a gyerek jelez. Jelez a
sapadtsagaval, a testével, az érzelmi kitoréseivel. Ezt még megkérdezni a gyerektol
verbalisan? Hat az tényleg nem ennek a korosztalynak valé. Nagyon ellentmond, nagyon sok
mindent kivalt belélem, nemcsak azért mert én pedagogus vagyok, hanem a kisgyerekre,
amikor rakérdeznek, egy kicsit ilyen bele beszéléssel lehet a kisgyereket megkérdezni, ha
igazan meg akarsz tudni valamit. Amikor valahogy igy meg interjuvoljak. Tehat ezt nem.
1SZ21: Egy jo tanar, egy onkritikus tanar, egy tiszta szemii kollégium a gyerekek és a sziilok
minden rezdiilésébdl latjak, hogy mi a véleményiik.

7SZ21: A véleményét sokszor a fizikai dllapotabol, vagy a tanuldasabol, vagy az akdarmijébol
sokkal jobban le lehet olvasni, vagy a koriilotte zajlo dolgokbol, vagy a tanuldsi
folyamatabdl, ha elég dszinte az ember 6nmagéhoz vagy a tanitasi munkahoz. Széval megint
egy nehéz teriilet, nem tudom azt elfogadni, hogy “mondj véleményt, és abbdl majd
megtudjuk a tutit, megoldjuk a nehéz kérdéseket.” Az élet nem ilyen egyszerd.

28722: Nyilvan életkorilag is nagyon fiigg, mert nem lehet egy kicsi gyereket megkérdezni
arrol, hogy te mit gondoltal a tanito nénirol, ez igy nem mertiil fel, mert egészen més szinten
[...]

1SZ24: Hat azt gondolom, hogy amig kicsik, tehat also tagozatosok, s6t hat szerintem olyan
7 -dikig, addig ennek fdleg a gesztusokban van jelentdsége, tehat ez a Hogyan hat?
Egészséges-e? Jar-e iskolaba? Hogy fog kezet? Hogy nyilvanul meg 6ran? Dolgozik-e otthon
azért, hogy az iskolaban tudjunk dolgozni? A hazi feladatait, nem magaért, hanem miattam,
hogy késziti el? Mennyire akar bekapcsolddni abba a munkdba, amit én meg kezdek itt az
iskolaban? Ezek a visszajelzések.

Az ¢életkor eldre haladtaval azonban egyre nagyobb szerepet szannak a szakértok a didkok
visszajelzéseknek, elsdésorban széban, ritkdbban irasban. Az 1SZ szakérté hetedik
évfolyamtol kért szobeli visszajelzést a didkoktdl az epochak végén kiilonbz6é szempontok
alapjan, egyrészt a tanuldsi folyamatra, masrészt a tanitdsi folyamatra vonatkozoan.
Meglatasa szerint nagyon jo konkrét, segitd szempontokat tudnak a didkok megfogalmazni.
A 2S7 a kozéptagozaton (5-8. évfolyamok) ha tudasprobat irnak, a végén meg szokta kérni
a diakokat, hogy értékeljék az epochat, de nagyon nyitottan teszi fel a kérdést, nem ad hozza
szempontokat, csak ha kérdezik. fgy el6 tud jonni, hogy mit éltek meg a didkok és ez nagyon
segitd a sajat értékeléséhez is. A 8SZ szakértd pozitiv példaként emliti azokat az iskolékat,
ahol elég batrak ahhoz, hogy értékelést kérjenek a didkoktol az epochak végén egyrészt a
tanar munkajara, masrészt sajat munkajukra vonatkozéan. Ugy latja, hogy 8-dik osztalyig ez
ritkan fordul eld, de a gimnéziumi tagozaton tobb olyan tandr is van, akik az epocha végén
Mmagat az epochat, a tanitas modjat, stilusat is értékeltetik a gyerekekkel.

A 4SZ szakértd is a csoportos beszélgetés format tartja megfelelének. Szerinte az alsé
tagozaton még semmiképp, a gimndziumi tagozaton pedig mindenképp. A kozéptagozat
viszont kérdés. Az 5SZ szakértd szintén a csoportos beszélgetést tartja j0 formanak. Az
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¢letkorral kapcsolatban ugy fogalmaz, hogy 12 éves kortol volna fontos kikérni a tanuldk
véleményét. A Rubikon (kb. 9 éves kor) eltt semmi értelme, a Rubikon és 12 éves kor kozott,
valami kollektiv beszélgetést tudna elképzelni, de 12 éves kor folott viszont mar akar le is
lehetne iratni a véleményiiket. Ugyanakkor azt is fontosnak tartand, hogy ha nem egy k6zos
beszélgetés zajlik, akkor a leirtakrol késObb fontos lenne beszélgetni és nem csak arrél, hogy
mit irtak le, hanem arrol, hogy mit lehet tenni a jobbitas érdekében, mik lennének a kdvetkezd
Iépések. A 3SZ egy régi szokast emlitett, ami mara mar sajnos elhalt, a végz0s diakok
képviseldi, 4-5 {6 kért lehetdséget a tandri konferencidn, hogy elmondjak, mit latnak
érdemesnek arra, hogy megkdszonjék, és mit lenne szerencsés megvaltoztatni. Elmondasa
szerint a 12-13-dikos diakoknak ,,piszok jo meglatasaik voltak™. Azt is megfogalmazta, hogy
ha nincs tere annak, hogy a didkok elmondjak a meglatasaikat, akkor a levalasban is van
valami rossz.

Az eddig felsorolt gondolatokban a didkok visszajelzései igazabol a tandr, vagy az iskola
onértékeléséhez, a fejlodés tamogatasahoz szolgalt alapul. Harom interjuban azonban az is
megjelent, hogy mennyire elfogadhat6, avagy nem elfogadhato, hogy a diakok visszajelzései
belejatszanak a pedagdgusok munkdjanak megitélésébe. A 7SZ szakért6 el tudja képzelni,
hogy kamaszkorban pedagogiai célzattal kikérjék a ddkok véleményét, de mindig tisztazva,
hogy milyen szerepben vannak jelen és ki¢ a végén a dontési feleldsség. Viszont azt, hogy a
didkok tanarokat véleményezzenek, egyaltalan nem tudja elfogadni. A mésik emlités a 8SZ
interjuban fordult el6, ahol azokat a demokratikusnak mondott iskolak példajat hozta fel a
szakértd, ahol a diakok ki is pontozhatjak a tanarokat. Ugyanakkor azt is megfogalmazta,
hogy valdszinlileg nem ez lenne a kdvetendd példa, de azt azért fontosnak tartand, hogy a
tanulok/didkok hangot adhassanak a véleményiliknek. A harmadik ilyen interjuban a 3SZ
arrol a tapasztalatarol szamolt be, hogy milyen nehéz volt kialakitani egy olyan tanarértékeld
kérddivet, amit minden tanar el tudott fogadni. Merthogy a kérdezésmoddszertani kihivason
tal még jogi kérdésekkel is meg kellett kiizdeni (Mi van akkor, ha nem mindenki tudja
elfogadni? Ok kimaradnak beléle, vagy a tobbség akarataként rajuk lehet kényszeriteni?).
Végiil sok munkaval, egyeztetéssel kialakitottak egy olyan kérddéivet, amit mindenki
elfogadott, és abban az évben a kérddiv kitdltése sikeresen megtortént, a didkok is komolyan
vették. Viszont ugyanaz a kérddiv a kovetkezd tanévben mar nem volt hasznéalhatd. Akkor
masok lettek volna az aktudlisan relevans kérdések, de nem forditottak erre figyelmet.
Erdekes modon a folyamat elhalasat mégsem ennek a kudarcnak tudja be a szakérté, hanem
annak, hogy a tanarok érezték annak a sulyat, hogy ,,nyiltan kivilaglik, amit mindenki tud”.
Szavaibol az rajzolodik ki, hogy szamara nem jelent problémat, hogy a didkok a tanarok
munkdjat ilyen médon véleményezzEk, bar arrdl nem beszélt, hogy mit kezdtek a kérddiv
eredményeivel, mennyire jelent meg ez a tanarok munkajanak iskolai szintli megitélésében.

A tanul6i kérd6iv, mint tartalmi elem tovabbi két interjuban is megjelent. A 4SZ szakértd jo
modszernek tartja. Az ,,Utak a mindséghez” eljaras audit folyamataban is megkérdezték a
didkokat (11. és 12. évfolyamon), és az a kép, amit ezaltal az iskolardl kaptak, hasznos volt
szamukra. Az 5SZ viszont azt hangstlyozta, hogy nem tudja, lehet-e j6 kérddivet csindlni
didkok szdmara, mert a didkoknal a kérddiv kitoltése még nagyon erdsen az érzelmi szinten
torténik.

1SZ24: Hetediktil szerintem én epochak végén kértem visszajelzést. Volt, hogy szoban, tehat
letiltiink és megbeszéltiik, hogy mi volt, és kiilonbozé szempontok alapjan, tehat hogy Mit
tanultam Ujat? Mi volt, ami jol esett? Mi volt, amit Gigy érzem, hogy hasznos volt? Merre felé
indulok tovabb? Mi volt az, ami megragadt? Mi volt, ami megragadhat6? Mik voltak a
nehézségek? Mi az, ami praktikusan nem volt konny(i? Mi az, ami lelkileg nem volt konny?
Mi az, ami szocilisan nem volt konnyii? Mondjuk egy munkaforma. ... Es akkor volt, hogy
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irasban. Mondjuk a témazaron, volt egy ilyen epocha zar6 visszajelzés, ha volt, akkor ott,
hogy mi volt, ami kiilondsen nagy 6romet okozott, igen ilyenek

1SZ24: Es én mindig kikérem a tanacsaikat. Mit javasolnak nekem, hogy mit csindljak
maskent és hihetetlen konkrét és jo dolgokat mondanak, és nagyon Oriilok, amikor olyan van,
amit én is észreveszek, de olyan is van, amit én nem veszek €szre kozben, €s 6k mar ilyen
szinte felndtt modra észreveszik, hogy egyensulytalansag volt példaul. Tehat ez kifejezetten
hasznos.

28722: Viszont, ahogy egyre nagyobbak lesznek, ebben is egyre tobb tudatossag van. Kozép
tagozaton, amikor természettudomanyos epochakat tartok, és esetleg irunk tudasprobat a
végén, persze nem mindig, de ha van ilyen, akkor mindig megkérdezem oket, hogy lattdk,
ertékeljék az epochat, de ilyen nagyon nyitott modon, nem feltétleniil szempontokat adva. Ha
kérdezik, hozzateszem, de nem mondom meg egyértelmiien, hogy azt varom, hogy az
értékeljék, hogy mit csinaltunk, vagy hogy engem értékeljenek, vagy magukat értékeljék. Ott
elojon, hogy 6k mit is latnak ebben. De ez mindig nagyon értékes az én értékelésemhez is,
hogy mit tudok nekik mondani, vagy hogy esetleg mit csindljak mashogy maskor az
osztallyal, vagy egy-egy gyerekkel.

8S723: Es azt is latom, hogy vannak olyan iskoldk, amelyek ennél sokkal batrabbak, és
keérnek visszacsatoldast a gyerekektol, nem csak a tanarok iranyaban, hanem onmaguk
iranyaban is. Milyen célt tliztem ki magam elé az év elején? Teljesitettem-e ezt a célt? Hogy
latom magamat a kozosségben az oran, stb.? Es ugyanezt a kérdés sort, mintegy toprengét
megkapjak a [...], a tehat a tanarok értékelése is szerepet jatszik ebben. ... Tehat nyolcadik
osztalyig én nagyon kevés olyan tanart ismerek, aki a folyamatos visszajelzést kér a
gyerekektdl. Es azt tudom, hogy a kézépiskoldban vannak olyan tandrok, toébben is, akik akdr
irasban egy-egy epocha végén magat az epochat, a tanitas modjat, stilusat is értékeltetik a
gyerekekkel.

4S720: De ugyanigy az interjukat, beszélgetéseket, csoportos vagy egyéni beszélgetéseket.
Nyilvan a gyerekekkel a csoportos beszélgetések talan konnyebbek. ... A gyerekek esetében,
ahogy mar mondtam korabban, csak eqy bizonyos életkortol de szeretném be [...]. Az also
tagozaton még semmiképpen sem, a gimiseknél pedig meg mdr mindenképpen. A kozép
tagozat pedig egy kérdés, hogy ott meg mikortol érdemes. De a gimnazium az mar az, ahol
nagyon fontos.

5SZ729: Gyakran azt latom, hogy ha szan az ember arra idot, hogy a didkokkal
elbeszélgessen, akkor ott van valamilyen esszencia. De amikor kitoltetlink a didkokkal ilyen
kérddiveket, ott nagyon erdsen attol fligg, hogy az a didk komolyan vette azt a kérddivet,
vagy nem, hogy az elsd indulatat oda irta, vagy nem irta oda. En azt latom, hogy talan inkébb
osztaly szinten tudnam elképzelni, hogy egy osztalyban beszélgetiink errdl, és ott lesziirddik
5-10 pont, amirdl azt mondjuk, hogy ezek fontos dolgok.

5S729: Mindenképp fontos, hogy az ember tudja azt, hogy a didkok mit gondolnak réla, vagy
hogy hogyan gondolkodnak rola, és ez foképpen a 12 éves kor és a folotti életkorra
vonatkozik, alatta nem tudom, hogy érdemes-e, Rubicon4l eldtt biztos nem érdemes. Folotte,
12 éves korig inkabb valami kollektivet gondolnék. A 12 éves kor folott nagyon fontos, hogy
mit gondolnak a didkok, szerintem abbdl nagyon sokat tud tanulni a tandar, hogy ha komolyan

41 Rubikon a Wadlorf-pedagogiaban a 9-10. életév koriili életszakasz, ami sajatos valtozast hoz a gyermekek testi-
lelki fejlodésében. Ebben a kiskamasz korban az addigi biztonsagérzetet egy idére a maganyossag érzete valtja fel,
az addig egységes Kkiils6 ¢és a bels6 vilag elvalik egymastol, a felnétt tekintélye megkérddjelezodik. A gyermek
nagyon Ontudatossa valik, tjra feszegetni kezdi a hatarait, élesen megfigyeli a kornyezetét, a felnéttek vilagat. A
tanar, a szil kritikus megfigyelése mellett az élet nagy kérdései, példaul sziiletés és halal is foglalkoztani kezdik
¢és megjelenik az idébeliség kérdéskare is.
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veszi azt, amit mondanak a didkok, még akkor is, hogyha az f4j neki. De ott tényleg az van,
hogy vannak nagyon igaztalanok és vannak nagyon igaz mondatok. Hogy ezt hogy lehet
kiegyenliteni, atlag szinten, azt nem tudom. Mondjuk, azt gondolnam, hogy minden évben le
kell iilni a gyerekekkel beszélgetni és megkérni 6ket hogy elmondjdk, vagy akar lehet leiratni
mit irt le, mi a véleménye, hanem akkor mit gondolna, iogy ezen hogyan lehetne valtoztatni.
Tehat hogy kozosen megbeszélni azt, hogy mi a kévetkezo lépés.

3SZ4: Egyszer a didkok példaul kialakitottak egy nagyon jo szokdst, hogy a végzds
csoportbol beszélnek az osztallyal, és a végzos osztaly a képviseldi négyen oten bejonnek a
konferenciara, és elmondjak nekiink, hogy mit lattak ebben, mi az amit érdemes megkdészonni,
és mi az amit szerintiik érdemes lenne megvaltoztatni. A 12-13-dikos didkoknak nagyon,
piszok jo meglatasaik vannak. Az utolsé ilyen hat éve volt. Valahol elkallodott kozben. Vajon
miért kallédnak el a j6 hagyoméanyok? Ez beldliikk [a didkokbol] jott, vajon nekiink
[tandroknak] kellene ezt €letben tartani? Nem volt megegyezés az ilyen dolgokban, vagy nem
volt ember, aki tor6djon vele. Ki az, aki ennek az élére allna és akkor ezt Gjra [kezdené]?
Teret adni neki. Tudjuk, hogy aminek nincs tere, megfullad. Csomopont lesz, gocpont lesz,
viszi magéval a problémat, és mi meg itt maradunk megoldatlanul. Ekkor a levalasban is
torténik valami rossz.

7SZ21: A kamaszkorban, ott bizonyos folyamatokba be lehet Gket vonni, de mindig a
pedagogiai szempont az elsé, hogy mi az a folyamat, amibe bele tudom vonni, mi az,
amelyben a véleményét kikérhetem, és milyen felelosséggel. Tehat, hogy a legvégén kié a
felelosség? Amikor mondjuk a vélemény alapjan sziiletik egy dontés, terv, akkor az, kinek a
felel0ssége, ami aztan a végén kikeriil? Természetesen a felndtté a felelosség. Tehat ott is
inkabb tanitasi jelleglinek gondolom a dolgot, tehat hogy bevezetni dket egyfajta szocialis
mikodésbe, vagy tarsadalmi miitkodése, ennek a fokozatait jol kiépitve pedagogiailag el
tudom képzelni kamaszkorban, mindig megfelelé fokon és felvilagositva oket, hogy most
milyen szerepkorben vannak ott és meddig. De az, hogy véleményezzenek egy tandart [nem
tudja elfogadni].

8SZ24: Tehat ennek valahol a helyét jo lenne keresni, vagy megtalalni, de ettdl egy kicsit
féliink szerintem, a gyerekek jelzésétél vagy visszajelzésétdl. Es akkor azt tudom, hogy
miikodnek olyan demokratikusnak mondott iskolak, ahol a gyerekek, ez Németorszagban,
meg az Egyesiilt kirdlysagban, ahol a gyerekek ki is tudjak pontozni a tanarokat az értékelés
réven. Valosziniileg nem erre kéne, hogy sor keriiljon, de hogy valamilyen hangot tudjanak
adni a gyerekek, az fontos lenne.

3SZ4: Persze ilyen technikaiak, hogy ezer kérdést nem fognak megvalaszolni. Tudni kell,
hogy mekkora a [...]. Van egy csomo ilyen technikai dolog, ami mar szerintem egy olyan
modszertani kérdés, amihez az értékelésben jaratos emberek kellenek. A mérésnek az [ a
része], hogy Hogyan tudunk mérni? Hogyan tudunk megkérdezni kozépiskolds didkokat?
Hogyan fogjuk megtudni a véleményiiket? Ez ment konnyen. Csak maga a kérdéseknek a
mindsége ment at egy ilyen jogdszkodo dologba. Azok, akik azt érezték, hogy egy teriileten
tamadva lesznek [aggodtak, hogy], akkor ott mi lesz. Meg lehet-e azt valositani, hogy ez
mindenkinek a szdja ize szerint torténjen, vagyis lehet-e konszenzusos dontést hozni? Ez egy
jogi probléma. Vagy el kell fogadni azt, hogy itt egyszerii szotobbséggel fogadunk el valamit,
és azoknak is részt kell venni [akik ellenezték], vagy azok akkor ebben nem vesznek részt. De
hat az akkor megint egy piszok erds nyomas. Ott az volt a szerencsés, hogy erre csinaltunk
egy csoportot, és csak azok jottek oda, akiknek fajt valami, vagy valami nagyon nehéz volt.
Es sikeriilt dsszedllitani egy olyan anyagot, amiben mindenki egyetértett, a didkok is
komolyan vették. Viszont az volt a tapasztalat, hogy amikor ugyanazt az anyagot egy év mulva
a 11.,12.- be bevitték, mar akkor kihiilt. Mert akkor, ennek az volt a tanulsaga, hogy azok a
kérdések, arra a tanévre voltak jok, az a fajta metodus akkor volt jo. Es ebben nem az
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ingerkiiszobot kell nyomni, hanem észlelni kellett volna, hogy aktualisan, abban az évben
milyen problémak, nehézségek, vagy kérdések, vagy a jovot illeté meglatasok foglalkoztatjdk
a didkjainkat, és arra kellett volna rakérdezni. Illetve, abba a jogi részébe, hogy én esetleg
bantva leszek, ki kellett volna 1épni valami felé. Pl., hogy En mire vagyok kivancsi? Miért
kérdezlek meg? Mit szeretnék tudni, akar magamra, akar a tantestiiletre nézve? Példaul egy
1d6 utan szétvalt az, hogy van egy kozépiskolas korosztalyu kollégium, és az mas megitélés
ala esik, és ez azért is jO, mert itt altaldban nagyon pozitiv az iskolank, és individualisan
vannak emberek, akik kemény kritikdkat kaphatnak, és az essz¢ kérdésekben a végén azok
meg is kapjak ezeket. Tehat érted, az hogy mddszertanilag sem és a masodik évben nem
sikeriilt ez a kérddiv, és utana ez azert halt el, mert érezték utana ennek a sulyat, meg az elso
évnek azt a tapasztalatdt, hogy itt azért nyiltan kivilaglik az, amit mindenki tud. Es ezen
valahol tul kell majd Iépni.

45720: Jo modszernek tartom, mint ahogy az “Utam”-ndl is megjelent a diagnozis auditon
a gyerekekkel, a diakokkal végiil is egy kérdoivet toltettiink ki, és ott is skalan kellett
elhelyezni a vdlaszokat. Alapvetéen én nem félek ettdl a skalazastol, mert latom a helyét, az
a lényeg, hogy legyen meg a rendszer, ami mogotte van, egyértelmii, hogy miért van erre
sziikség, és az eredménybdl lehessen tanulni, valamilyen képet ad, jol meg tudja fogni a
teriiletet, jo képet ad a pedagogusrol az intézményrol, akkor azt elfogadhatonak tartom.
5S729: Gyakran azt latom, hogy ha szan az ember arra iddt, hogy a didkokkal elbeszélgessen,
akkor ott van valamilyen esszencia. De amikor kitoltetiink a diakokkal ilyen kérddiveket, ott
nagyon erosen attol fiigg, hogy az a didk komolyan vette azt a kérdéivet, vagy nem, hogy az
elso indulatat oda irta, vagy nem irta oda. ... Nem tudom, hogy lehet-e jo kérdoivet csinalni
a didkok szamdra, vagy ha lehet is, akkor is, hogy minden didkot [...], vagy azt lehet e
mondani, hogy szabadon vélaszoljanak. Nem tudom, ez nagyon nehéz kérdés.

Osszegezve: A tanuléi visszajelzésekkel kapcsolatban megkiilonbdztethetd két kategoria: 1)
olyan visszajelzések, melyek a tanar oOnértékelésének alapjaként szolgalnak; 2) olyan
visszajelzések, melyek a tanar munkajat értékelik. Az elsot alapvetéen fontosnak tartottak a
szakértdk, hiszen a gyerekek gesztusainak, jelzéseinek érzékelése fontos feladata a
pedagogusnak. Ahogy az onértékelésnél is felmeriilt, a cselekedetek hatasanak érzékelése
fontos szempont. Itt a vélemények kozotti eltérés, vagy bizonytalansag inkabb a kivitelezés
modjaval volt kapcsolatos. A masodik kategoriat a szakértok egy része hatarozottan
elutasitotta. Megjelent az interjukban az életkor jelentdsége, az 6vodas s kisiskolas korrol
egyértelmiien azt nyilatkoztdk a szakértdk, hogy ott nincs helye verbalizalt
visszajelzéseknek, és a gimnaziumi tagozatrdl pedig egybehangzoan azt mondtak, hogy ott
mar van helye. A kozéptagozaton (5-8. évfolyamokon) nem volt egyetértés, volt, aki 12, €s
volt, aki 14 éves kort jelolte meg hatarértékként. Sok helyen keriilt szoba a tanuloi
visszajelzésekkel kapcsolatban a szdbeli beszélgetés, mint forma — akar onalldan, akar az
irasbeli visszajelzés kiegészitéseként — A tanuldi kérddivvel kapcsolatban fdleg a
nehézségeket fogalmaztik meg a szakértok.

4.szévegdoboz A didkok véleménye kod elemzése, mint példa az egyes kodok elemzésére

Mit gondolnak a Waldorf-szakérték a dokumentumelemzésrél?

A dokumentumelemzés sziikségességérdl vegyes allaspontot képviseltek a szakértok, néhany
pontban azonban egyet értettek. Példaul abban, hogy az dratervezési dokumentumok nem
forgatokonyvek, vagyis a felkésziilést és az onreflexiot segitik, de nem arra szolgalnak, hogy
egy az egyben megvalodsitasra keriiljenek. Masik k6zos pont volt az intézményi dokumentumok
komolyan vétele, és a valosaggal, a mindennapi gyakorlattal valdo egyezés sziikségessége.
Tovéabba abban is egyet értettek, hogy az adminisztraciod ne haladja meg az ,.értelmes” szintet.
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Mit gondolnak a Waldorf-szakért6k az dralatogatdsrol?

Az dralatogatast valamennyi szakértd fontosnak itélte. A rendszeres €s a természetes, vagyis a
valodi folyamatok érzékelésére lehetéséget add hospitalasoknak latjak értelmét. Nem fontos
szamukra, hogy azonos szaku kolléga legyen a hospitald, de az, hogy értsen a Waldorf-
pedagbgidhoz, elengedhetetlen. Az oralatogatasokat akkor tartjak eldrevivének, ha megeldzi
egy beszélgetés, ahol a latogatas céljat és a megfigyelési szempontokat egyezteti a latogato és
a latogatott (példaként sok latogatasi cél tipust felsoroltak), illetve, ha a latogatas utan egy
reflexiot €s onreflexiot tartalmazo szakmai parbeszédben megbeszélik a latogatas, illetve az 6ra
tapasztalatait.

Mit gondolnak a Waldorf-szakérték az onértékelésrdl?

Az onértékelés valamennyi szakértd rendkiviil fontosnak tartotta. A Waldorf-pedagogia nagy
szabadsaga nagyobb feleldsségvallalast is kovetel a pedagdgusoktol, és ehhez elengedhetetlen
az onreflexi6. Az onértékelés ritmusaval kapcsolatban a napi szintii, az epochak utani és a tanév
végi visszatekintéseket emlitették a szakértok, és megfogalmaztdk, hogy a cselekvés altal
kivaltott hatdsok érzékelése lenne igazan a feladat — vagyis az, hogy mit terveztem és mit
valodsitottam meg, onmagaban kevés — Ugyanakkor azt is latjak, hogy ez még nehéz, tanulast
igényl6 teriilet. Abban eltérd véleménnyel voltak a szakérték, hogy mennyire kell az
onértékelést kiegésziteni kiils6 szem értékelésével, vagy mennyire kell bizalmasan kezelni és
az adott tanarra bizni az onértékelés elvégzését. A szélsd allaspontok kozotti kozéput az a
megkdzelités, amely egyes kiemelt Un. kiiszob helyzetekben a kiilso képpel egyiitt kezelné az
onértékelést, a hétkoznapokban pedig meghagyna annak intimitdsat a tandr hatdskorében.

Mit gondolnak a Waldorf-szakérték a kollegialis értékelésrél?

A kollegialis értékeléssel kapcsolatban szélsdségesen eltérd allaspontot képviseltek a szakértok
(a nagyon hasznos ¢és sziikségestdl a veszélyesig). Csak ott latjak kivitelezhetdnek, ahol van
egy kialakult szokésrend és onreflektiv emberekbdl all a pedagdgus kozdsség. Az 6vodékban,
ahol nagyon kozel vannak egymashoz az 6vondk, kimondottan nehéz. Tobben emlitették, hogy
csak a konferencia munka keretében, kdzosen kialakitott szakmai szempontok mentén tudjak
elképzelni, ott jo esetben ki tud alakulni egy olyan munkahangulat, ami eltavolitja a
résztvevoket a személyes siktol. Kiilonb6z6é formai: mentori rendszer, egy osztalyban tanitd
tanarok egyiittmiikddése, tanuloparok. Sok sz esett a kollegialis értékeléssel kapcsolatos
nehézségekrodl, melyek egy része abbol adodott, hogy rendszerteleniil, tobbnyire csak akkor
kertil sor az értékelésekre, amikor mar baj van.

Mit gondolnak a szakérték a vezetd altali értékelésrél?

Ennél a kérdésnél is megmutatkozott, hogy nagyon kiilonb6zé nézdpontokat képviselnek a
szakértdk, nagyon kiilonbozd szakmai tapasztalatokbodl taplalkozva. Ennek ellenére abban
valamennyien egyetértettek, hogy a tandrok pedagdgiai munkdjanak vezeté dltali megitélése a
Waldorf-iskoldban értelmezhetetlen. Az is elmondhatd — mivel tobb interjuban is megjelent —
hogy a Waldorf-iskolaban a pedagdgiai munka mellett az intézmény miikédtetésében vdllalt
szerepek, feladatok értékelése is hozzd tartozik a tandrok munkdjdrdl alkotott képhez. Az azonban,
hogy ennek megitélését kihez soroljak az egyes szakértok, attol fiigg, hogy milyen szervezeti
tapasztalat van a hatuk mogott. Azt latom kivilaglani az interjukbdl, hogy ott van j6 helye a
tanar szervezeti munkajara torténd visszajelzésnek, beszamoldsnak, ahol arra ralatas van. (Ha
az intézményvezetd lat rd ezekre a feladatokra, akkor ott, ha a konferenciavezetd, akkor ott,
ahol pedig egy vezetdi csoport felel az iskola mitkddtetéséért, akkor pedig ott.)
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Mit gondolnak a Waldorf-szakérték a szul8i visszajelzésekrdl?

A sziilé1 visszajelzések kapcsan is vegyes a szakértok allaspontja. Abban viszont a
legszélsoségesebb véleményeket képviseld szakértok is egyet értettek, hogy a gyerekekkel
kapcsolatos jelzések, felvetések elmondasara és atbeszélésére lehetdséget kell biztositani a
sziiloknek. Viszont abban nem értettek egyet, hogy a sziilé1 vélemények megjelenjenek-e a
pedagdgus munkajanak értékelésében. Voltak, akik szorgalmaztdk ezt, és voltak, akik szerint a
tanari, 6vonoi szakma miivelésérdl a sziilok nem alkothatnak megalapozott véleményt. Sok sz6
esett az elégedettségi kérdoivekrdl. Felvetddtek a hatékonysag és hasznalhatosag kérdései,
illetve az a nehézség, hogy az embereknek mar ,,herdtjuk van” a kérddivektol. Két szakértd az
elégedettség fogalmaval kapcsolatos kifogésait is megfogalmazta. A sziildk szdbeli
visszajelzéseinek kiilonbozd formairdl is beszéltek a szakértdk, valamint arrdl, hogy az
intézménynek, a pedagodgusoknak ki kell fejlesszék a visszajelzésnek szdmité nem verbalis
jelek érzékelésének képességét. Volt egy szakértd, aki rossz tapasztalatairol is beszamolt.

Mit gondolnak a szakért6k a dakok pedagdgusértékelésben betoltott szerepérdl?

A tanuldi visszajelzésekkel kapcsolatban megkiilonboztethetd két kategdria: 1) olyan
visszajelzések, melyek a tanar onértékelésének alapjaként szolgal; 2) olyan visszajelzések,
melyek a tandr munkdjat értékelik. Az elsét alapvetden fontosnak tartottak a szakértdk, hiszen
a gyerekek gesztusainak, jelzéseinek érzékelése fontos feladata a pedagdgusnak. Ahogy az
onértékelésnél is felmeriilt, a cselekedetek hatasanak érzékelése fontos szempont. Itt a
vélemények kozotti eltérés, vagy bizonytalansdg inkabb a kivitelezés modjaval volt
kapcsolatos. A méasodik kategoriat a szakértok egy része hatarozottan elutasitotta. Megjelent az
interjukban az életkor jelentdsége, az dvodas és kisiskolas korrdl egyértelmiien azt nyilatkoztak
a szakértok, hogy ott nincs helye verbalizalt visszajelzéseknek, és a gimnaziumi tagozatrol
pedig egybehangzoan azt mondtdk, hogy ott mar van helye. A kozéptagozaton (5-8.
¢vfolyamokon) nem volt egyetértés, volt, aki 12, és volt, aki 14 éves kort jelolte meg
hatarértékként. Sok helyen keriilt szoba a tanul6i visszajelzésekkel kapcsolatban a szdbeli
beszélgetés, mint forma — akar 6nalldan, akar az irasbeli visszajelzés kiegészitéseként — A
tanuloi kérddivvel kapcsolatban féleg a nehézségeket fogalmaztak meg a szakértok.

Mit gondolnak a szakért6k a teljesen kilsé értékelésrél?

Ez a kérdés nem szerepelt az eredeti kérdések kozott, ennek ellenére ez az eszkdz is megjelent
harom interjuban. A 6SZ szakértd szdmara kérdéses, hogy meg tud-e egy kiilsé ember egy
intézményt, vagy egy emberi fejlédést itélni, lathatja-e, hogy honnan hova jutott? (6SZ13) A
4SZ szakértonek viszont nagyon jO tapasztalata volt az ,,Utak a mindséghez” eljards audit
folyamataban a kiilsé értékelésekkel kapcsolatban (4SZ9; 4SZ13). Négy kiilonb6z6 kérdés
kapcsan is szoba hozta a kiilsé értékelést, kiemelte, hogy a kiils6 szem elfogulatlansaga
mennyire fontos és hogy mas felismerések tudnak megsziiletni akkor, hogyha a vezetd nem a
jol ismert bels6 kornek szamol be a munkdjarol, hanem kiilsé emberek felé. A 7SZ szakért6 azt
fogalmazta meg, hogy akkor tartja fontosnak a kiilsd értékelést, ha intézmények kozotti
kolesonds viszonyban, egymds munkdjanak megismerése c€ljabol sajat iniciativabol torténik
(7SZ16). Mas fajta kiilso értékelésnek — azaz, ha nincs benne az értékelt akarata, vagyis ha nem
6 hivja az értékelét —, nem latja értelmét. Volt ilyenben része a NEHA (Névhasznalati testiilet)
tagjaként, ezek nem voltak j6 tapasztalatok, véleménye szerint az ilyen formalis és kiils6dleges
folyamatok a céljukat nem érik el.
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SzakértGi interjuk érzelmi szintjének elemzése

Az interjuk elemzésekor néhany helyen erds érzelmi talfiitottséget érzékeltem, ezért
elhataroztam, hogy megvizsgalom az interjuk érzelmi szintjeit is.

Az interjuk érzelmi szintje kétféleképpen jelent meg. Egyrészt érdekes volt azt érzékelni, hogy
a hetedik €s a nyolcadik interju alanyai mennyivel negativabban latjak ezt az egész értékelési
kérdéskort és a benne rejlo lehetéségeket, mint a tobbiek. Mindkét esetben egyfajta elutasitas
volt tapasztalhat6 a témaval szemben. (A 7SZ szakértd esetében nyiltan a 8SZ szakértd esetében
a cinikus nevetések mogé rejtve.) Egyértelmiien latszik, hogy ellentétben az el6z6
interjialanyokkal, nekik nincs pozitiv tapasztalatuk az értékelés terén, igy a pozitiv
megvalositasnak sem latjak lehetdségét. Megfogalmaznak egyfajta ideat, de azt maguk is
elérhetetlennek tartjdk. Azonban az érzelem ezen szintje inkabb az interjualanyok személyérol
szol, ezért ezzel a szinttel, mint ahogy a kognitiv elemzésnél is, most nem foglalkozok — bar
nagyon érdekes és egyszer érdemes lenne ezt is megvizsgalni —.

Masrészt megjelentek az interjukban az érzelmeknek olyan vonatkozésai, melyek nem a téma
egészéhez, hanem egy-egy részteriiletéhez kothetok. Szamomra ezek voltak igazan fontosak,
mert abban segitettek, hogy jobban megismerjem a szakértok értékeléssel kapcsolatos
allaspontjait. Ezért megprobaltam felmérni, hogy a témaval kapcsolatos megszolalasok az
milyen érzelmekr6l tantiskodnak. Ehhez viszonyitasi alapként a GRID projektben kidolgozott
Geneva érzelmi kereket hasznaltam (Shuman és Scherer 2014; Mesterhazy 2019). Ami azt
jelenti, hogy az alabbi négy kodcsalad kodjait igyekeztem beazonositani az Atlas.ti-t hasznalva:

e ++ kodok (Pozitiv toltés €s pozitiv erd): Erdekl8dés, Elvezet, Biiszkeség, Vidamsag,
Orom

e +- koédok (Pozitiv toltés és negativ erd): Elégedettség, Csodalat, Szeretet,
Megkonnyebbiilés, Egyiittérzés

e -- kodok (Negativ toltés és negativ erd): Szomortsdg, Biin, Megbanas, Szégyen,
Csalodas

o -+ kodok (Negativ toltés €s pozitiv erd): Félelem, Undor, Lenézés, Utalat, Diih

Eldszor a fellelt kodokat 6sszességében, szamossagaban vizsgaltam, majd kiilon-kiilon az egyes
kodokhoz tartozé szovegrészeket.

Osszesen 13 olyan szdvegrészt talaltam, amelyek a fenti kodokba beleillettek. Nagyon érdekes,
hogy az elsd és a harmadik csoportba tartozo érzelmek koziil egyet sem taldltam az interjukban.
Tehat sem pozitiv toltésii és pozitiv erfvel rendelkezd, sem pedig negativ toltésli és negativ
erével rendelkez6 érzelmi mindségek nem fordultak eld. A pozitiv toltésii és negativ energidji
érzelmek koziil egy-egy alkalommal jelent meg a megkonnyebbiilés és az elégedettség, a tobbi
(csoddlat, egyiittérzés, szeretet) nem fordult el6 egyaltalan. Az érzelmi megnyilvanulasok nagy
félelem 4 szdvegrészben, és az undor egy szovegrészben (a lenézés és az utdlat viszont
egyaltalan nem) jelent meg.
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30. abra Az érzelmi kodok eldfordulasa gyakorisaga

Az egyes érzelmek megjelenését egyrészt a szavak tartalma, madasrészt az interjualany
hanghordozasa és arckifejezése alapjan probaltam beazonositani. Tudom, hogy ez igen
szubjektiv megitélés, de azt is tudom, hogy egy hangsuly, egy grimasz sok olyan plusz tartalmat
hordoz, ami a kimondott sz6 jelentését kiegésziti, esetenként egészen meg is valtoztathatja és
ezt a jelentéstobbletet nem akartam veszni hagyni. Ezen szubjektiv mérlegelés alapjan az
elégedettség kodhoz soroltam a 2SZ interju megerdsitésrol szolo részét.

2SZ: ... Ahogy probadljuk csindlni, jo tapasztalat, hogy inkdbb megerdsités szokott lenni, és az
mindenkinek jol j6n, hogy kap egy kiilsé visszajelzést, kiviilrél mit Idtnak. Ez nem azt jelenti,
hogy csak a szépet és jot mondandnk, de mégis azt a belsé képet, amit magadrdl Idt, érzi
kiviilrél megerédsitve, vagy akdr a bizonytalansdgokat is megerdsitve. Akkor ez er6sebbé
teszi, hogy ,igen, ez van és innen merre akarnék tovabb jutni, mit kezdek vele?”

A megkonnyebbiilés kodhoz az 1SZ interju egy részletét tudtam besorolni:

Es ami egy ilyen nagy felszabaditd érzés is volt, meg rdjéttem arra, hogy ez mennyivel
sulyosabb, hogy hogy mi alapjdn értékelnek.

A diih k6dhoz hat szovegrészt talaltam:

25Z14: En ezt Idtom az egyik legnagyobb problémdnak, hogy olyan mddon kell fiktiven
bizonyos értelemben dolgozni valamin, merthogy a kériil forog a nagy figyelem, elvonja a
figyelmet az aktudlis munkdtdél, amit a didkokkal kellene tenni. Ez szdmomra
elfogadhatatlan. Azt érzem, hogy legszivesebben er6sebb szavakat is haszndlnék rd. Ez igy
nagyon nem egészséges.

25216: Es ha nagyon ki van emelve az az esemény, akkor egy olyan mesterkélt helyzetté tud
vdlni, ami semmiféle objektiv képet nem jelent arrdl a tandrrdl. Es ha valaki nagyon meg
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akar felelni egy ilyen értékelésnek, akkor esetleg tokéletesen megcsindlia a
dokumentumokat, tokéletesen felkésziti a gyerekeket, hogy most mi fog térténni és hogy
lesz, és kézben nem biztos egydltaldn, hogy egy jo tandr, vagy egy valami j6 folyamat
torténik, hogy egy ilyen fajta elcsuszds legyen, azt én megengedhetetlennek tartom.

3526: A legborzalmasabb az volt, amikor egy gyerek-megbeszélésen a tandr dtment a gyerek
megbeszélésbdl értékelésbe. Csak azt mondta, hogy ezt sem tudja, erre sem képes, erre se
hajlandd, nem jadr iskoldba. De nem a gyerekrél beszélsz, hanem az elvardsaidrdl! Mikor
tudunk rénézni erre a gyerekre hogy hogy van? Mert ebben az is benne van, hogy el kellene
fogadnod, hogy nem vagy mindenhatd. Mert akkor érzed Te ezt kudarcnak, amikor azt
gondolod, hogy te minden gyereket el tudsz juttatni addig, hogy mindent meg tudjon
csindlni, hogy kockdk. Nem azok. Sokkal ésszetettebb a fejl6dés, és ez mulik az igény szinten
és a személyes érdeklédésen.

3576: De a mdsik oldal is, hogyha elkezded azokat, akik genetika, reinkarndcids karma, nem
tudom mibe, szocidlis ésszefliggésbe, zsenidlis adottsdgokat, kériilményeket kapott, és te
azokat kezdted el megemelni, hogy milyen csoddlatos gyerek, ugyan abban a tévhitben vagy,
mint amikor a mdsikat, a harang gérbének a mdsik oldaldt elkezded egy ilyen sztenderdbe
beilleszteni.

75Z20: de itt fontosak a hatdrok, hogy ez egy szakma, itt nem is tudom, hogy miért kezeli
mindenki ugy, mint a focit, hogy mindenki ért hozzd, hogy kiviilrél bekiabdlhatja, hogy
,Hiilye a biré!”, vagy hogy ,,Balldbas a focista!”. Erre nincs, nincs szerintem alapja, félre tudja
vinni, nagyon sulyos konfliktusokat tud okozni.

75221: Az elégedettség szdmomra egy hdtborzongatd elvdrds, ha tudja az ember, hogy a
konfliktusok, a nehézségek mi célt szolgdlnak az emberi életben, akkor én nem térekszem
sem arra, hogy a gyerek elégedett legyen, sem pedig, hogy a sziil6 elégedett legyen.
Tandrként, nem térekszem rd. Es tandrként se vagyok sose elégedett se a gyerekekkel, se a
sziilével, se 6nmagammal. De hdt mi a fene hajtana?

A félelem kodhoz 4 szovegrész tudtam besorolni:

2573: Es bdrmiféle értékelés, ha valaki arra gondol, hogy 6t most értékelni fogjdk, inkdbb
stresszt és fesziiltséget valt ki.

25719: Sokakban van azért félelem ettél, mert ugyanigy ott van az a régi reflex, hogy most
,meg leszek itélve”

857Z11: Ebben mdr egy kicsit bizonytalanabb vagyok, mert tartok téle, vagy félek egy kicsit
attdl, hogy ilyen sztenderd strukturdk, sztenderd formdk kezdenek el élni az értékelGkben.
Mikézben egy-egy iskoldnak egészen kiilonb6zd kiilsG-belsé élet-helyzetei vannak.

85713: Egy kicsit félnék ettdl, hogy mennyire tud, mondjuk egy ilyen rendszer rugalmas
maradni, a folyamatosan vdltozo helyzetben. llletve a kérdés az is, hogy az értékelheté
dolgok dltalaban nem mérhetdek, illetve hogy imponderdbilisak, nem értékelheté annyira
objektiv mdédon mondjuk egy pedagodgus esetében.

Az undor kategodriara egy idézetet talaltam:
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K: Mi jut eszedbe, amikor ezt a kifejezést meghallod, hogy “a pedagdgiai munka értékelése”?
8SZ5.: (Nevet) Ezek rémes szavak, vagy kifejezések.

Osszegezve, igy vélem, hogy a diih és a félelem ilyen kirivo folénye a megjelend érzelmek
kozott - €s a meg nem jelend érzelmek tudatdban — kiilondsen akkor jelentds, ha figyelembe
vessziik, hogy ezek a szovegrészek nem csak azokbol az interjukbol valok, amelyek alanyai
alapvetden negativan viszonyultak az egész témahoz. Az értékelés alapvetden fesziiltséget,
stressz valt ki, jelen van félelem a megitéléstol, és attol, hogy az értékelés modja vajon megfelel-
e a pedagogia sajatossagainak, kellden rugalmas lesz-e, képes lesz-e a helyi adottsdgokhoz
igazodni? A diih harom interjuban jelent meg. A 2SZ interjtialanyt a fiktiv munka — ami elveszi
az idot a gyerekektdl — és az igaztalan, mesterkélt helyzet hozta ki a sodrabol. (Fontosnak tartom
megjegyezni, hogy ez a szakértd mindig nagyon kiegyensulyozott személyiség, igen meglepd
volt szdmomra, hogy ilyen nagyon felhdborodott ezeknél a részeknél.) A 3SZ szakért6bol a
gyermekek megitélése, sztenderdekbe skatulyazasa valtotta ki a dithét. A 7SZ pedig akkor lett
diihs, amikor a pedagdégusok munkajanak értékelésében a sziiléi vélemények szerepérdl
kérdeztem. Alapvetden problémasnak tartja, ha szakmai kérdésbe laikusok is beleszolnak, és
az elégedettség-mérést meg végképp nem tudja elfogadni, véleménye szerint az elégedettség
egy hamis érték.

5.3. Mindsitesi interjuk elemzése

A kovetkezokben a 17 mindsitési interjik elemzésének eredményeit fogom ismertetni, az
interjukérdések sorrendjében. A hattér kérdések koziil csak a mindsitésre jelentkezés indokaival
foglalkozok ebben a részben, mert a tobbi adatot a minta bemutatdsdhoz hasznaltam fel. Ezutan
fogok ratérni a mindsitéssel kapcsolatos élményekre, majd a kompetencidkrél és indikdatorokrol
sz6l6 kozlések, végiil pedig azon gondolatok elemzésére, amelyeket a benniik ¢l0 idedlis
pedagégusértékeléssel kapcsolatban fogalmaztak meg. Terjedelmi korlatok miatt a részletes
elemzést itt is csak egy-egy példan keresztiil mutatom be, és utdna az elemzési eredmények
Osszegzéseire szoritkozok. Az elemzések részletes leirasa a 3. szamu mellékletben talalhato.
Erdekességként megemlitem, hogy az interjukb6l markansan kirajzolodtak a Waldorf-
sajatossdgokrél sz016 kozlések is, melyeket szintén elemeztem. De mivel a Waldorf-pedagogia
sajatossagainak ismertetése nem tartozik szorosan a kutatasi témamhoz, ezért azokat csak a
mellékletben szerepeltetem, az interjukérdések megvalaszolasa utan.

Mivel a kutatds kvalitativ jellegli, az egyes kodok el6fordulasi gyakorisdgat statisztikai
modszerekkel nem elemzem, viszont t5bb szempontbol is figyelembe veszem 6ket. Erdekes
lehet példaul, hogy a gyakornokok, illetve a nagy szakmai tapasztalattal birok (azaz a
Pedagbgus II. vagy Mester fokozatra jelentkezettek) megélései kozott milyen kiilonbségek
talalhatok, vagy a 2016-ban, vagy az eldtt, illetve a 2016 utan zajlott eljarasok tapasztalatai
kozott mutatkoznak-e kiilonbségek. Tovabba, ahogy a szakért6i interjuk elemzésekor, itt is
egyfajta rendezd elvként veszem figyelembe Oket, azaz a gyakrabban eléforduldo kodokat
vizsgalom meg eldbb és késdbbre hagyom a ritkabban eléforduld kddokat. De ez nem jelenti
azt, hogy az egyes tartalmak, kddok jelnetdségét az eléfordulds gyakorisdgaval aranyosnak
tekinteném.

Miért jelentkeztek a mingsitésre?

A gyakornokok esetében erre a kérdésre egyetlen valasz fordult eld: kotelezd volt. A Pedagdgus
II. vagy Mester fokozatba 1épés céljaval zajlott mindsitési eljarasokra vonatkoz6 valaszok
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azonban mar nagyobb valtozatossagot mutattak, ezért erre érdemes egy kis figyelmet forditani.
11 interjualany tartozott a ’nem gyakornok’ kategoéridba, koziiliik hatan kényszernek,
kotelezonek ¢€lték meg a jelentkezést - annak ellenére, hogy a Pedagoégus II. fokozat
megszerzéséhez sziikséges eljarasra jelentkezéshez 2020-ban fordult el6 elészor, hogy nem
kellett kiilonos feltételnek megfelelni, vagyis mindeddig inkabb lehetdség volt a Pedagogus 11.
fokozatba keriilés, mint elkeriilhetetlen kényszer.

Keényszer

Az egyik interjualany Ggy fogalmazott, hogy a szakmai eldmenetele szempontjabol ,,nem
volt més valasztasa”, egy masik pedig tigy ¢€lte meg, hogy az allam 70.000 — 80.000 Ft-os
biintetést helyezett kilatasba, ha nem jelentkezik. Nagyon érdekes ez a két megélés, hiszen a
szakmai elémenetel szempontjabol senkit nem ért eddig hatrany, ha Pedagdgus 1. fokozatban
maradt, arrél meg végképp sz6 nem volt, hogy barkit megbiintetnének, mégis ez az élmény
volt bennilk. Az 5M valasza mogott valami nagy félreértés huazodhat. (Kb. ekkora
nagysagrendl a koltsége egy sikertelenség miatt megismételt eljarasnak.)

M12: ... Nem mondom azt, hogy teljesen felesleges volt, de egyértelmiien nem ebbe az
irdnyba vittem volna a személyes szakmai fejlédésemet, és ebbe fektettem volna bele
energidt, ha tehettem volna, de nem volt mas valasztasom.

5M: Rosszul éltem meg, évekig ellentmondtam, mert az dllam maga felszdlitott, taldn
kétszer, hdromszor. Egyszer a leveliikben még valami 70.000 — 80.000 Ft-os biintetési
fenyegetés is volt, hogyha nem jelentkezem.

S.szovegdoboz A kényszer kod elemzése, mint példa

Négyen voltak, akiknél a magasabb fizetés oka volt a jelentkezésnek. 3-an fogalmaztak meg a
jelentkezés okaként azt, hogy ezzel segiteni szerettek volna az iskoldjuknak, vagy akar a
Waldorf-mozgalomnak. Végezetiil az egyetlen interjiban megjelent indokot szeretném
megemliteni, a kivancsisagot. Az interju alanyt nagyon foglalkoztatta, hogy mennyire lehet a
Waldorf-pedagogiat képviselve megfelelni egy allami elvarasok szerinti pedagogusértékelésen.

Hogy élték meg a mindsitést?

Sokat tortem a fejemet azon, hogy hogyan lehetne jol lattatni azt a bonyolult mintazatot, amit a
17 interjii az élmények vonatkozisdban kirajzolt. Osszesen 35 ide vonatkozd kodot
azonositottam a szdvegekben, amelyek egymadssal igen szertedgaz6 modon kapcsolddnak.
Péld4ul a nehéz kod 10 interjiiban fordult el6, dsszesen 20 esetben. Ot esetben ktédott az idd,
energia rdforditas tartalomhoz, 11 esetben a Waldorf-sajdrossaghoz, 7 esetben valamilyen
rendszer problémahoz, egy esetben pedig a kényszerhez kapcsolodott. Csak egy olyan emlités
volt, amikor mas kodokkal nem mutatott kapcsolatot a nekéz kifejezés. Ez esetben arrol volt
sz0, hogy az interju alanynak az irasos feladatok mindig nehezebben mentek, mint a szobeliek.

Mivel a kérdéseim alapvetden arrol szoltak, hogy a mindsitésen részt vett kollégak milyen pozitiv
és milyen negativ élményt tudnak felidézni, el0szor ezt a két mindséget vizsgaltam meg. Erdekes
volt a szovegekben megjelend ,nem negativ” élmény, illtetve a sem pozitiv, sem negativ, se a
,»hem negativ”’ élményekhez nem sorolhat6 szerencse. A 17 interjiban dsszesen 65 alkalommal
Szerepelt pozitiv élmény, 61 alkalommal negativ élmény és 6 alkalommal fogalmaztak tigy az
interjualanyok, hogy az élményiik nem volt negativ. Kivancsi voltam arra, hogy a gyakornokok
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¢s a gyakorlattal birok megélései kozott mutatkozik-e kiilonbség. 6 gyakornok €s 11 tapasztalt
kolléga volt az interji alanyok kozott. A 61 negativ élmény koziil 19-et és a 65 pozitiv élmény
koziil 22-t emlitettek a gyakornokok. Ebbdl az latszik, hogy a gyakorlott kollégak tobb
¢lményrol szamoltak be, viszont a pozitiv és negativ élmények ardnya hasonlo a két csoportban:
egy kicsivel tobb a megemlitett pozitiv élmény. Ahhoz, hogy a tapasztalt kollégak tobb élmény
emlitettek, az is hozzdjarult, hogy a gyakornokokkal készitett interjuk sokkal révidebbek
voltak. Erdekes viszont, hogy a 6 nem negativ élmény koziil négyet a gyakornokok emlitettek.
Meglepd, hogy az interjualanyok majdnem fele (8) emlitette, hogy szerencsésnek érezte magat.

A kovetkezokben a pozitiv €és a negativ élményekhez kotddo tartalmakat attekintésére teszek
kisérletet. Mivel az Osszetett kapcsolodasi viszonyok miatt sokféleképpen lehet ezt a kérdést
megkozeliteni, itt most a sok lehetdség egyikét mutatom be. Az alabbi tablazatban azt
igyekeztem lattatni, hogy a Waldorf-sajatossagokkal és az értékelési rendszer elemeivel
kapcsolatban pozitiv és negativ élményei egyarant voltak az interjialanyoknak, a t6bbi kod
vagy pozitiv, vagy negativ élményhez kotodott.

Pozitiv élmények Negativ élmények

palyara ratekintés

WALDORF-PEDAGOGIA
ELTERO SZEMLELETEBOL
ADODO TARTALMI
PROBLEMAK

mas nyelv

fiktiv helyzet

meg nem €rtés

rendszeren kiviiliség

alkalmazkodas, megfelelés

RENDSZERBELI PROBLEMAK

1d6 és energia raforditas

sok adminisztracio

nagyon sok

kényszer, kotelezd

1dépont

végzettség

E-feliiletre bejutas

napirend, tanitasi rend felboritasa

nehéz
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WALDORF SAJATOSSAG

megmutatni a Waldorf-pedagogiat, megvédeni a Waldorf-pedagogiat

ERTEKELESI RENDSZER ELEMEI

portfolio

ora- ,vagy foglalkozaslatogatas, szakmai parbeszéd

elektronikus feliilet hasznalata

utmutato

Onértékelés

ERTEKELOKKEL KAPCSOLATOS KOZLESEK

értekeldkrol pozitiv értekelokrol negativ

értékelok érdeklddése, figyelem

értékel6k meglepddése

ERZESEK
biiszkeség félelem
kivancsisag, érdeklodés dith

11. tablazat Az élményekre vonatkozo kodok pozitiv és negativ élményekkel valo kapcsolata

A kodok megjelenésének gyakorisagat felhasznalva szofelhdket alkottam a pozitiv és a negativ
¢lményekkel kapcsolatos kodokbol, minek eredményeképpen az alabbi abrak sziilettek.
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32. abra Negativ élmények szofelhdje

A tovabbiakban el6szor az egyetlen, csak pozitiv élményekhez kotddo tartalommal — a palyara
ratekintéssel —, utana a negativ élményekhez kot6do tartalmakkal foglalkozok, majd azokat a
koédokat vizsgalom, melyek mind pozitiv, mind negativ élményekhez is kotédnek. Kiilon
vizsgdlom az értékelési rendszer elemeivel, az értékelokkel és az érzésekkel kapcsolatos
kozléseket.

Pozitiv élmények

Pdlydra ratekintés: Ez a tartalom Osszesen 13 alkalommal fordult el6 az interji szovegekben. A
tapasztalt kollégdk koziil 9, a gyakornokok koziil pedig két interjualany emlitette pozitiv
¢lményként a munkara, palyara ratekintést. (Megjegyzendd, hogy mindkét gyakornok mar a
negyvenes éveiben jar.) Még az SM ¢és a 8M interju alanyok is, akik egyébként nagyon negativ
véleménnyel voltak az egész folyamatrol, a ratekintést, visszatekintést pozitivumként élték
meg.

Negativ élmények

Azok a tartalmi elemek, melyek csak negativ élményként jelentek meg, vagy rendszerbeli, vagy
a Waldorf-pedagogia eltéré szemléletébdl adddd problémakra utaltak. A rendszerbeli
problémak kozott voltak olyanok, melyek nem Waldorf-specifikusak (idd és energia rdaforditas,
sok adminisztracio, nagyon sok, nehéz, kényszer, kotelez6, E-feliiletre bejutds), és voltak
olyanok is, melyek kimondottan a Waldorf-pedagogiai sajatossagokbol adodtak
(idépontcsiiszas, végzettség, napirend, tanitasi rend felboritasa). A tovabbiakban el6szor a
Waldorf-pedagbgia eltér6 szemléletébdl adodo tartalmi problémakat, majd a rendszerbeli
problémakat mutatom be. A rendszerproblémék elemzési eredményei koziil csak azokat
ismertetem, melyek a Waldorf-pedagogiai sajatossagokbol adodtak, a tobbiekr6l a 3. szamu
mellékletben lehet olvasni.
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1do, energia raforditas

Negativ élményként legtobben azt fogalmaztak meg, hogy sok idét és energiat kellett
raforditani. 9 interjuban jelent meg az id6 és energia raforditas negativumkeént és ezeken kiviil
tovabbi két interju alapvetden pozitiv tartalmu mondataiban is megjelent megjegyzésként
(vagyis a 17-b6l 11 interjiban jelent meg). Ugyanakkor az is érdekes, hogy két tapasztalt
férfi kolléga viszont arrdl szamolt be, hogy par nap alatt elkészitette a portfoliot, és négy
gyakornok egyaltalan nem emlitette az idoéraforditdst sem pozitiv, sem negativ
vonatkozasban. Ebbdl az latszik, hogy nem mindenkinek jelentett emlitésre méltdéan sok
munkat, vagy nagy terhet.

2M: Iszonyatosan iddigényes. Hihetetlen mennyiséget kellett igy is hozza dolgoznom, holott
az év soran elkezdtem eldkésziteni, hogy milyen anyagokat, adatokat kell feldolgoznom,
Osszegylijtenem.

4M: Es akkor hat, igy elég deriilt égbdl villamesapéasként ért, de hat végiil is az volt a
szerencse, hogy az el6z6 tanulmanyaimbdl voltak anyagaim, amit némi atalakitassal bele
tudtam rakni, a legelsé kor volt, tehat az a 2014 aprilis 30-ai hataridés dolog, a legelsé
portfolid, amikor még 10 oratervet kellett feltdlteni, rehat hatalmas nagy munkaval, de azért
sikeriilt.

8M: Na azért a portfolio irasrol elmondom, hogy nagyon nagy munka. Szoval az a rengeteg
sok, akkor még nem volt lecsokkentve, meg volt adva, vazlat kellett, intézmény bemutatas,
megelozte az onértékelés, nekiink még volt a mindsités elott onértékelés.

9M: Volt rajtam egy nyomas, hogy most mi lesz, meg egy tehetetlenség, hogy nem tudtam
hova tenni, hogy kell erre késziilni, meg az egész rendszer, nem volt érthetd a szdmomra, €s
chhez kaptam segitséget, a feliiletet is megismertem, végig mentiink mindenen, mindez
nagyon sok idot elvett.

10M: Brutalisan sok munkaval jart. Nagyon sok idomet vette el a mindennapi életembdl, tigy
éreztem, hogy ezutdn az egész csalddomat meg kell jutalmazni valamivel. Tényleg ugy
éreztem, hogy rengeteg munka, sok idovel.

11M: Ez igy elsére nagyon ijesztd volt, viszont segitséggel, illetve tigy, hogy mar tudtam
hasznalni a feliiletet, belelattam a dokumentumok sorrendjébe, hogy mit kell feltdlteni, akkor
mar kevésbé volt. Viszont elég sok idot igényelt, meg odafigyelést.

12M: Megerdltetd és stresszes. Tehat nagyon nagy az adminisztracids teher, teljes allasu
munka, és csalad, és hasonld problémak mellett, meg a mindennapos dolgok mellett ez
nagyon sok. Féleg ez volt az, ami nehéz volt.

14M: J6les6 dolog volt. Persze faraszto is mindamellett, mert jo, akkor irjuk le azt, meg mar
egyrészt tul vagyok rajta, €s visszamendleg irjuk le, és akkor elemezziik ki, faraszto, de jo
érzés is volt visszatekinteni ra igazabol.

SM: Kortilbeliil egy hétig a téli sziinetben, ot napig dolgoztam fizikailag a kitéltésen, akkor
ugye még kellett készlilnom az 6rara, még egy valami vazlat félét kellett, és akkor még a
védeés féléhez kellett az altaluk kért forméban, valami projektoros izét €n a legegyszeriibbet
csinaltam, de tetszett nekik.

16M: En kettd napot foglalkoztam ezzel. Tehdt hogy nem tébbet, két napot kivettem szabit,
¢s akkor reggeltdl estig irogattam toltogettem, Nyilvan voltak anyagaim, amiket foltdltottem,
oravazlatokat, azokat krealtam a meglévé emlékeim alapjan, ugyhogy viszonylag gyorsan
ment. |
6.szovegdoboz 1do, energiaraforditas kod elemzése, mint minta az egyes kodok elemzésének
bemutatdsara
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TARTALMI PROBLEMAK

Mads nyelv: Ez a kod 0sszesen 10-szer fordult eld, hét interjuban, 2 gyakornok €s 5 tapasztalt
kolléga emlitette. Négyen fogalmaztak meg, hogy nehéz volt szamukra a segédanyagok
,hivatali bikfa nyelvének” értelmezése. Volt, aki a fogalommagyarazatot vette igénybe, hogy
be tudja azonositani, hogy mi mit jelent az utmutatoban. Ezt sokan azzal magyaraztak, hogy a
Waldorf-pedagdgia dltal haszndlt nyelv eltér az dltaldnos pedagdgiai szaknyelvtél. \oltak, akik
igyekeztek Waldorf-nyelvre leforditani a segédanyag kifejezéseit, hogy értelmezni tudjak, és
voltak, akik a sajat anyagaikban igyekeztek a két nyelvet megfeleltetni egymasnak, 6k
,»Waldorfrél forditottak magyarra”. A 3M interju alanya azt fogalmazta meg, hogy olyan
messze vannak egymadstol, hogy egy mas nyelven kell elkezdeni beszélni, és nagyon nehéz
megérteni egymast, viszont arrdl is beszamolt, hogy tudatosodast hozott szamara a Waldorf-
nyelv és a gyogypedagogiai szakirodalom egymasnak valo megfeleltetése, sokkal jobban latja
most, hogy mik azok a specialitasok, amik csak a Waldorf-gyogypedagogiaban jelennek meg,
¢s amikkel az éltalanos gyogypedagdgia nem foglalkozik,.

,,,,,,

A mindsitési helyzet, mint fiktiv helyzet: Ebbe a kodba nem egy kifejezés vagy sz6 megjelenése
esetén soroltam szovegrészeket, hanem ide gylijtéttem minden olyan kozlést, ami arra utal,
hogy a mindsitési folyamat soran nem a valdsadg, nem az igazsag jelenik meg, hanem egy
valdtlan képet latnak az értékelok. A 17 interjuban 9-szer jelent meg ez a tartalom, dsszesen 13
alkalommal, azaz az interjualanyok tébb mint a fele hozta sz6ba valamilyen médon 1igy, hogy a
kérdéseim kozott erre nem volt egyéltalan utalds. Az egészen pici valdtlansagtol egészen a
hazugsag emlitéséig sok minden eléfordult. A legenyhébb taldn az volt, amikor a 14M interju
alanya arrdl szamolt be, hogy az elére leadott oraterv miatt az volt a megélése, hogy nem
vezetheti Ggy az orat, ahogy szokta. Belso vivodast €t meg, és végiil ugy dontott, hogy lesz,
ami lesz, mégis valtoztat. Itt rakérdeztem az interjuban, hogy ha nem lett volna bent a mindsit6
bizottsdg az oran, és nem lett volna egy leirt éravazlat, hogyan alakult volna ugyanez az ora.
Azt valaszolta, hogy 6 soha nem készit éravazlatot és elmesélte, hogy hogyan szokott orat
tartani. Ebbdl vilagosan latszik, hogy az értékelok nem egy szokasos orat lattak.

A 17M interju alanya azért érezte hiteltelennek az oralatogatast, mert egy ilyen — a teljes napbol
kiragadott — helyzetben nem lehet megmutatni a Waldorf-pedagdgia moralis tartalmat, hiszen
a Waldorf-pedagogia nem csak a tanorakon zajlik, hanem nagyon fontosak a sziinetek valamint
az ordk eldkészitése, felvezetése is. Egy Waldorf-iskolaban nem szokdsos, hogy a gyerekek
varjak az orara érkezd tanart, a mindennapokban nem az torténik, mert itt az osztalytanitd varja
a gyerekeket. Arrol is beszamolt, hogy a megfelelés kedvéért ugy épitette fel az orat, hogy
legyen benne minden, amire kivancsiak az értékeldk, annak ellenére, hogy egyébként Waldorf-
szempontbol nem tartja jonak, hogy olyan sokféle dolog torténjen egy oran. A 16M interjuban
is arrél szamolt be a kolléga, hogy egy Kicsit ,,fel volt tunningolva” az 6ra, hogy jobban nézzen
ki. Es volt olyan interju alany is, aki konkrétan leprobélta elére a bemutatasra keriilé orat.

A 7M interju alanya azért érezte hamisnak az oralatogatast, mert a gyerekek napirend;jét teljesen
felboritottak, 8 ora helyett 10-kor, vagy 11-kor kellett féoktatast tartania. A 9M interjuban is
azt fogalmazta meg a gyakornok, hogy szerinte a bemutatd 6ra nem valdsdgos, hanem kirakat
ora. (Megjegyzendd, hogy az 6 esetében is azt tortént, mint az SM interju alannyal, hogy a
napirendet teljesen fel kellett boritani, reggelre kellett attenni a napkozit, mert az értékeldok
akkor értek ra.)

161



A 11M interju alanya portfolidirast tartotta kirakat dolognak. Ugyanezt a kifejezést hasznalta a
7M interju alanya is, aki ugy vélekedik, hogy a mindsités azért nem éri el a céljat, mert meg
lehet ugy csinalni, hogy nem a valés munkat tiikkrozi, igy kirakatta valik. A 16M interju alanya
ugy fogalmazott, hogy az o6ravéazlatokat az emlékei alapjan krealta. A 17M interju alanya pedig
sokszor érezte azt, hogy ez az egész csak kitalacid, olyan terveket készit az elvarasok miatt,
amik valdszintileg nem valosulndnak meg az osztalyban. A 2M interj alanya arr6l szamolt be,
hogy nehéz volt bizonyos elvarasoknak megfelelni, de szerencséje volt. Ellenkezd esetben,
gondban lett volna, mert hazudni nem akart.

Meg nem értés: Ez a kddot nem csak azokra a kdzlésekre hasznaltam, amikor az interji alanyok
azt élték meg, hogy nem értik meg Oket, hanem azokra is, amikor az elbeszélésbdl egyértelmiien
latszott, hogy az értékelok nem értették meg a helyzetet, a pedagogiat, vagy a pedagdgust
magat. Ezért ezt is inkabb a negativ élmények koz¢é soroltam, bar csak egy alkalommal jelent
meg negativ élményként és egyszer nehézségként, az dsszesen 6 emlitésbol. A 6 emlités 5
interjubdl szdrmazik, harom tapasztalt tanar és két gyakornok hozta szoba, de ez a két
gyakornok a 43 és a 45 éves kolléga volt. Az egyik esetben példaul a tablakép helyettesitésére
javasoltak vetitett képeket az értékelok. Bar tetszett nekik a tdblakép, de mégis azt az oOtletet
vetették fel, hogy milyen jo lett volna IKT eszk6zoket hasznélni helyette. A masik ilyen élmény
arrol tantskodott, hogy az értékelok nem értették, hogy az epochalis oktatas miatt a fooktatas
egyszer 90 perc. Ugy értették, hogy az egy sziinet nélkiili két ora, és arrdl érdeklédtek, hogy
miért nem tart a kolléga sziinetet. Nagyobb gond, amikor a meg nem értés a mindsités
eredményét is befolyasolja. Két ilyen esetet lehetett az interjukban felfedezni, az egyik a 17M
interjuban jelent meg, ahol a kolléga arrél szdmolt be, hogy hidnyteriiletként jel6lték meg az
értekeldk a tanulds tamogatésat, annak ellenére, hogy kiilon meg is dicsérték, hogy milyen
sokoldaluan, sokféleképpen fejleszti a didkok képességeit. Viszont, mivel nincsenek
tankonyvek, nincsen kivetités, ugy itélték meg, hogy a tanulds nincs kelléképpen tamogatva.
Nem ismerték el, hogy a Waldorf-pedagdgia més modon tdmogatja a tanuldst. Hasonlo esetrdl
szamolt be a 8M interju alanya. Nala is az IKT eszk6zok hasznélatat hianyoltak az értékeldk.
Az értekelt kolléga azt €lte meg, hogy nem értik, €s nem fogadjak el, hogy a Waldorf-pedagbgia
miért képvisel mas allaspontot ezen a téren — lathatoan 6t nagyon meg is viselte ez az eset —. A
16M interju alanya azt ¢lte meg, hogy a leirtak alapjan 6t sem érették meg, de a személyes
talalkozas segitett, ott helyére keriiltek a dolgok. Végiil ezzel a koddal illettem a 17M interjiban
felvetett témat, amikor a kolléga azt fogalmazta meg, hogy az elismerd racsodalkozas az
értekeldk részérdl nem jelent értést és nem jelent megértést, ezért fontos lenne, hogy olyanok
alkossanak véleményt egy Waldorf-pedagogus munkajardl, akik jol ismerik a Waldorf-
pedagdgiat. Hiszen igy tanacsot sem tudnak adni, mert amit adnanak, az nem lenne 6sszhangban
a Waldorf-pedagogiaval — kivalo példa erre a tablarajzos torténet.

Rendszeren kiviiliség: Egy gyakornoki interjuban jelent meg két helyen ez a tartalom. A
kolléganak nehézséget okozott, hogy ugy érezte, Waldorf-pedagogusként, nem illik a
rendszerbe.

RENDSZERPROBLEMAK (Csak Waldorf-sajdtossdgokbdl ereddk)

Idépont probléma. A mindsitési idépont csuszdsdrol nyolc interjualany szamolt be, azaz az
interjualanyok majdnem fele! Négy esetben kidertilt, hogy ez a cstiszds a Waldorf-sajatossagbol
adodott, kettd eset oka nem dertilt ki az interjubol, és két esetben tudhatd, hogy a halasztasok
nem a Waldorf-sajatossag miatt torténtek. Harom interjuban meriilt fel, hogy az idépont
eltolodasa miatt a portfolio egy részét Gjra kellett irniuk a kollégaknak.
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Az id6pont alkalmatlansagardl két interjuban tettek emlitést. A 14M interju alanya, aki elsés
osztalytanitoként mindsiilt, ugy érezte, hogy marciusban, amikorra ki volt tlizve az idépont,
még nincs egy elsds osztaly olyan allapotban, hogy megmutathat6 legyen. A 3M interju alanya
pedig a téli sziinet elStti héten fogadta a latogatokat. Es bar megoldotta a helyzetet, de szova
tette, hogy ez egy nonszensz idépont volt.

Végzettség: A végzettséggel kapcsolatos rendszerproblémdk hat interjiban jelentek meg.
(Koziiliik egy gyakornoki, Ot tapasztalt tandri mindsités volt, harom régi és harom uyj
eljarasban.) Egy helyen az jelentett gondot, hogy nem volt festés 6ra mindsitésére alkalmas
szakember, ezért huzddott sokdig a mindsités idoépontja. Egy masik helyen pedig az okozott
nehézséget, hogy a magyar-francia szakos tanari végzettséggel rendelkez6, de kézimunka
tanarként dolgozé gyakornok (aki akkor volt harmadéves a kézimunka-tanar képzésen) nem
mindsiilhetett kézimunka tanitdsbol, mivel nem volt meg a kézimunka oktatdsara vonatkozd
végzettsége. Igy az iskola kénytelen volt az egész tantargyfelosztast atszervezni, hogy tudjon
neki olyan orat adni, amib6l mindsiilhet, ami a végzettségének megfelel. De nem csak az
iskolanak volt ez nagy kihivas, hanem maganak a gyakornoknak is, hiszen igy 1ényegében nulla
magyartanitasi tapasztalatbol kellett portf6liét irnia és nem két év, hanem par hét gyakorlat utan
keriilt sor a mindsitd vizsgara.

A végzettségbdl eredd rendszerproblémdk nagy része (négy interjuban) az osztdlytanitoi
rendszerre vezethet6k vissza. A Waldorf-iskolaban ugyanis els6tél nyolcadik osztalyig egy
osztalytanit6 viszi az osztalyt és tanitja a fooktatas tantargyait, tehat a Waldorf-iskola nem valt
at 5-dik osztalytol szaktanari rendszerre, viszont a mindsitési rendszer 6tddik osztalytdl csak
szaktanari rendszerben tud gondolkozni. Két interjiban jelent meg ez a probléma oly mddon,
hogy ebbdl az adott kolléganak nehézsége szarmazott. Egyikdjiiknél 01j portfoliot kértek, mert
végzettsége, de amikor az oOraldtogatasra keriilt volna sor, mar hatodikos volt, és ott nem
fogadtak el a tanitoi végzettséget. Az 6 helyzetét nem is sikeriilt rendezni, egyszeriien kivették
a rendszerbdl, oralatogatasra sem keriilt sor. A masik kolléga nyolcadikos osztalytanitd volt
tanitolr végzettséggel, csak a harmadik bizottsdg tudta megérteni a helyzetet és vallalni a
mindsitést. A harmadik alkalommal Ugy jelent meg ez a téma, hogy az osztalytanito
megjegyezte, hogy elsds osztalytanitokeént tudott mindsiilni, de ha hetedikes, vagy nyolcadikos
lenne, akkor az gondot jelentene. A negyedik alkalommal pedig az az interju alany — aki
egyébként szakértoként, azaz mindsitési és tanfeliigyeleti folyamatokban értékeldként is
tevékenykedik — arr6l szdmolt be, hogy a hagyomanyos szakértdk nem tudnak mit kezdeni a
Waldorf-iskolak osztalytanitoi rendszerével, mert nem tudjak, hogy tanitoként, vagy
szaktanarként biraljak el a mindsitését.

Napirend, tanitdsi rend felboritdsa: Négy interjuban jelent meg az a téma, hogy a mindsités
teljesen felboritotta a tanitasi rendet. Egy tapasztalt tanar és harom gyakornok keriilt emiatt
nehéz helyzetbe, vagyis az interjualanyok tobb mint 20%-a. Harom esetben a latogatas
idépontja nem igazodott a tanitas szokasos rendjéhez, emiatt egyszer a szokas szerint reggel 8
orakor kezd6dod féoktatast két-harom oraval késébb kellett megtartania a mindsiilo kolléganak,
egy masik esetben pedig a délutani napkozit kellett reggel megtartani, teljesen felboritva ezzel
a gyerekek szokésrendjét. Egy harmadik esetben az 6vodai napirendet, azt a ritmust, ami a
gyerekek biztonsagérzetét adja, kellett felboritani, hogy ,,beleférjen” masfél 6raba. A negyedik
példa nem a napirend felboritdsarol szol, hanem az iskolai élet teljes felboritdsarol, amikor is
egy gyakornok kézimunka tandrnak magyartanitasbol kell mindsiilnie, és igy, ezért a két
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latogatasi oraért az iskola egész tantargyfelosztasat at kellett alakitani, hogy legyen lehetdsége
a mindsiilo kolléganak magyar orat tartania.

Waldorf-sajatosagok pozitiv és negativ élményekben

Megmutatni a Waldorf-pedagdgidt, megvédeni a Waldorf-pedagégidt: Az interjukban Osszesen
10 helyen fordult el6 ez a két tartalmi elem. A megmutatni a Waldorf-pedagogiat négy esetben
pozitiv élményként, egy esetben csak szandékként és harom esetben negativ élményként vagy
nehézségként jelent meg Gsszesen négy interjuban: egy (43 éves) gyakornok és harom tapasztalt
kolléga emlitette Oket. A gyakornok féleg a nehézségét latta annak, hogy a Waldorf-pedagdgiat
a mindsités sordn bemutassa. Egyrészt feleldsségének érezte, hogy ezt megtegye, de ez nagy
kihivast jelentett szamara. Masrészt azt is nehézségként élte meg, hogy a Waldorf-pedagdgia
lathatatlan sajatossagait — amit 6 mdsik erének nevezett — nem lehetett megmutatni. Egy masik
helyen pedig arrol beszélt, hogy neki, gimnaziumi tanarként konnyebb dolga volt, de az also
tagozaton, példaul els6 osztalyban még nagyon latvanyos a kiilonbség és ennek a bemutatasa,
atadasa nagyon nehéz lehet. Ennek a mindségnek a megfogalmazasa annyira nehéz, hogy még
az is kérdéses volt szamara, hogy én vajon jol értem-e, amit mondani akar. Azon tapasztalt
tandrok szamdra, akik ezt megemlitették a Waldorf-pedagdgia megmutatasa dltaldban pozitiv
élmény volt. A megvédeni a Waldorf-pedagdgiat egy tapasztalat kollégaval folytatott interjuban
fordult el6 két helyen. Ebbdl az interjubodl az rajzolddik ki, hogy 6 a kollégaival arra késziilt,
hogy a mindsités soran majd meg kell védenie a Waldorf-pedagogiat, és mivel ez jol sikeriilt,
ez nem volt negativ élmény szamara. Nehézséget jelentett viszont a mindsitési folyamat
fogalomhaszndlata, nehéz volt beazonositani az indikatorokat és kivalogatni koziiliikk azokat,
amiket a Waldorf-pedagdgia nem tamogat, és amiket emiatt meg kellett magyarazni.

Ertékelési rendszer elemei

A mindsiilé kollégdk élményeit megvizsgéaltam abbdl a szempontbdl is, hogy az értékelési
rendszer egyes elemeihez milyen élmények kotédnek. A kovetkezé elemekre vonatkozd
¢lményeket gyljtottem ki: portfolio, ora/foglalkozas latogatasa, elektronikus feliilet
haszndlata, utmutato, onértékelés.

Portfélio: 13 interjiban, Osszesen 42 alkalommal kertilt el6 valamiképpen a portfolio. Ezek
koziil 7 interjiban megjelent 14 emlités kapcsolodott negativ élményhez (az interjuk koziil egy
volt gyakornoki, a tobbi tapasztalt tanartdl szarmazott, harom korai eljaras volt, négy pedig
2016 utani). Ezek a negativ élmények legtobb esetben a vele kapcsolatos munka nagysagabol,
a dupla munkdkbol adodtak, illetve a feliiletre bejutasnak, és a feliilet hasznalatdnak
nehézségeibdl. (Négy interjualany, azaz majdnem 20%, szamolt be arrol, hogy az
1d6pontcsiiszasok, vagy a végzettség koriili problémak miatt részben, vagy egészben ujra kellett
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mutatni azokat a szakmai mithelyeket ahova Waldorf-tanarként jar, a 3M interja alanya pedig
azt élte meg pozitiv élményként, hogy a portf6lio irds soran sok minden tudatosodott benne az
allami gyodgypedagdgia ¢és a Waldorf-gydgypedagdgia kozotti hasonlosagokkal és
kiilonbozoségekkel kapcsolatban. A 13M interju alanya szdmara az volt jo, hogy ilyen
részletesen el kellett készitenie az dravazlatokat, mert egyébként nem szokta. Viszont amikor
rakérdeztem, hogy hasznositja-e azdta ezt a tapasztalatot, azt valaszolta, hogy nem csinélja igy,
tovabbra is csak olyan rovid vazlatot készit, mint eldtte. Vagyis hidba volt j6 élmény, nem kertil
be a mindennapi gyakorlatba.
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15 olyan emlités volt, ami sem pozitiv, sem negativ élményhez nem volt kothetd, de ezek kozott
is volt négy olyan, ami nehézségrdl szamolt be, ugyanakkor négy masik helyen pedig épp arrél
beszéltek az interju alanyok, hogy nem jelentett szdmukra nehézséget, ketten pedig a portfolio
elkészitéséhez sziikséges idoraforditas nagysagat hoztak szoba. Ketten is emlitették, hogy a
portfolional az volt a kihivas, hogy kérdéseket, elvarasokat nem érezték relevansnak.

Ora/foglalkozds latogatdsa: Osszesen 30 alkalommal jelent meg ez a téma az interjukban, és e
kozil a 30 emlités koziil négy kapcsolodott negativ élményhez. Ezek koziil egy vonatkozott
valdban a latogatdsra, amikor maga a latogatast ¢lte meg az interju alany negativ élményként,
az értékelok elutasitd hozzaallasa miatt. (Az értékelokkel kapcesolatos élményeket kés6bb még
kifejtem.) A masik hdrom emlités egyike az id6pont szerencsétlen volta, a masik a napirend
felboritdsa miatt volt negativ élmény. A harmadikat pedig nem sikeriilt értelmeznem,
elmulasztottam feltenni egy tisztazd kérdést.

A 30 emlités koziil 15 kapcsolddott pozitiv €lményhez, ami azt jelenti, hogy az draldtogatds
portfdliéirdshoz képest egyértelmiien pozitivabb élmény volt az interjialanyok szamara. Tobben
ugy is fogalmaztak, hogy az mar nem okozott gondot, az mar kénnyii volt, vagy az mar pozitiv
¢lmény volt, a portfolidirashoz képest. Sokan nyilatkoztak pozitivan az értékeldkrdl is, az
ezekre vonatkozd idézeteket az értékeldkrol szolo résznél fogom kozolni. Voltak, akik az
oramegbesz¢lést, a szakmai parbeszédet emelték ki pozitivumként, masok a gyerekek segitd
hozzaallasat. Erdekes, hogy a pozitiv élmények ellenére tobb alkalommal is el6jétt a félelem az
oralatogatasok kapcsan, ezzel a témaval az érzéseket bemutatd részben fogok foglalkozni.

12 alkalommal emlitették Ggy az oralatogatast, hogy nem kapcsolddott hozza sem negativ, sem
pozitiv élmény. Volt kozottiik az a bizonyos ,,nem negativ”’ €lmény, és két helyen jelent meg a
félelem. Voltak olyan kozlések, amelyek az értékelokre vonatkoztak és sok olyan helyen is
emlitették az dralatogatast ahol a kompetencidkra vonatkozé kérdésekre valaszoltak. Ezeket a
szakaszokat a késdbbiekben fogom elemezni. Mar korabban volt sz6 az alkalmazkodasrol, ami
szintén megjelent az Oralatogatasok kapcsan, vagy ugy, hogy igyekeztek az interji alanyok
alkalmazkodni, vagy gy, hogy éppen kihangsulyoztak, hogy 6k nem akarnak mast csinalni,
mint amit egyébként szoktak.

12 interjuban, 16 alkalommal keriilt szoba az elektronikus feliilet haszndlata. 6 interjuban
kapcsolodik a megélés negativ élményhez, de példaul az egyik ezek koziil épp arrol szol, hogy
a negativ élmény akkor enyhiilt, amikor mar tudta haszndlni az elektronikus feliiletet. Ettdl
eltekintve az 0Osszes tobbi negativ élmény a 2016 eldtti eljardsokhoz kapcsolodik.
Kortilményesnek, bonyolultnak talaltdk a rendszert a kollégak. Ennek egyik oka az, hogy akkor
a jelenleginél tobb dokumentumot kellett feltdlteni. A mésik ok pedig az lehet, hogy az elsd
mindsiilé kollégdk az idésebb korosztalyhoz tartoztak, egyikilk meg is fogalmazta, hogy
szamara maga az elektronikus rendszer volt idegen, de a fiataloknak ez mar nem fog gondot
jelenteni.

Pozitiv élménnyel harom esetben kapcsolddott a feliilet kezelése. Ketten, egy gyakornok és egy
tapasztalt kolléga mondta azt, hogy logikusnak talalta a rendszert. Egy tapasztalt kolléga pedig
azt emlitette pozitivumként, hogy a rendszer segitett eligazodni, értelmezni az elvarasokat.

Hat esetben nem kapcsolodott az emlités sem negativ, sem pozitiv élményhez. Voltak, aki arrol
szamoltak be, hogy szdmukra nem okozott nehézséget a feliilet kezelése. Egyértelmii volt a
feliilet, végig vezette dket a folyamaton. Itt is megjelent, hogy annak, aki nem jaratos az
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informatikai feliileteken, nagy kihivast jelenthet. Harman is emlitették, hogy segitséget kaptak
a rendszer hasznalatahoz, volt, aki az iskolatitkartol, més a csaladjatol vagy pedig kollégaktol.

Az atmutatérél harom interjuban tettek emlitést, O0sszesen hat alkalommal. Egy esetben
kapcsolddott negativ ¢élményhez, de abban az esetben az latszik, hogy félreértett valamit a
mindsiilé kolléga, mert az utmutatoban taldlhatd iratminta ajanlasokat szigort eldirdsnak
tekintette. Egy masik kolléga, aki figyelmesebben olvasta el az itmutatot, épp a rugalmassagat
fogalmazta meg pozitivumként, Ketten szamoltak be arrdl, hogy azért volt j6 az itmutatd, mert
segitette a feladat értelmezését.

Az énértékelés, mint értékelési elem két interjuban jelent meg, mindkét emlités gyakornoki
mindsitd vizsgahoz kapcsolddott. Egyikdjiik arrdl szdmolt be, hogy szamara nehéz volt, hogy
az onértékelést egy kiilsé kényszerbdl kellett elvégezze, és ez nem teszi lehetévé azt, hogy az
ember egyéni fejlodési liteméhez igazodjon az értékelés. A masik emlités pedig arrol szamolt
be, hogy a mindsitd vizsgahoz képest — amikor reggel kellett napkozit tartani a gyerekeknek és
ezzel teljesen hiteltelenné valt a folyamat — az iskolan beliill megszervezett onértékelési
folyamat mennyivel reélisabb, igazabb volt.

ErtékelSkkel kapcsolatos élmények

Az értékelokkel kapcesolatos élményeket 6sszesen 33 helyen emlitettek az interju alanyok. Ezek
koziil 20 esetben nyilatkoztak az értékel6krél pozitivan. Ebbdl a hiisz emlitésbdl hat vonatkozott
az ertekelok erdeklodesere és figyelmere, négy pedig a meglepddesiikre. Miel6tt ezekre a
kozlésekre ratérek, megprobalom felvazolni, hogy az értékelok érdeklodeésen és figyelmen,
valamint a meglepddésen til milyen pozitivumokat fogalmaztak meg az értékeldkkel
kapcsolatban az interjualanyok. Egyrészt pozitivnak élték meg a mindsiilok, ha jo véleménnyel
voltak roluk az értékeldk. Volt, hogy azt ¢élték meg pozitivnak, hogy az értékeldknek volt
pozitiv élményben résziik. Voltak, akik a segitokészséget, a tdmogatd, elfogadd, empatikus
hozzéaallast fogalmaztak meg, illetve a szakmai eszmecserét.

13 alkalommal vonatkozott az emlités, az értékelék érdeklédésére, figyelmére, minden esetben
pozitiv vonatkozasban. Az egyik kollégat meg is hivta a mindsitd bizottsag elndke, hogy tartson
naluk eldadast a Waldorf-pedagdgiarol. Ugyanez a kolléga hangstlyozta, hogy az lenne a
fontos, hogy a mindsitést Waldorf-tanarok végezzék, mert az érdeklédés fontos, de nem
elegendd, mert nincs mogotte értés. Ugyanakkor azt is fontosnak tartotta, hogy érdeklddnek
irantunk, a Waldorf-pedagdgia irant, és hogy éljiink ezzel a lehetdséggel.

Az értékelék meglepédésére Ot utalas tortént, harom interjuban. A 14M interju alanya arrdl a
dobbenetrdl szamolt be, amit az értékeldk arcan latott, amikor kirajzolodott eléttiik az a tobblet,
amit a Waldorf-pedagogia jelent. Erzékelték ezt a massagot, de nem tudtdk megragadni,
megfogalmazni, hogy mit is latnak pontosan. A 15M interju alanya két esetben emlitette a
meglepddést, elészor a témavalasztisa lepte meg az értékeldket (Csongor és Tiinde 8.
osztalyban), a masodik emlités pedig arrdl szolt, hogy megdobbentette az értékeldket az, hogy
a gyerekek 120 percig figyeltek. A 17M interju alanya pedig azt emlitette, hogy az értékeldket
meglepte, hogy milyen sok mozgas és jaték van egy matematika oran. Ugy talaltik, hogy
valdszinii ennek a sok segitd feladatnak koszonhetd, hogy ezek a gyerekek jobban tudjak a
matekot, mint akikkel 6k a maguk munkahelyein talalkoztak.

Hét alkalommal nyilatkoztak az értékel6krél negativan, de ebbdl a hét emlitésbél 6t egy
interjualanytél szdrmazik, akinek nagyon rossz élmény volt a mindsités, mondhatndm akar
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traumatikus €élménynek is. Az interju inkabb hasonlitott egy terapias beszélgetéshez, mint egy
tudomanyos kutatas céljat szolgalo interjuhoz. Az volt a benyomasom, hogy végre kibeszélheti
magabol ezt a szOrnyl élményt, amit az értékel6k miatt kellett elszenvedjen. Semmi
pozitivumot nem tudott felidézni, folyton oda kanyarodott vissza, hogy az értékel6k mennyire
nem ismerték és mennyire nem fogadtak el a Waldorf-pedagogiat.

A masik két emlités koziil az egyik esetben rugalmatlannak taldlta az interjualany az
értékeldket, mert nem engedték, hogy az osztalytanitd a korabbi gyakorlat szerint bent lehessen
az oran. A masik esetben pedig ugy fogalmazott az interjialany, hogy sablonos volt az értékel0k
reakcioja, sablonosan fejezték ki magukat.

Erzések

Az interjuikban megjelend érzelmeket is igyekeztem kigyiijteni, ehhez a GRID projektben
kidolgozott Geneva érzelmi kerék kategoridit hasznaltam (Shuman és Scherer 2014,
Mesterhazy 2019). Az ott szereplé 20 alap érzelem koziil, dsszesen négy jelent meg az
interjukban. A félelem 16, a biiszkeség 4 ¢s az érdeklddés 1, diih 1 alkalommal.

Félelem a koddal jeldltem minden rokon jelentésti mindséget is, mint pl. ijedelem, drukk,
izgulds, rettegés. Ezek a félelemmel kapcsolatos, vagy félelemre utalé kézlések Gsszesen 16
alkalommal jelentek meg nyolc interjiban. Ezek koziil harom tapasztalt tanérral késziilt, 6t pedig
gyakornokkal késziilt interju volt. Ami azért érdekes, mert az interjialanyok koziil hat volt
gyakornok, azaz egy kivétellel valamennyi gyakornok megemlitette a félelmet (Az egy kivétel, a
45 éves gyakornok).

A gyakornokok koziil ketten is azt fogalmaztak meg, hogy a feladat elsére nagyon ijeszto volt
szamukra. Masok félelme féleg arra irdnyult, hogy milyenek lesznek az értékeldk, mi alapjan,
értékelnek, mennyire lesznek elfogultak. Tobben emlitették, hogy sok rossz példat hallottak, és
emiatt féltek, mert ugy lattak, hogy nagyrészt azon mulik a mindsités kimenetele, hogy milyen
az értékelok hozzaallasa. A 2M interju alanya — aki hat alkalommal is megemlitette a félelmet
— gy ¢€lte meg, hogy bar van egy jo idea, de nem a segitd szandék jon at, hanem megfélemlitd
jellege van a folyamatnak.

Biiszkeség: Ennél a kodnal nem szavakat kerestem, hanem a biiszkeséget, mint tartalmat. Ez a
tartalom négy kiillonbozo interjiban jelent meg, kivétel nélkiill mindegyik tapasztalt tanérral
késziilt. Erdekes, hogy a 10M és a 12M interju alanya egy iskolaban dolgozik. Az volt a
benyomasom, hogy ott az egész iskola biiszke a mindsitésen nyujtott teljesitményiikre. Arra
voltak biiszkék, hogy meg tudtak felelni az allami kovetelményeknek. Hasonlo volt a biiszkeség
volt biiszke. (a 8M interji alanydnak az egész értékelés egy nagyon rossz ¢lményvolt, az
egyetlen pozitivum az elkésziilt portféliobol szarmazd biiszkeség volt szamara.)

Kivdncsisdg/érdeklédés: Egyetlen interjuban jelent meg a kivancsisag, mint érzés. Az
interjualany arra volt kivancsi, hogy lehet-e egyszerre megfelelni az allami és a Waldorf
kovetelményeknek is.

Diih: egyetlen helyen fordult el az idOpontcstszas miatt.

A megélt élményekrdl dsszegzésképp elmondhato, hogy a gyakorlott kollégak tobb élményrdl
szamoltak be, viszont a pozitiv és negativ élmények ardnya hasonl6 a két csoportban. Erdekes
viszont, hogy a 6 nem negativ élmény koziil négyet a gyakornokok emlitettek. Ez szamomra
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azt mutatja, hogy 6k rosszabbra szamitottak, mint amiben résziik volt. Pozitiv élményként
egyediil a palydra ratekintést emlitették az idosebb, tapasztaltabb interjlialanyok, a fiataloknal
ez a gondolat nem fordult eld. Negativ ¢lmények els6 csoportjat a Waldorf-szemléletbdl adodo
tartalmi problémak jelentették, itt az eltérd nyelvezetet, a meg nem értettséget és a rendszeren
kiviiliséeg érzését tették szova, illetve azt, hogy a mindsitési helyzetet gyakran fiktivnek,
igaztalannak talaltadk. A masodik csoportba — a rendszerproblémak kozé — tartoztak olyan
negativ élmények, melyek nem a Waldorf-sajatossagokbol eredtek (pl.: id6 és energia
raforditas; tal sok adminisztracio; E-feliiletre bejutas nehézsége, stb.) ezekre itt nem tértem ki.
A Waldorf-sajatossagokbol ado6dd problémak leggyakrabban a mindsités idépontjaval
kapcsolatban mutatkoztak, az interjialanyok majdnem felének csuszott a mindsités idépontja,
gyakran amiatt, mert nem tudtak olyan bizottsagot felallitani, amely fel tudta vallalni a Waldorf-
pedagdégus mindsitését. Ezek a problémak a Waldorf-iskoldk eltéré végzettségi
kovetelmeényeivel is Osszefliggenek, az osztalytanitoi rendszerrel nem tud mit kezdeni az 1-4
é¢vfolyamon tanitoi, 5-8 évfolyamon szaktandri alapon miikodd mindsitési rendszer. A
napirend, tanitasi rend felboritdsa is sok nehézséget jelentett, mert a Waldorf-pedagdgiaban a
nap vagy az év ritmusanak nagy jelentdsége van, és teljesen igaztalan helyzetet eredményez, ha
a mindsités soran ezt nem veszik figyelembe.

A Waldorf-pedagogia megmutatdisa a gyakornokok szamara féleg nehézséget jelentett — hiszen
6k is még csak ismerkednek vele és nehezen tudjak szavakba Onteni ezt az atlagostol eltérd
szemléletmodot — a tapasztalt tandrok szdmara viszont altalaban pozitiv élmény volt.

Az ¢értékelési rendszer elemei kozil az oralatogatasok a portfoliohoz képest egyértelmiien
pozitivabb élmény volt. Az elektronikus feliilet hasznélatat az idésebb kollégék talaltak inkabb
problémasnak, a fiataloknak nem okozott gondot.

Az értékelokkel kapcsolatos élmények altalaban pozitivak voltak — a negativ élmények tobbsége
egyetlen interjialanytdl szarmazott — a pozitiv élmények az értékelok érdeklodésével,
figyelmével volt kapcsolatos, és tobbszor szoba keriilt az értékel6k meglepddése is a Waldorf-
pedagogia eltérd szemléletmodja, vagy eredményei lattan.

Az interjukban megjelent érzések igen sziik valtozatossagot mutattak, a hlisz alapérzelem koziil
négyet tudtam kimutatni (félelem, biiszkeség, érdeklddés, diih), melyek koziil leggyakrabban a
feélelem fordult eld. A félelemre utald kozlések 16 alkalommal jelentek meg nyolc interjuban,
egy kivétellel valamennyi gyakornok megemlitette.

Kompetencia terlletek, indikatorok

Az interjuk ezen részéhez harom kérdés tartozott: 1) Okozott-e valamely kompetencia, vagy
indikator nehézséget? 2) Maradt-e benned hidnyérzet? (Vannak-e olyan fontos pedagogiai
jellemzdk, melyeket nem fedtek le a kompetencia teriiletek indikatorai?) 3) Mely indikatorokat
tartottad feleslegesnek? E kérdésekre adott valaszokat hét kategoriaba tudtam sorolni:

e hiany, komp. — ezzel a koddal azokat a szovegrészeket jeldltem, ahol az interjialanyok
azt fogalmaztak meg, hogy hidnyoltak valamit a kompetencia teriiletek koziil

e nehézség, komp. — ami a kompetencidval, indikatorokkal kapcsolatos nehézségeket
gyujti

o indikdtorok — ezzel a kategoridval az indikatorokrol szo6l6 kozléseket jeldltem
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e nem nehézség, komp. — ahova azokat a kozléseket gylijtdttem, amelyek arrdl szoltak,
hogy a kompetencia kategoridk nem okoztak nehézséget

o feleslegesség, komp. — azon kozlések jelzésére szolgalt, amelyek a feleslegesnek tartott
kompetenciakrol szolnak

e pozitivum, komp. — a kompetencia teriiletekkel kapcsolatos pozitivumokat tartalmazo
szovegrészeket jeloli

o nem emlékszik, nem foglalkozott vele, komp. — azokat a szovegrészeket jeloli, ahol arrol
beszélnek, hogy azért nem tudnak valaszolni a kérdésemre, mert nem foglalkoztak
behatdan a témaval

Ezen kodokkal jelolt szovegrészek vizsgalata soran az aldbbi témakordok rajzolddtak ki:

e |KT (azaz infokommunikacios technologia alkalmazasa)
o ¢rtékelés

e intuicid

e komplexitas

e moralis tartalom

e tehetséggondozas

A kovetkezdkben e kodok mentén vizsgalom az interji szovegeket, de eldtte alljon itt egy példa
az egyik kirajzolddott téma, az intuicio kod elemzésére.
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Intuicio

Az intuicid, mint tartalmi elem, harom interjuban jelent meg, mindharom esetben a Waldorf-
pedagogiai sajatossagként és akként, mint ami neheziti, hogy ebbe a mindsitési rendszerbe a
Waldorf-pedagogus bele tudjon illeszkedni. Ebbdl az intuitiv jelenlétbdl is adodik, hogy az
elkészitett dokumentumok nem igazan tiikrozik a valésagot, ami problémat jelentett egyik-
masik interjialany szamara. A 14M interju alanya nagyon szép képet festett arrol, hogy
milyen mdédon dolgozik a gyerekekkel, és hogy az a fajta intuitiv jelenlét, amit az els6 6
évfolyamon jol tud mikodni, késobb mar nem elegendd, ezért nem vitte tovabb az el6zé
osztalyat 7-8. évfolyamra, hanem ujra elsdsoket vallalt, akik szdmara az a megfeleld, amit 6
igy tud nyujtani.

7M: Hat hogy, mit tekintek értékelésnek? Azt hogy, egy sziild kit tekint jo vagy rossz
pedagégusnak, az egy szubjektiv dolog, hogy ki tekinti a kollégdjat jO vagy rossz
pedagogusnak, az is egy szubjektiv dolog. Es azért nehéz nekiink taldn ebbe a rendszerbe
belehelyezkedni, mert nagyon sokszor ezen a szubjektiv teriileten dolgozunk, a
megérzéseinkkel, az intuicioinkal, gondolatainkkal, és ezért nagyon nehezen tudjuk
beengedni a mérhetd kategoriakat. De azt gondolom, hogy arra ad lehetdséget, hogy ha
valaki komolyan veszi, akkor a sajat maga onértékelése valik realisabba. Es abban latok
fejlodési lehetdséget.

17M: Az oratervek elkészitésénél, illetve az ilyen tematikus tervek elkészitésenél szerintem
egy kicsit talan nehéz Waldorf-tandrkeént, hogy eléggé intuitiv modon dolgozunk, és most igy
sokszor éreztem azt, hogy elkészitek egy olyan tervet, ami valosziniileg nem valosulna meg
az osztdlyban. Es ez a fiktiv munka, ez egy kicsit nehéz. Nekem ez volt igy negativ, hogy sok
olyat éreztem, hogy ezt leginkabb csak kitaldlom, vagy hogy a régi allami iskolas
tapasztalataimbol, mert hat tanitottam 13 évet allami iskolaban is, meg maganiskolaban. Ott
mindig csinaltunk ilyen tanmenetet, tantervet, 6ra terveket, de mar ott sem értettem, hogy
miért kell beirni, hogy mi a gyerek valasza, vagy milyen érzelmek jelenhetnek meg az 6ran,
vagy egyaltalan, hogy milyen metodikai modszereket alkalmazok, tehat nekem inkabb ez
volt nehéz, hogy sokszor éreztem azt, hogy ez inkabb csak kitalacio.

14M: Figyelj, ha most tényleg, ha dszinte vagyok, akkor, akkor abszolut, tehat nekem nincs
oratervem. Erted? Tehat, hogy nekem mar a masodik osztalynal sem volt, hanem én igy
bemegyek, és akkor ott megtorténik az 6ra. Nagyon keveset [késziilok]. Néha igy, tehat
amikor biciklivel jarok-kelek és megyek, sétalok, és jonnek otletek, valami, azok is bejonnek,
es akkor majd valahol el lesz helyezve az oraban. Tehat, hogy az elsé harom négy évben [...].
En gyakorlatilag ezért is véltottam, mert Ggy érzem, hogy itt van, ez az az életkor, az elsé 6
osztaly, ahol én igy tényleg konnyedén tudok mozogni, és hogy kapok hozza annyi intuitiv
segitséget, hogy nekem ebben tulajdonképpen magamat kell csak adnom, és ha ennek at
tudom adni magam, ennek a nagyon kiilonleges elragadtatott dllapotba tudok keriilni,
tényleg, a gyerekek kozott, akkor csoddk tudnak megtorténni. Es azt nem tudom feliilirni
semmilyen késziiléssel. Ez a nagyon durva. Tehat erre kellett radobbennem a 2. osztalyomnal.
Es hogy iszonyatosan megszerettem 6ket, annyira hogy nagyon, és azért is volt olyan nagyon
nehéz az elvalas, mert hogy nekik akartam jot azzal, hogy akkor 7-dik, 8-dikban kapjanak
meg egy, egy olyan szaktudast, egy olyan hatart, egy olyan keretet, amit én mar nem biztos,
hogy ezzel a lénnyel ami nekem van, tudok segiteni. Es akkor inkadbb azt mondtam, hogy
akkor felvallalom ezt, hogy én egy kicsit ebben most szenvedek, hogy igy elvalunk, de nekik
akkor legyen jobb. Es akkor én meg evvel, amivel én tudok dolgozni, ami nekem adottsagom,
akkor ezt hadd, hadd legyen.

1.szovegdoboz Az intuicio kod elemzése, mint minta az egyes kodok elemzésének
bemutatasara
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Hiany, komp.

A kompetencidval, indikatorokkal kapcsolatban hatan mondték azt, hogy annyira szertedgazo
¢és komplex volt maga az értékelés, hogy nem maradt benniik hianyérzet. Ugyanakkor koziiliik
is harman (14M, 16M, 6M) késdbb, valamelyik masik kérdés kapcsan mégis arrdl szamoltak
be, hogy a munkajuk egyik vagy masik aspektusa nem tudott a mindsitésben megjelenni (pl.
14M). Harom masik interjialany (10M, 17M, 2M) is arrdl szamolt be, hogy azt a komplexitast,
amit a Waldorf-pedagogia képvisel, nem tudtak a mindsités soran megjeleniteni. A 17M interju
alanya szerint az is gond, hogy szaktanarként kell egy osztalytanitonak is mindsiilnie, és ezaltal
az a tanari sokszintiség, amit a Waldorf-pedagogia megkivan, nem tud megmutatkozni. Mas
szavakkal, de nagyon hasonld mindséget fogalmazott meg tovabbi négy interju alany (4M,
16M, 2M, 7M), akik arr6l szamoltak be, hogy a mindsités olyan pedagdgiai folyamat
értékelésére van kitaldlva, ami nem a teljes embert tanitja. A teljes ember tanitdsan azt értik az
interji alanyok, hogy nem csak az intellektus nevelése a fontos (16M, 2M, 7M). Négy
interjuban jelent meg az a gondolat, hogy a nem lathato, az anyagin tulmutaté mindségek
érzékelésének lehetdségét hianyoltdk a folyamatbol az interju alanyok (4M, 5M, 8M, 14M).
Ebbe a nem lathato, az anyagin tilmutaté mindségbe tartoznak a hangulatok, a pedagogus ¢€s a
didkok kozotti kotddések, és a szellemi mindségek is, ami abban is megmutatkozik, hogy egész
masképp figyelnek a Waldorf-pedagogusok a gyermekre, mint ami a hagyomanyos oktatasban
szokasos (14M. 3M). Harom interjualany is hianyolta a folyamatszemléletet (16M, 17M, 3M),
ketten pedig az életkori sajatossagok figyelembevételét tartottdk volna sziikségesnek (16M,
3M). A 17M interju alanya ugy fogalmazott, hogy azaltal, hogy csak tanérakra szoritkozik az
értékelés, és nem az egész folyamatot nézi a sziinetekkel, a tizorai eldtt elmondott fohéasszal, a
pedagdgia mordlis tartalma ¢és az ahhoz sziikséges emberi mindségek nem tudnak
megmutatkozni. Ot interjuban (2M, 3M, 4M, 6M, 12M) jelent meg az a gondolat, hogy a
mindsités nem volt kivancsi a tanar emberi mindségére, a személyiségére, kreativitasara.
Ugyanakkor azt is megfogalmaztidk, hogy ezekre a mindségekre nehéz lenne indikatorokat
kitaldlni.

a W-ped. moralis Hia . .
ianyérzetek okai a tandr emberi
életkori tartalma nem tu.d y mindsége
sajatossagok megmutatkozni !

személyisége,
kreativitasa nem
tud megmutatkozni

figyelembe vétele
hidnyzik

folyamatszemlélet
hianyzik
W-pedagdgia
mplexitasa nem
dott megjelenni

A nem lathato, az
anyagin tulmutato
mindségek
érzékelése hianyzik

lyan pedagogiara van
kitaldlva, ami nem a teljes
~———————embert tanitja, hanem csak
az intellektust

33. abra A kompetencidakkak kapcsolatos hianyérzetek okai
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Nehézség, komp

A kompetencidkkal kapcsolatos nehézségrdl 13 interjiban — azaz az interjuk t6bb mint két
harmadaban — szdmoltak be a kollégak (Gyakornokok és tapasztalt kollégak egyarant, és a régi
¢s az Uj eljarasok tekintetében sem mutatkozott kiilonbség). A nehézségek egy részét a
kompetencia teriiletek, indikatorok rendszerének atlatdsa jelentette, négy interjuban is
megfogalmaztak, hogy szamukra tul komplex volt, til nagy falat volt (10M, 14M, 15M, 6M).
Ketten azt ¢lték meg nehézségként, hogy apr6d darabokra kell szétszedni a tanitas egységes
folyamatat (16M, 3M). Hatan ¢élték meg nehéznek az egyes kategoriak beazonositasat (14M,
1M, 5M, 2M, 7™M, 9M, 10M), koziilik harom azt is megfogalmazta, hogy szamukra a
kompetencia teriiletek beazonositdsa a Waldorf-pedagogia sajatossagai miatt okozott
nehézséget. Ugyancsak harman érezték nehéznek, hogy bizonyos kérdések, kompetenciak nem
voltak relevansak akar azért, mert egyes feladatokkal gyakornokként még nem talalkozott az
illetd, vagy azért, mert a szaktanar feladataiba nem illeszkedik, vagy akar azért, mert a Waldorf-
pedagogia masként tekint egy-egy feladatra. Volt, aki rendszeren kiviilinek érezte a Waldorf-
pedagogiat és ezért volt szdmara nehéz a rendszerbe illesztés, és egy interjualany arrdl szamolt
be, hogy szamara tul erdsek voltak ezek a keretek és igy robotszertivé valt a feladat. A Waldorf-
pedagbgiai sajatossdgokbol adodo konkrét nehézségek négy téma koré csoportosultak: IKT
eszkozok haszndlata, értékelés, tanulas tamogatdsa, tehetséggondozas. Ezekre a témakra
késobb még kiilon kitérek.

tul erds keretek,
robotszerd
feladat

ehézségek okai

o tul komplex,
egyes kategoridk nehéz 4tlatni

tanitds egységes

beazonositasa
volt nehéz
olyamatanak

a komp.
Terlletek,
indikatorok
beazonositasa a

rendszerern
kivllinek érezte
magat

bizonyos W-ped.
kérdések nem Sajatossagai
voltak relevansak miatt volt nehéz

34. abra A kompetenciakkal kapcsolatos nehézségek okai

Indikatorok

Ot interjualany (11M, 16M, 17M, 1M, 3M) nyilatkozott gy, hogy nem foglalkozott az
indikatorokkal, nem asta bele magat. Koziliik kettd (16M, 17M) azt is megjegyezte, hogy a
csak az Oralatogatason latottak gy6zték meg 6ket. Harom kolléga (6M, 7M, 8M) — mindegyik
a 2016 elotti eljarasokban vett részt — azt fogalmazta meg, hogy nagyon sok volt az indikator,
¢s sok volt kozottiik az atfedés. Ketten (7M, 9M) az indikétorok értelmezését tartottdk nehéznek
egyrészt a szamukra idegen nyelvhasznalat miatt, masrészt pedig a Waldorf-pedagdgiatol eltérd
szemléletmddja miatt. Harom interjuban jelent meg az indikatorok kapcsan az IKT
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alkalmazasanak problematikaja (10M, 3M, 9M). Egyetlen olyan interjualany volt, aki
segitonek, hasznosnak talalta az indikatorokat.

Nem nehézség, komp.

11 alkalommal jelent meg az a tartalom, hogy nem jelentettek nehézséget az indikétorok,
kompetencidk. Egy interjalany nem indokolta ezt a kozlést, a tobbiek mind fiiztek hozza
valamilyen megjegyzést. Egy koziiliik (11M) azzal indokolta, hogy bar nehéz volt, de mivel jol
sikeriilt, nem jelentett problémat. Ketten (12M, 16M) mondtédk, hogy mivel volt eldzetes
ismeretilk (egyetemi tanulményokbodl, tovabbképzésekrdl), ezért nem jelentett gondot.
Egyikdjiik szdmara (3M) az itmutatonak kdszonhetden nem volt nehéz, és tobben a szerencsés
helyzetiiknek tulajdonitottdk a nehézség elkeriilését. Volt, aki annak tudta be, hogy
osztalytanitdoi multjanak, tapasztalatainak koszonhetdéen tudta kiilondsebb gond nélkiil
megoldani a helyzetet (10M), volt, aki annak, hogy rendszerszerien tud gondolkodni (16M).
Ketten emlitették, hogy amiatt nem jelentettek gondot a kompetenciak és indikatorok, mert az
a tantargy (drama, 13M), vagy az a tagozat (felso tagozat 2M), ahol 6 tanit nem tér el jelentdsen
az allami tantervtSl. Es egy kolléga (16M) emlitette, hogy azért nem jelentett nehézséget a
kompetencidknak, indikatoroknak megfelelés, mert egy Waldorf-tanar ezt mind tudja.

Nem nehézség okai

a W-tanar ezt
mind tudja nem indokolta nehéz volt, de

mivel jol sikerdlt,
azért nem
jelentett
roblémat
szerencsés .
helyzetiik miatt
nem volt nehéz
olt el6zetes
ismeret ezért
az Utmutaténa nem jelentett

koészonhetSen gondot
nem volt nehéz

35. abra A komeptencidakkal kapcsolatos ,, Nem nehézség - ek okali

Feleslegesség, komp.

Nyolc interjuban, kilenc alkalommal jelent meg a feleslegesség, mint tartalmi elem, koziiliik
egy esetben tagadolag, vagyis, hogy nem talalt semmit feleslegesnek az interjualany. Négyszer
emlitették, hogy az IKT eszkdzok hasznalatara vonatkozo kérdéseket talaltak feleslegesnek —
itt is felmeriilt, hogy az életkornak, vagy a téménak jobban megfeleld kérdésekre volna sziikség
—, ¢s harman emlitették, hogy sok atfedés volt az indikatorok kozott. A 16M interju alanya pedig
azt tette szova, hogy osztalytanitdi kompetenciat vartak el téle — véleménye szerint feleslegesen
— egy festés oran.
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Feleslegesség érzet okai

osztalytanitdi
kompetencidkat

vartak el festés
_\

oran

sok atfedés az
indikatorok
kozott

36. dbra A kompetenciakkal kapcsolatos ,, Feleslegesség érzet ’-ek okai

IKT eszk6zok
| alkalmazasara
vonatkozé
kérdések

Pozitivum, komp.

Héarom interjuban, 6t esetben emlitettek pozitivumot a kompetenciateriiletekkel kapcsolatban.
A harom interjt alany koziil egy volt gyakornok. O szamara az jelentett pozitivumot, hogy a
kompetencia teriiletekkel a figyelme rairdnyult arra, hogy hol vannak még hidnyossagai. A
szakértOként is tevékenykedo kolléga szdmara is a tudatositas volt a pozitivum. A harmadik
kolléga, ki a korai eljarasok egyikében vett részt, haromszor is megemlitette, hogy szamara
milyen hasznos volt a kompetencia teriiletek és az indikatorok mentén ratekinteni a munkéjara,
illetve jo érzéssel toltotte el, hogy latta, melyik munkajaban milyen sok indikator jelenlétét tudta
felmutatni.

Nem emlékszik, nem foglalkozott vele, komp.

Ot interjualany volt, akik ugy vélték, hogy nem tudnak valaszolni az indikatorokra,
kompetenciateriiletekre vonatkoz6 kérdéseimre, mert mar nem emlékeznek. Viszont koziiliik
paran késobb, mas kérdések kapcsan mégis tudtak egy-két fontos informacioval szolgélni.

Problémas teriletek, értelmezésbeli kilonbségek

A kovetkezOkben azokat a tartalmi elemeket vizsgalom, amiket az interjialanyok a mindsitési
eljarasok soran hianyossagként, vagy problémaként éltek meg.

IKT A legtobbszor (9 interjuban, Osszesen 14 esetben) az IKT eszkozok hasznalatanak
elvarasaval kapcsolatos problémak vetédtek fel. Erdekes, hogy a kilenc interju koziil kettd volt
gyakornok, egyik a 45 éves, a masik pedig gyogypedagogus. (Osszesen két gydgypedagdgus
volt az interjualanyok kozott, mindkettd szova tette, hogy az IKT eszkdzok hasznalata nem
relevans a Waldorf-fejlesztd pedagogiaban.) Tehat elmondhatd, hogy fdleg a tapasztalt
kollégak tartottak az IKT eszkdzokkel kapcsolatos elvarasokat problémasnak, mert a Waldorf-
pedagogia, a Waldorf-kerettanterv nem tartalmazza — kiilondsen az alsobb évfolyamokon — az
IKT eszk6zok hasznalatat. Sok esetben jelent meg, hogy az értékeldk hidnyossagnak tekintik,
hogy a Waldorf-pedagogia nem hasznal IKT eszkozoket, mert Ggy vélik, hogy a Waldorf-
pedagdgusok nem készitik fel a gyerekeket az IKT eszk6zok hasznalatara. Két interjuban jelent
meg, hogy jo volt a ,,nem értelmezhetd” kategoria, mert az IKT terén ez segitett. Ugyanakkor
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volt olyan eset is (8M), amikor nem ¢ltek ezzel az értékelési lehetdséggel az értékelok. A 8M
interju alanya nagyon f4jlalta, hogy az értékeldk nem értették meg, nem fogadtak el a Waldorf-
pedagégia IKT eszkozok hasznalatara vonatkozd allaspontjat. Tobben hangsulyoztak, hogy
err0l a kérdésrdl parbeszédet kell folytatni, mert jol megalapozott okai vannak annak, hogy a
Waldorf-pedagogia ezt az allaspontot képviseli. Ketten is megfogalmaztak, hogy erre a
mindsités soran is késziilni kell. 15M interju alanya gy fogalmazott, hogy tudta, hogy erre
fognak figyelni. Az interjii egy késobbi szakaszaban arr6l szdmolt be, hogy az értékelok
keresték annak a lehetdségét, hogy hol lehetett volna az IKT eszkozoket hasznalni az orédn, és
javaslatot is tettek, pl. a tdblakép kivetitésére, de 6 maguk is belattak, hogy a tablaképnek nem
csak illusztracids szerepe van, €s igy nem akartdk raerdltetni az értékelt kollégara az otletiiket.
A 7M interju alanya annak a lehetdségét hianyolta, hogy az IKT eszkdzok — kiilondsen az
alsobb évfolyamokon torténd — nem hasznalatanak okait jeldlni lehetett volna.

Ertékelés:

Héarom interjuban jelent meg az értékelés értelmezésével kapcsolatos probléma. Két
interjualany szamolt be arrdl, hogy a portfolio alapjan az értékeldk hianyt lattak a tanuléi munka
értekelése terén, de a személyes tapasztalat meggydzte dket arrdl, hogy ezek az értékelések, ha
nem is az altaluk megszokott médon, de megtorténnek. Egy esetben viszont az értékeldk az
oralatogatds tapasztalatai ellenére sem tudtak elfogadni az értékelés altaluk megszokottdl eltérd
formait, és ezt a teriiletet hidnyossagként jelolték meg.

Tanulds tamogatdsa:

Egy interjialanynal fordult el6 problémaként, hogy az értékelok nem értették meg, nem
fogadtak el a Waldorf-pedagdgia sajatos hozzaallasat a tanulds tdmogatasa témakoréhez. Csak
a sajat gyakorlatukbol tudtak kiindulni, igy annak ellenére sem tudtak a tanulas timogatasanak
betudni a Waldorf-pedagogiai eszkdzoket (mozgasos, jatékos ritmusgyakorlat, stb.), hogy 6k
maguk is kiemelték a készségfejlesztés ezen ,,szuper” formait. (Ez ugyan az az értékeld paros
volt, akik az értékelés teriiletén sem tudtak a Waldorf-pedagogia eszkozeit elfogadni.)

Tehetséggondozds:

Ugyancsak egy interjiban jelent meg a tehetséggondozassal kapcsolatos meg nem értés, de itt
szerencsére elfogadtak az értékelok a Waldorf-pedagdgia sajatos allaspontjat. Ez a
szemléletbeli kiillonbség azonban, kiilondsen a kevésbé nyitott értékeldk esetében — akarcsak az
értékelés, vagy a tanulds tAmogatasa témakor — szintén problémakat rejt.

Intuicio

Az intuici6, mint tartalmi elem, harom interjuban jelent meg, mindharom esetben a Waldorf-
pedagogiai sajatossagként €s akként, mint ami neheziti, hogy ebbe a mindsitési rendszerbe a
Waldorf-pedagogus bele tudjon illeszkedni. Ebbél az intuitiv jelenlétbdl is adodik, hogy az
elkészitett dokumentumok nem igazan tiikkrozik a valdsagot, ami problémat jelentett egyik-
masik interjialany szdmara. A 14M interju alanya nagyon szép képet festett arrol, hogy milyen
modon dolgozik a gyerekekkel, és hogy az a fajta intuitiv jelenlét, amit az els6 6 évfolyamon
jol tud miikodni, kés6bb mar nem elegendd, ezért nem vitte tovabb az el6z6 osztalyat 7-8.
osztalyba, hanem Ujra elsésoket vallalt, akik szamara az a megfeleld, amit 6 igy tud nyujtani.

Komplexitas

Harom interjuban, 0sszesen hat helyen jelent meg a komplexitas tartalmi elem. A 10M interju
alanya csak, mint tényt emlitette, a 15M interju alanya pedig arr6l szamolt be, hogy az
értekeldket meglepte a tandra tantargyi komplexitasa, ami Waldorf-pedagogiai sajatossagként
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a mindsiilonek olyan magatol értetddd volt, hogy nem is emlitette kiilon. A 17M interja alanya
viszont négy alkalommal is szoébahozta ezt a témat, merthogy fontos hianyossagként élte meg,
hogy az mindsitési eljardsban nem tud megjelenni ez a fontos Waldorf-sajatossag. Bar
valamilyen szinten mégis megjelent, hiszen a latogatas utani beszélgetésben szdba kertilt az
értékeldk meglepddése a sok mozgasos feladat kapcsan. Ennek ellenére tigy élte meg, hogy
azaltal, hogy szaktandrként zajlik az értékelés, nincs lehetdség az osztalytanitoi soksziniiség
megmutatasara, illetve a Waldorf-pedagdgia 1ényegének, és az ahhoz sziikséges mindségeknek
a megmutatasara. Mert a Waldorf-pedagogia 1ényege nem a tananyag atadasaban van, és a
mindsités csak ennek a képességét nézi, aminek kovetkeztében pont a 1ényeg veszik el.

Mordlis tartalom

Ez a tartalmi elem, mint hidnyossag egy interjuban jelent meg, egy, a komplexitasrol sz6lo
szovegrészben. Azért emelem kiilon is ki, mert nagyon jelentdsnek talaltam, hogy itt nem
csupan arrdl van sz6, ami a tobbi Waldorf-pedagdgiai komplexitasrol szold szovegrészben
tantargyi komplexitasként jelent meg, hanem egy egészen mas dimenziordl. Arrodl, hogy a
Waldorf-pedagdgianak nem pusztan a tananyag megtanitasa a célja egy komplexebb modon,
hanem, ahogy a kerettantervben is olvashato, a tananyag csak eszkoz a gyermekek, ifjak
neveléséhez. Es ebbdl a nevelési feladatbol, amit az interjtialany moralis tartalomnak nevezett,
a mindsités azaltal, hogy csak egy-egy tandrara kivancsi, nem tud képet alkotni. Az a szituacio,
hogy a tanora eldtti negyedoras beszélgetést kovetden az értékeldk a tanarral egylitt bemennek
a terembe, ahol a gyerekek mar a feladatra készen varjak oket, teljesen redlis szitudcid egy
hagyomanyos iskoldban, de egy Waldorf-iskoldban a tanitas nem igy kezdddik. A pedagogia
Iényege nem korlatozodik tandrakra, hanem sok szempontbdl a tanorék eldtt és utan is zajlik.

Osszegezve: Kompetencia teriiletekkel és indikdtorokkal kapcsolatos Hianyként azt
fogalmaztdk meg az interjialanyok, hogy nem tudtdk a mindsités soran megjeleniteni azt a
komplexitast, amit a Waldorf-pedagogia képvisel, ugy itélték meg, hogy a mindsités olyan
pedagogiai folyamat értékelésére van kitaldlva, ami nem a teljes embert tanitja. A teljes ember
tanitisan azt értik az interju alanyok, hogy nem csak az intellektus fejlesztése a fontos. Ot
interjuban jelent meg hianyként az a gondolat, hogy a mindsités nem volt kivancsi a tanar
emberi mindségére, a személyiségére, kreativitasara. Ugyanakkor azt is megfogalmaztak, hogy
ezekre a minéségekre nehéz lenne indikatorokat kitalalni. A kompetenciakkal kapcsolatos
nehézségrol 13 interjuban — azaz az interjuk tobb mint két harmaddban — szdmoltak be a
kollégak. Véleményiik szerint til sok volt, tul nagy falat volt. Egyesek az egyes kategoriak
beazonositasat érezték nehéznek, masok pedig arrol szdmoltak be, hogy bizonyos kérdések,
kompetencidk nem voltak relevansak. A Waldorf-pedagodgiai sajatossagokbol adodd konkrét
nehézségek négy téma koré csoportosultak: IKT eszkézok haszndlata, értékelés, tanulds
tamogatasa, tehetséggondozas. Az indikatorokkal kapcsolatban az volt a feltind, hogy azok
fogalmaztak meg, hogy nagyon sok volt az indikator, és sok volt kozottiik az atfedés, akik a
2016 elotti eljarasokban vettek részt. Masok az indikatorok értelmezését tartottdk nehéznek
egyrészt a szamukra idegen nyelvhasznalat miatt, masrészt pedig a Waldorf-pedagogiatdl eltérd
szemléletmodja miatt. A kompetencidkkal, indikatorokkal kapcsolatban a feleslegesség
¢lménye ahhoz volt kothetd, hogy sok atfedés volt az indikatorok kozott. A kompetenciakkal
¢s az indikatorokkal kapcsolatban emlitett pozitivumok mindegyike a tudatositasra vonatkozott
vagyis hasznosnak tekintették a munkajukra ratekintést a kompetencia teriiletek ¢s az
indikéatorok mentén.
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Milyen értékelésre lenne szikség?

Erre a kérdésre valaszold kozlésekbol a kdvetkezo tartalmi elemek rajzolodtak: sziikséges; nem
sziikséges; onreflexid; kiilsé szem; szakmai parbeszéd; dokumentumok; folyamat szemléletii;
redlis, €letszerli, valds; egyéni utat, fejlodést figyelembe vevd; Utam-os; Fejleszto, segito,
tamogatod; szubjektiv; kollegialis egyiittmiikodésben; szabad; nem megitéld; Waldorf-tanarok
végezzEk; sajat értékelési rendszer kialakitasa. Ezen a kddcsalddon beliil nem hoztam létre
kodcsoportokat.

Milyen értékelésre lenne szlikség?

folyamat
onreflexig szemléletd

e kiilsG szem realis, életszerd,

. : iali valds
; . Y kollegilis
Fejlestd, segits, egylttmikodésbe ) szubjektiv
tdmogatd, nem
megitélé szabad Q Q g Q g

Utak™-0s “egyéni utat,  sajat értakelési
fejlédést rendszer
figyelembe vevd  kjalakitisa

szakmai
parbeszéd

37. abra A mindsitésben részt vett pedagogusok véleménye a ,, Milyen értékelésre lenne
Sziikség? " kérdés vonatkozdsaban

Utamos (2)

Két interjualany beszélt arrdl, hogy az ,,Utak a mindséghez” eljaras eszkozei jelentenének
szamara jo értékelési gyakorlatot. Mindketten a személyes emberi mindségek megjelenését
latjak az ,,Utak” eljarasban vagy hidnyoljak az allami értékelési folyamatban.

12M: Amire azt mondanam, hogy szamomra Waldorf-pedagogusként nagyon hianyos az
dallami, mind az egyetemi diplomdm megszerzésével, mind a pedagdgus mindsitési eljarassal
[kapcsolatban], hogy bar sz6 van arr6l, hogy milyen személyes fejlodés sziikséges ehhez, de
példaul, mindlunk, az “Utak a mindséghez” eljarassal, amit rajtatok keresztiil tanulunk, az
annyira személyre szabott, és teljes embert igényld feladatkor, és lehetdség, ami, amit nem
latom egyszerlien az allami mindsitésekben azt, hogy hogy hol jelenik meg az ember, az
individuum, mint mindség, a mindségbiztositas folyaman.
3M: Es hat ugye, tudom hogy nem kéne belekutyulni nagyon, de azt nem tudom hogy jé
lenne-e, az a fajta Utam-os amit az intézménnyel csindltunk, ebben vannak olyan elemek,
amik szerintem nagyon jok, és kivalthatnanak bizonyos dolgokat. A visszatekintés, az egy
nagyon egészséges dolog, nem lehet tul nagy iddszakra, de mégis kisebbekre jo lehet, vagy
akar tényleg a beszamolo, aminek vannak olyan elemei, amik nagyobb teret engednek ennek
a személyes, emberi minoségnek. Nyilvan sokkal nehezebb kiértékelni.

7.szovegdoboz Az Utamos kod elemzése, mint példa az egyes kodok elemzésének bemutatasara

12 alkalommal mertilt fel témaként a pedagégusok értékelésének sziikségessége. TObbnyire
valamilyen feltétellel egyiitt (pl. akkor szlikséges, ha tdamogatd, vagy ha nem megitéld stb.),
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ezeket a feltételeket késobb kiilon elemzem. Harom esetben fordult el6 ez a tartalom gy, hogy
nem kotodott feltételhez: két esetben az interjualanyok azzal érveltek a pedagdgusértékelés
sziikségessége mellett, hogy a tandri professziot védi, egy esetben pedig az jelent meg érvként,
hogy nem minden esetben végzik jol a tanarok a dolgukat, ilyenkor a gyerekek védelmében
szlikség van ellendrzésre. Egy interjualany emlitette, hogy hazon beliil van sziikség értékelésre,
egy pedig az onértékelés sziikségességét hangstlyozta.

Két interjiiban jelent meg, hogy nincs sziikség pedagégus értékelésre. Az egyikben ennek az
altalanos formanak a sziikségességét kérddjelezi meg az interjualany, a masikban pedig akkor
tekinti sziikségtelennek, ha nem problémamegoldo jellegli az értékelés, hanem csak
pontozgatasrol szol és arrdl, hogy ki legyen pipalva. Ebben a szovegrészben megjelent az a
motivum is, hogy a Waldorf-pedagogusnak a pontozgatasrdl, akéarcsak az osztalyzasrol a
nagyatlagtol eltér a véleménye. Az interjlialany szerint a pontozas, ahogy az osztalyzas nem a
valodi tudasrol, hanem egy pillanatnyi allapotrol szol.

4 interjiban Osszesen 11 alkalommal fogalmaztdk meg az interjualanyok, hogy fejleszté
értékelésre lenne sziikség. A 4M interju alanya a mindsitd és a fejlesztd értékelést allitotta
szembe egymassal, és ugy latja, hogy mivel az egész iskolarendszer a mindsit6 értékelésre van
berendezkedve, a pedagdgusértékelés is mindsitd, pedig a fejlesztd értékelés sokkal tobbet
tudna segiteni, gyereknek, tanarnak egyarant. Egy masik alkalommal azt fogalmazta meg, hogy
a jelenlegi rendszer nem alkalmas arra, hogy segit6 jellegli legyen, csupan arra alkalmas, hogy
kevés visszaélésre adjon okot. Mashol viszont éppen arrél szamol be, hogy alapvetden ez a
konstrukci6 is magaban hordja a segités lehetdségét, ha arra hasznaljak, hogy a kiemelkedo
terliletekben megerdsitse a pedagogust és a fejlesztendd teriiletekre felhivja a figyelmet. De
hogy ezt nagyon személyfiiggdnek tartja. A 7M interju alanya ugy latja, hogy ha valaki
komolyan veszi ezt az értékelést, akkor sajat onértékelése valhat realisabba. Tovabbi harom
helyen emliti még, hogy fejleszto értékelésre volna sziikség, ezeket a szovegrészeket a tovabbi
tartalmi elemeknél idézem.

Hat interjiban Osszesen tiz alkalommal jelent meg a szakmai pdrbeszéd tartalmi elem a
pedagégus értékelések kapcesan. Ot esetben, mint pozitiv élmény jelent meg, a latogatast kovetd
szakmai parbeszéd. A 3M interju alanya viszont ugy élte meg, hogy nem volt elegendd 1d6 a
szakmai parbeszédre. O két esetben is megfogalmazta azt az igényét, hogy egy elmélyiilt
beszélgetés torténjen az Oralatogatas utan. Egy helyen pedig azt fogalmazta meg, hogy olyan
emberek latogassak az orat, akik szakmailag hozzé tudnak szdlni a latottakhoz. A 17M interja
alanya hasonlo igényt fogalmazott meg, de 6 konkrétan a Waldorf-tanarok altal végzett
értékelést tartana sziikségesnek, mert akik kedvesen, érdeklddve, de hozzéaértés nélkiil jonnek,
nem tudnak segiteni (az olyan esetekre pedig csak utalt, amelyeknél még csak érdekldédés sem
volt az értékelokben).

Négy interjuban, 0sszesen hét alkalommal jelent meg a kollegidlis egyiittmiikédés igénye az
értékeléssel kapcsolatban. A kozdsség ereje €s az egymastdl tanulds igénye mellett az is
megjelent, hogy egymast lenne jo értékelni. A 6M interju alanya szerint akkor van értelme a
pedagodgusértékelésnek, ha az a pedagdgiat segiti és szerinte ezt a segitést kollegialis értékelés
biztositani tudja. Korabbi emlékeit idézi, és hozzateszi, hogy ha ez a belsd kollegialis segités
jol tud miikodni, akkor a kiilsé kontroll mar nem is annyira fontos. Megemliti, hogy akkor
mentek segiteni egy kollégahoz, amikor az hivta dket, és hogy elsédlegesnek az iskolan beliili
belsé tovabbképzéseket, hospitaldsokat, az egymasnak torténd segitségnytjtasokat tartja.
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Ot interjiban jelent meg az énreflexié, mint sziikséges, fontos tartalmi eleme az értékelésnek.
A 9M interju alanya gyakornokként azt fogalmazta meg, hogy valami kozelebbi, vagy belsébb
értékelésre lenne szerinte sziikség, talan egy belsé onértékelésre. A 17M interju alanya pedig
azt mondta, hogy a reflexioknak latta igazan értelmét. A 3M és az SM interjuk alanyai az egész
értékelési folyamatot ebbdl az onreflektiv szempontbdl tartottak hasznosnak.

A szabadsdg, mint tartalmi elem harom interjiban, négy helyen jelent meg, de mindegyik
interjuban egy kicsit mas szinezetet kapott. a 14M interjuban az interjualany abban élte meg a
szabadsagot, hogy november 25-¢ig kellett feltoltenie a portfoliot és 6 elhatarozta, hogy 24-én
¢jfélig fel fogja tolteni. Vagyis megteremtett maganak egy olyan hozzaalladst, amiben
fliggetlenséget ¢lhetett meg. A 17M interjuban a szabadsag abban az értelemben jelent meg,
hogy az értékelési folyamatban lenne sziikség nagyobb szabadsagra, azaz nem kellene két
tanitasi orara sziikiteni a latogatast, hanem lehetdséget kellene adni arra, hogy tobbrétegii képet
kaphassanak az értékelok. A 6M interju alanya a szabadsagot azzal kapcsolatban fogalmazta
meg, hogy a kerettanterv elfogadottsdgabol adédéan a Waldorf-pedagdgianak van egyfajta
szabadsdga a miikddtetés terén. Azt latja, hogy azért van sziikség erre a kiils értékelési
rendszerre, mert a legtobb iskolaban nincsen olyan kollegialis egylittmiikdés, ami a Waldorf-
iskolak sajatja. Kérdésként vetette fel, hogy vajon ki lehetne-e hagyni a Waldorf-iskolakat az
orszagos értékelési rendszerbdl, ha azok jol mikodtetnék belsé rendszeriiket. Ugy gondolja,
hogy akkor tudna ez megtorténni, ha lenne annyi bizalom, vagy belatas az irant, hogy egy
Waldorf-iskola csak akkor fog miikodni, csak akkor jonnek a gyerekek ebbe a sajatos
rendszerbe, ha jol csinaljak a dolgukat. Az SM interju alanya viszont egy egész mas szinten
emlegeti a szabadsag eszméjét. Azt teszi szova, hogy a szocialis harmas tagozodas értelmében
a szellemi élet — amihez az oktatas is hozza tartozik — szabad kell, hogy legyen, azaz az allamnak
nem lenne szabad ebbe beleszolnia, nem lenne szabad azt ellendriznie. Az allam szerepét abban
latja, hogy szolgaltatasként kidolgozna egy ajanlast, amit az egyes intézmények a maguk képére
formalhatnak, hogy a szellemi szabadsaguk ne sériiljon. Mert szabad individuumok csak szabad
iskolakbol tudnak kindni.

A folyamatszemlélet igénye 6t interjiiban jott eld. Két esetben a hidnyat tették szova a kollégak.
A 7M interju alanya azt fogalmazta meg, hogy nem egy pillanatnyi képet kellene vizsgalni,
ahogy ez a jelenlegi eljarasban torténik. Egy ilyen pillanatnyi ratekintés csak azt teszi lehetové,
hogy indikatorok meglétét vizsgaljak, pontozzak. De mivel a Waldorf-iskoldk nem igy
dolgoznak, nehezen is illeszthetok ebbe az értékelési rendszerbe. A segitd mindség is egy
folyamatban tud érvényesiilni. Hasonld hianyérzetet fogalmaz meg a 16M interju alanya is. A
mindsités nem az egész embert nézi, nem folyamataban szemléli a pedagogus munkéjat. Es itt
az egész abban az értelemben szerepel, hogy nem az egész embert akarjak tanitani, hanem csak
az intellektualis szintet, ahogy a gyermekek oktatasa is csak az intellektudlis tartalmakra
korlatozodik, bar voltak az értékelésben szocialis elemek, de mégis az a benyomasa, hogy egy
pusztan intellektudlis dolgot kellett megoldani. Harom interjiban fogalmaztdk meg a kollégak,
hogy szamukra olyan értékelési rendszer lenne az idedlis, amely folyamatiaban szemléli a
pedagogus munkajat. A 17M interju alanya azt veti fel, hogy legalabb egy napot ott kellene
toltsenek az értékeldk, hogy ne csak azt a két tandrat, hanem a nap tobbi részét is meg tudjak
tapasztalni. Az egész nap egyiitt toltését a 3M interjii alanya is nagyon jonak talalna. O
elsdsorban abbol a szempontbol, hogy tobb 1d6 juthatna a beszélgetésekre. Egy masik helyen a
mentor szerepével kapcsolatban emlitette meg, hogy a gyakornok esetében a mentor tudna
belevinni a folyamatszemléletet a mindsitési folyamatba. Az 1M interji alanya a folyamat
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kovetését azért tartja fontosnak, mert két orat mindenki, még a legslendrianabb pedagdgus is
meg tud csinalni tokéletesre.

Héarom interjiiban jott eld az a téma, hogy a kiilsé szem segitsége mennyire jO vagy sziikséges az
értékeléskor. A 14M interju alanya izgalmasnak talélta, hogy valaki kiilsé szemmel megnézi a
munkéjat. O a kiilsé szemen a Waldorf-vilagon kiviili szemet értette. A 6M interju alanya az
értékelés alapvetésének tekinti a kiils6 szem ratekintését, de ez a kiils6 szem lehet iskolan beliili
IS.

Két interjlialany beszélt arrdl, hogy az ,Utak a minéséghez” eljaras eszkozei jelentenének
szamara jO értékelési gyakorlatot. Mindketten a személyes emberi mindségek megjelenését
latjak az ,,Utak™ eljarasban vagy hianyoljak az allami értékelési folyamatban.

Két interjuban jelent meg, hogy az ember egyéni utjGt figyelembe kellene venni egy értékelés
soran, vagyis, hogy az értékelésnek személyre szabottnak kellene lennie. 1M interju alanya, aki
gyakornokként mindsiilt, nagyon rosszul élte meg ezt a kiilsé kényszert, ugy érezte, hogy 6 két
év utdan még nem volt kész arra, hogy magara tekintsen. Igényelte volna, hogy figyelembe
vegyék, hogy van, akinek tobb idére van ehhez sziiksége. A 6M interju alanya is arra hivja fel
a figyelmet, hogy mindenkit a maga életatjan kell segiteni.

Két esetben fordul elé az a motivum az interjikban, hogy a jelenlegi rendszer nem ad redlis,
valds képet, pedig arra volna sziikség.

Két interjiban jelent meg az a gondolat, hogy a Waldorf-iskoldk szamdra sajdt értékelési rendszert
kellene kidolgozni. Az 5SM interju alanya ugy tekint erre a kérdésre, hogy a szellemi szabadsag
biztositasa érdekében az allamnak csak altalanos kereteket kellene adnia ahhoz, hogy az egyes
intézmények a maguk értékelési rendszeriiket kidolgozzak. A 7M interju alanya pedig azt
fogalmazta meg, hogy a Waldorf-mozgalomban ki kellene dolgozni egy alternativ értékelési
rendszert, amit a kozosség nagyobb biztonsaggal tudna elfogadni.

A szubjektiv mindség az értékelés kapcesan két interjuban fordult el6. A 7M interjuban aképpen
jelenik meg, hogy a Waldorf-pedagogusok nagyon sok esetben a szubjektiv teriileten dolgoznak
a megérzéseikkel, az intuicidikkal és ezért nagyon nehezen tudjdk beengedni a mérhetd
kategoriakat. A 4M interju alanya is azt fogalmazza meg, hogy a tilzasba vitt objektivitasra
torekvés a ,,rakfenéje az egész értékelési rendszernek™.

Egy interjuban keriilt el6, hogy a dokumentumokat valamilyen formaban megdrizné, ha maga
alakithatna ki az értékelési rendszert.

Osszegzésként elmondhatd, hogy amikor a pedagdgusok értékelésének sziikségességét
fogalmaztdk meg az interjualanyok, valamilyen feltétellel egylitt emlitették, pl. akkor
sziikséges, ha tamogato, vagy ha nem megitéld stb. Két esetben jelent meg az a tartalom, hogy
nincs sziikség pedagdgusértékelésre, egyszer a kdzpontositott formara vonatkozott a kijelentés
egyszer pedig arra, hogy nem sziikséges, ha csak egy kipipalanddé pontozgatasrol van szo.
Ebben a szdvegrészben megjelent az a motivum is, hogy a Waldorf-pedagdgusnak a
pontozgatasrol, akarcsak az osztalyzasrol a nagyatlagtol eltér a véleménye. Arra vonatkozoan,
hogy milyen értékelésre lenne sziikség, a kovetkezd tartalmi elemek fordultak eld az
interjukban. Fontos lenne, hogy fejleszto értékelés legyen. A kovetkezd leggyakoribb
kivanalom a szakmai parbeszédre vonatkozott. Azt is megfogalmaztak az interjualanyok, hogy
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olyan emberek latogassak az orat, akik szakmailag hozza tudnak szdlni a latottakhoz. Egyikdjiik
konkrétan a Waldorf-tanarok altal végzett értékelést tartana sziikségesnek. Kovetkezd jellemzd
a kollegidalis egyiittmiikodes igénye volt, illetve az onreflexio, mint szintén sziikséges ¢és fontos
tartalmi elem. A szabadsdg, mint kivanatos tartalmi elem harom interjiban, jelent meg, de
mindegyik interjuban egy kicsit mas szinezetet kapott. A folyamatszemlélet igénye 6t interjuban
jott eld, egyik kolléga szerint a segitd mindség is csak folyamatban tud érvényesiilni. A
szubjektivitas is igényként jelent meg, amit szintén a segitd mindséggel kapcsoltak dssze, illetve
azt is megfogalmaztak az interjukban, hogy az értékelés sordn az ember egyéni utjat figyelembe
kellene venni. Hianyként mertilt fel, hogy a jelenlegi értékelési eljaras nem az egész embert
nézi, és nem folyamataban szemléli a pedagdgus munkajat. K&t interjualany besz¢Elt arrél, hogy
az ,, Utak a mindséghez” eljaras eszkozei jelentenének szamukra jo értékelési gyakorlatot.
Héarom interjuban jott el6 az a téma, hogy a kiilsé szem segitsége mennyire jo vagy sziikséges,
de ezt a kiils6 mindséget kiilonb6z6 mddon értették. Tobben szova tették, hogy a jelenlegi
rendszer nem ad redlis, valos képet, pedig arra volna sziikség. Két interjiiban jelent meg az a
gondolat, hogy a Waldorf-iskolak szamara sajdt értékelési rendszert kellene kidolgozni.

6. Kovetkeztetések, gyakorlati javaslatok

Ebben a fejezetben a szakirodalom attekintése €s a dokumentumok, valamint a szakértokkel és
a mindsiilt kollégakkal késziilt interjuk elemzése alapjan leszlirt kovetkeztetéseket a kutatési
kérdések mentén igyekszem megfogalmazni.

6.1.Melyek a Waldorf-pedagdgia értékeléssel kapcsolatos alapvetései a mai, magyarorszagi
Waldorf-szakérték és a mindsitésben részt vett Waldorf-pedagdgusok szerint?

Waldorf értékeléssel kapcsolatosan megfogalmazott alapelveihez (Steiner 2008; 2017; 2004;
Rawson 2016; 2015a; 2015b; Brien 2001; Ciborski és Ireland 2015) hozzarendeltem az interjuk
elemzésének eredményeit. Az aldbbi tdblazatban lathatd, hogy egyediil az dtfogo/sziik fokuszu
mindségben nem talalhato az a teljes egyezés, ami a tobbi mindség kapcsan kimutathaté. (Ez a
helyzet abbol adodhat, hogy a szakértdi interjukban ezzel a téméval kapcsolatban megjelent
eltérd vélemények eltérd értekelési helyzetekre vonatkoztak.) Az alapvetések tulnyomo
tobbségének egyezése azért nagyon jelentds, mert sem a szakértdi interjik, sem a mindsitési
interjuk soran nem fogalmaztam meg elére mindségi kodkategoridkat, azok mindkét esetben az
interjualanyok kozlései mentén alakultak.

Melyek a Waldorf-pedagogia értékelési alapelemei?

Waldorf-szakirodalom Szakértdi interjuk Mindsitési interjuk
Az ember  méltdsagat | itélkezésmentes; szabadsag
maximalisan tiszteld

Fejlodést 6sztonzo célja:  belatason alapulo, | fejlesztd

bels6  akaratb6ol  fakado
fejlédés tdmogatasa;
tamogatd szemléletli

Atfog6 Atfogod/sziik fokuszii (ebben | -
eltéréek voltak a
vélemények)
Eletkornak megfeleld - az egyéni ¢letutat figyelembe

vevo
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Onismeretet erosito, | célja: onreflexio erdsitése; onreflexio, szakmai
parbeszéd alapt Oszinteségre 6sztondzzon; parbeszéd

Szocialis készséget fejleszté | Az eltéré  vélemények | -
megfogalmazasanak és
fogadéasanak képességét
erOsiteni szilikséges ¢és az
értékelés ezt kell tAmogassa.
Kontemplativ felkésziiléssel | A kontemplativ hozzaallast a | -

megalapozott gyerekekkel valé6 munka
kapcsan emlitették

Kollegialis A kollégak egyiittmiikodését | kollegialis — egyiittmiikodés,
fontosnak  tartottak,  de | kiils6 szem segitsége
egymas munkéjanak
értékelését kiilonbozoképpen
itélték meg.

folyamat szemléletli folyamatszerii folyamatszemlélet

ipszativ egyénre szabott;

O6nmagahoz mérd

értelmes  (szlikséges  és
elégséges mértékben)

eleven

12.tablazat Az értékeléssel kapcsolatos alapvetések dsszevetése a szakirodalom, a szakértoi és
a mindsitési interjuk alapjan (Sajdt tablazat)

Most pedig nézziik részletesen a kutatas eredményeibdl lesziirt kovetkeztetéseket. Az értékelés
a Waldorf szakértok szerint — az érték szotébol eredeztetve — az értékek felmutatasat,
megOrzését és fejlesztését kell szolgalja, ezért minden szempontbol tdmogato, fejleszto jellegii
kell legyen. A Waldorf-szakértok szamara az értékelés célja altalanossagban a tudatossag
erdsitése, a folyamatok érzékelése és a fejlodés segitése. A kontroll vagy az ellendrzés szavak,
vagy ezek szinonimadi fel sem meriiltek, a mérés és a megitélés mindségei pedig szinte kivétel
nélkill negativ jelentéstartalommal jelentek meg az interjukban. Tobb helyen felmeriilt a
megitélés és a félelem kozotti Osszefliggés, az értékeléstdl vald félelmet és rossz érzést
konkrétan a megitéléstdl vald félelemmel azonositottak. Marpedig ahol félelem van, ott kevés
hely jut az 6szinteségnek. A szakért6i interjukbol és a Waldorf-szakirodalombol is (Brien 2001;
Clouder 2001) egyértelmiien az mutatkozik meg, hogy a Waldorf-pedagdgia szerint a tanulés
leger6sebb hajtoereje a belsd motivacid, ami Oszinteség, és az igazsagra torekvés melletti
elkotelezOdés nélkiil hamis irdnyokba vezethet. Emiatt a Waldorf-pedagdgia a stressz és félelem
nélkiili teljesitmény vizsgalatat tartja az értékelés realis alapjanak és torekszik teret adni a
fejlodésnek, vagyis igyekszik nem korlatozni a teljesitményt multra vonatkozo itéletekkel.

Mivel a Waldorf-pedagogia az ember teljes 1ényének (testének, lelkének, szellemének)
nevelését tlizi ki célul az értékelés is e teljességre iranyuld, holisztikus kell legyen, nem szabad,
hogy csak a konnyen mérhetd intellektualis képességekre korldtozodjon. Ahogy a gyermeket
egysegként (kognitiv, affektiv, pszichomotoros és szocialis képességeit atfogdan) szemléli az
értékelésrél is  egységben gondolkodik, vagyis nem tekinti sztenderdek mentén
szétszabdalhatonak. Béar az uj-zélandi és az amerikai Waldorf-kdrokben megjelent a
sztenderdekben valo gondolkodas (Ciborski és Ireland 2015; SEDT 2015), a szakértdi interjukbol
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az deriil ki, hogy a magyar Waldorf-pedagogusok — a német és angol kollégakhoz hasonloan
(Clouder 2001; Rawson 2015a; 2016) — ettdl erdsen idegenkednek.

Az értékelés kovetkezd alapmindsége a szakirodalom ¢és az interjuk alapjan is, hogy életkornak
megfeleld és egyénre szabott. Vagyis figyelembe veszi az adott életkornak megfeleld fejlodési
szintet ¢és az adott gyermek ehhez a szinthez viszonyitott egyéni allapotat, adottsagait,
hianyossagait. Ebbdl adédéan nem egymdashoz, hanem sajat magukhoz viszonyitva mérik a
gyermekek eldrehaladasat, igy csak korlatozottan van helye a klasszifikalo értékelési formanak.
Jobbara a szoveges értékelési format alkalmazzak, ahol a kritika is batoritéan tud megjelenni.
A mindsitési interjukbdl az is kitlinik, hogy a Waldorf-tanarok idegenkednek a sztenderdektdl,
¢s az osztalyzast nem tekintik redlis értékelési eszkdznek (Steiner 2007).

A szakirodalom kiilon kiemeli (Brien 2001; Rawson 2015a; 2016) a Waldorf-értékelés
Onismeretet erdsitd, parbeszéd alapu jellegét, valamint a szocidlis készséget fejleszto,
egylittmiikodésre és érdeklddésre alapozo voltat. Ezek a mindségek az interjikban is gyakran
megjelentek, a versenyhelyzet keriilése, az itélkezést és megitélést helyettesitd leird jellemzést
lehetdve tevd szoveges értékelések alkalmazasa és a tarsértékelés fontossdganak hangsilyozéasa
formajaban.

A Waldorf-szempontok koziil utolsoként, de nem utols6 sorban szeretném emliteni azt a két
mindséget, ami igen sajatos Waldorf-vonas az értékelést tekintve. Egyik, a kollegialis jelleg. A
tanulok munkajanak értékelése nem az egyes pedagogusok elszigetelt véleményén, hanem sok
ko6zos gondolkodason alapul. A szakirodalom és az interjuk alapjan kijelenthetd, hogy a
gyermekmegbeszélések, €s az osztalymegbeszélések olyan lehetdséget adnak a gyermekek
fejlédésének kozos segitésére, ami egyediilallo a pedagdgiai szintéren. Itt is megmutatkozik az
a pedagogiaért és a gyerekek fejlodéséért hordozott egyéni és kozosségi szintii felelosség, ami
a Waldorf-iskola onigazgaté miitkodésében csucsosodik ki (Brien 2001; Steiner 2016a). A
masik sajatos Waldorf-mindség az értékelés terén az a kontemplativ jelleg, ami a szakirodalom
mellett az interjukban is markdnsan megjelent a pedagoégusok napi visszatekintésének
emlitésekor(Steiner 2016a; 2007; Trostli 2013).

6.2.Ezen alapelvek hogyan jelennek meg, illetve hogyan kellene, megjelenjenek a Waldorf-
szakértok és a mindsilt Waldorf-pedagdgusok szerint a pedagdgiai munka értékelésében?

A szakirodalomban az értékelési alapelvek kozott elsé helyen szerepelt az emberi méltésdg
tisztelete ¢s ebbdl adodoan a megitélés keriilése. Ez a szemléletmod a pedagdgusok munkéjanak
értékelése soran is alapvetd kell legyen, de a szakérti interjukbol kideriilt, hogy ez nem jelenti
azt, hogy bizonyos ,,kiiszob” helyzetekben ne kellene megitélni egy-egy kolléga alkalmassagat,
vagy hagyni kellene, hogy barki felkésziiletleniil vagy hozzéértés nélkiil tanitson. Csupan azt
jelenti, hogy az értékelést olyan modon kell kialakitani, ami lehetdséget ad a belatds és a
fejlddésre torekvd belsd akarat felébresztésére. Ez nagyon nehéz feladat és oriasi fegyelmet,
valamint elérelatast kivan az iskolak, ovodak pedagogus kozosségétdl, mert ez azt is jelenti,
hogy az értékelésnek nemcsak hogy rendszeresnek kell lennie, de a mindennapok részét kell
képeznie ahhoz, hogy a bizalmat tdmogatd, emberi méltosagot tiszteld jellege megélhetd
legyen. (Ha csak akkor forditunk id6t az értékelésre, amikor valami baj van, az 6hatatlanul
tamadasként, kritikaként hat. Illetve, ha nem jelezziik idoben az elégedetlenségiinket, azaz
akkor, amikor még van lehet6ség a korrekciora, akkor az méltatlan helyzetet teremt — mint
ahogy a 8SZ interjiban a nyolcadikos osztalytanitdo értékelésénél is megmutatkozott —.)
Tovabba ennek az emberi méltosagot tiszteletben tartd értékelési kultiranak olyan mértékben
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kell athatnia a tanari, 6vondi kozosséget, ami lehetdvé teszi, hogy az értékelés személyeskedés
nélkiili, objektiv (de nem objektivizald) legyen. Ez — ahogy a szakért6i interjukbol kitlinik —
egyes kozosségekben mar jol tud mitkddni, mashol azonban még sziikség van e téren fejlodésre.

A masodik helyen szerepelt a fejlédés 6szténzése.

Elviekben az elémeneteli rendszer Is a pedagogusok folyamatos szakmai fejlodésére helyezi a
hangsulyt, és ennek szolgélatdba kivanja allitani a szaktanacsadast, a pedagdgus tovabbképzést,
az orszagos pedagogiai-szakmai ellendrzést (tanfeliigyeletet), az intézményi onértékelést és a
mindsitési eljarast a nevelés-oktatds mindségének javitadsa érdekében. A pedagdégusmindsités
tehat — a kidolgozok szandéka szerint — az emlitett tamogatod (szaktanacsadés, pedagogus
tovabbképzés, mentoralas) és ellen6rzé (intézményi Onértékelés, pedagodgiai-szakmai
ellendrzés) alrendszerekkel kozosen, de o6nallo filozofidval és mikodéssel jarul hozzd a
pedagégusok folyamatos szakmai fejlddéséhez, az oktatas eredményességhez (,Utmutaté a

Mindsités

38. abra A pedagdgus életpalya modellje (forras: Mindsitési utmutato 2019)

Ennek ellenére a pedagogus-mindsitési rendszer Pedagogus I.11. fokozatai egyértelmiien az
elszamoltathatosagot szolgaljak. A tanfeliigyeletnek, és intézményi Onértékelési rendszernek
nem célja az elszamoltatas, az értékelés azonban gyakorlati megjelenésében szummativ jellegii,
a pedagogusok értékelése a mindsitéssel megegyezd standardok mentén torténik. Az
eldmeneteli rendszernek csak két eleme, a mesterpedagdgus ¢és kutatdtandri mindsitési eljaras
¢s az Ujtipusu szaktanacsadoi rendszer tamogatja nem csak elviekben, hanem gyakorlatilag is a
folyamatos szakmai fejlédést, tudasteremtést és tuddsmegosztast .

Pozitivnak latom, hogy jol érzékelhetd az allami értékelési rendszerben az az allaspont,
miszerint a szaktargyi tudas csak minimalis feltétele, de nem kizarolagos eleme a tanari munka
mindségének, és az is Orvendetes, hogy a tanulok eredményei nem képezik alapjat a
pedagdgusok értékelésének (Creemers, Kyriakides, és Sammons 2010). Hianyossagnak tartom
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azonban, hogy az egész értékelési rendszer az egyén teljesitményét, mint egy 6nmagéban allo
dolgot itéli meg és az iskolai szintli tényezOk csak minimalisan tudnak érvényre jutni
(Creemers, Kyriakides, és Panayiotis 2013; R. J. Campbell és mtsai. 2004).

A szakmai fejlddéssel kapcsolatban mind a szakértdi, mind a mindsitési interjukbol a szakmai
parbeszéd, a kollegialis egyiittmiikddes, az onreflexio, a szabadsag, a folyamatszemlélet és a
szubjektiv (azaz szubjektum alapl) mindség sziikségessége rajzolodtak ki. Nézziik meg ezeket
a sziikségleteket egy kicsit kozelebbrol.

A szakmai pdrbeszéd megvaldsulasahoz a szakértok is €s a mindsiilt Waldorf-pedagogusok is
egybehangzoan allitottak, hogy olyan szakemberek kellene végezzék az értékelést, akik
szakmailag hozza tudnak sz6lni a latottakhoz, a szakértdi interjukbol az is kideriilt, hogy a
Waldorf-pedagogia mély ismeretének ebbdl a szempontbdl nagyobb jelentdsége van, mint
annak, hogy valaki azonos szakot tanit-e. Az értékekd szakért6kt6l nem elvarhatd, hogy — még
ha el is olvassdk a segédanyagot, és a kerettantervet — olyan elmélyllt tudassal
rendelkezzenek a Waldorf-pedagdgiardl, annyira atérezzék a Waldorf-szemléletmddot, amivel
segithetik a Waldorf-pedagdgusokat. Ne felejtsiik, hogy ezt a szemléletmddot a Waldorf-
pedagdgusok 2-5 évnyi képzés és azon tul még egy j6 par év szakmai tapasztalat sordn
sajatitjak el.

E jelenség értelmezéséhez érdemes felidézni Elliot (2015) a sztenderdizalas kihivasaival
kapcsolatban megfogalmazott gondolatait. Véleménye szerint a kozos normak, sztenderdek
meghatarozasa kell legyen az els6 1épés. Amint a sztenderdekben megsziiletik az egyetértés, a
kovetkezd kérdés, hogy hogyan, és kik altal torténjen a tanarok értékelése. Elliot szerint
alapvetd fontossagu, hogy olyan emberek értékeljenek, akik megfeleld képzéssel és elegendd
idével rendelkeznek a feladat ellatasahoz, tovabba elengedhetetlen a formativ és a szummativ
értékelési modszerek kozotti egyensuly megteremtése €s annak megértése, hogy a rendszerhez
kapcsolddoan egy U nyelv is keletkezik, mely pusztan a tanarok értékelésérdl szol. A mindsitési
interjuk tanulsaga alapjan megallapithatd, hogy a kdzos normak meghatarozasa — a Waldorf-
pedagogia szemszogét is figyelembe vevé modon — nem tortént meg. Az értékeldknek nincs
meg a Waldorf-pedagogianak megfeleld értékeléshez sziikséges hozzaértésiik, és elegendd
idejiik sincs arra, hogy az egyes értékelésekre felkésziiljenek. A szummativ és formativ
eszk6zok kozotti egyensulyt is hianyolom, a dokumentumok elemzéseibdl kitiinik, hogy a
mindsitési eljaras kizardlag szummativ eszkdzoket tartalmaz, a tanfeliigyeleti eljarasnél
megjelenik ugyan az erdsségek, gyengeségek meghatdrozdsa utdn az intézkedési terv
készitésének kotelezettsége, de az értékelési folyamat maga nem tartalmaz formativ elemeket,
ugyan azokat a szummativ eszkozoket alkalmazza, mint a mindsités. Az Eliot altal emlitett ,,0j
nyelv” keletkezésének ténye is egyértelmiien megmutatkozott, a szakért6i és a mindsitési
interjukban is megjelent (lasd 1SZ, 3SZ, 4SZ, 1M, 2M, 3M, 4M, 5M, 7M, 14M). Kérdés, hogy
az 0j elidegenité mindségét el kell-e fogadni, vagy lehet-e tenni ellene. Mert amennyiben valodi
valaszokat akarunk kapni a kérdéseinkre, akkor elengedhetetlen, hogy egy uj nyelv ne legyen
akadalya a pontos megértésnek.

A kollegidlis egyiittmiikédés amiatt is elengedhetetlen, mert bizalom és megbecsiilés nélkiil az
Onigazgatdas nem tud megvalosulni. Ezért a pedagogus munkajanak értékelése is csak
egyenrangl. munkatarsak kozott tud igazan tamogatéan miikodni. Ugyanakkor az is
megmutatkozott, hogy az egylittmiikodési készség terén még sokat lehetne, kellene fejlédni.
Sok példat lathatunk arra, hogy a kollégaknak mennyire nehéz konfrontalodniuk, hangot adniuk
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egyet nem értésiiknek, vagy egy esetleges kritikat tiszteletteljesen megfogalmazniuk, illetve
helyesen fogadniuk. Viszont az is kideriilt, hogy a peer-értékelés kivalo terep lehet ezen
készségek gyakorldsdhoz — szemben a vezeto altal végzett értékeléssel —, ezért érdemes lenne
nagyobb teret adni a kollegialis értékelésnek, és nagyobb figyelmet szanni az erre valo tudatos
felkésziilésre.

Az Onismeretnek minden pedagdégus esetében oriasi jelentdsége van, a Waldorf-pedagogiai
szempontjabol viszont — ahol a pedagogiai folyamatok nem olyan kotottek, sokkal nagyobb a
pedagogiai szabadsag, ami fejlettebb felelosségérzetet is kivan — a realis Onértékelésnek, a
rendszeres és elmélyiilt énreflexiénak a jelentdségét nem lehet eléggé hangstlyozni.

A szabadsdg, bar kiilonb6z0 szinteken és szempontokbol jelent meg, de mindegyik emlités az
alkot6i szabadsag igényére volt visszavezethetd. Akkor is, amikor a Szocialis harmas tagozodas
eszméjére hivatkozva konkrétan azzal az elvarassal talalkozhattunk — mind a Waldorf-
szakirodalomban (Steiner, é. n.; 2006), mind a szakértéi és mindsitési interjuikban —, hogy
ahhoz, hogy a szellemi szabadsag ne sériiljon, biztositani kell, hogy a politikai és gazdasagi
érdekektdl mentes legyen az oktatds. Akkor is, amikor a fenntartéi érdekektdl vald
fiiggetlenedés igénye mertiilt fel, és akkor is, amikor az értékelési folyamat kotottségeit
feszegetd modon jott el a nagyobb szabadsag igénye.

Ez a téma, az oktatas autondmidja, nem csak a Waldorf-pedagogiat, hanem minden oktatassal,
neveléssel foglalkoz6 embert érint (Hargreaves és Fullan 2012). Anderson-Levitt is a
centralizacio-decentralizacio, autondmia-kontroll és tartalomkdzpontiisag-
résztvevOkozpontiusdg fogalmakkal jelolt tengelyek mentén tematizdlja az oktataspolitikai
reformtorekvéseket (Anderson-Levitt 2003). A  dokumentumok elemzése soran
megmutatkozott, hogy a Pedagdgus 1., és Pedagdgus Il. kategoriak mindsitési folyamatainak
alapelvei kozott nem jelenik meg az autonémia, a mester-pedagdégusok mindsitése esetében
viszont nagy hangsulyt kap az autonomia tamogatasa. Ez utobbi esetben alapvetd cél a szakmai
fejléddés onvezérelt iranyitdsa, a bonyolult problémahelyzetek 6nallé elemzése, megfeleld,
kreativ megoldasok kidolgozasa, sziikség esetén korrigdlasa (,UTMUTATO A
MESTERPEDAGOGUS FOKOZATOT MEGCELZO MINOSITESI ELLARASHOZ - negyedik, javitott
valtozat” 2019).

A Waldorf-onértékelési ajanlasban is nagyon fontos alapelv a szakmai autonémia, a kreativ
alkoto6 munka tamogatasa, hiszen, amint mar emlitettem, a Waldorf-pedagogia egyik
legfontosabb alapelve, hogy az oktatasnak a gazdasagi és politikai befolyasoktdl fiiggetlennek
kellene lennie. A masik fontos alapelv, hogy a Waldorf-intézmények oOnigazgatdé modon
mikodnek (Steiner 2006; 2008; 2016b; 2017b). Ezekre az alapelvekre vezethet6 vissza, hogy a
Waldorf-szakértok és a mindsitésben részt vett Waldorf-pedagdgusok a kiilsé kontroll szerepét
elvetik és a pedagogiai munka szabad ¢és felelds alakitasat, fejlesztését a tanarok feladatanak,
joganak és kotelezettségének tartjak. Azért van sziikség ilyen nagyfokl autondémiara, mert a
neveldknek a ma még ismeretlen jovo impulzusait kell megragadniuk, hiszen a ma gyermekeit
a jovO kihivasaira készitik fel, emiatt a Waldorf-tanar feladata nem pusztan intellektudlis, vagy
érzelmi, hanem a legmagasabb értelemben moralis és szellemi, amelybe be kell vessék teljes
személyiségiliket (Barabas 2018; Steiner 2016a). Mindehhez jol fejlett fantdziaképességre,
igazsagérzékre és feleldsségérzetre van sziikség (Steiner 2016a; Trostli 2013), s mivel ezek a
képességek sok esetben alakitasra, fejlesztésre szorulnak, minden eszkdznek ezek erdsitését,
tamogatasat kell szolgalnia, e tekintetben van 1étjogosultsaga a kiilsd értékelésnek is.
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fejlédése megkivanja a szabad alkotoi teret (Carlgren, Kniebe, és Klingborg 1996), igy az
értékelési folyamatokat is olyan modon kell kialakitani, hogy ez a szabadsag biztositott legyen.

A folyamatszemlélet igénye a szakirodalomban is (Aratd 2017) és a szakérti interjuk tantisaga
szerint is a fejlodés tdmogatasanak feltételeként jelent meg. Egyrészt azért, mert a Waldorf-
tandrra valas hosszu és iddigényes folyamat melynek kilonb6z6 fokozatain mas és mas
segitségekre van sziikség. Ahogy Barabas is irja: “a tanulds sordn erésodnek képességei, egyre
onallobba, tudatosabba valik, s ezzel parhuzamosan egyre teljesebb tagja lesz a tanari
kollegiumnak, egyre nagyobb felelosséget hordoz az egyiittmitkodésben. A tanari szabadsag
ezzel egyiitt, kezdetben korlatozottabban, pl. mentor kolléga tamogatdasaval érvényesiil, majd
az onallosag, tudatossag novekedésével egyre jobban kibontakozik” (Barabds 2018, 3). Fontos
itt azt is megemliteni, hogy az a folyamat, amig valaki olyan mértékben elsajatitotta a Waldorf-
pedagdgia alapjait, képességeiben, és tudatossagaban annyira meger6s6dott, hogy onallé
felelGsséggel, és teljes szabadsaggal vehessen részt a Waldorf-pedagdgiai munkaban, joval
hosszabb, mint két év, igy a gyakornoki idé két éve leteltével még nem elvarhato, hogy erre a
fokra eljusson egy Uj kolléga. Nem beszélve arrdl, hogy sok esetben sokévnyi hagyomanyos
pedagdgiai gyakorlat utan talal ra valaki a Waldorf-pedagdgiara, de szdmara is — bar 6 mar
egyaltaldn nem tekinthet6 gyakornoknak a pedagégia altaldnos szemlélete szerint — minden
nagyon Uj, és az 6 Waldorf-pedagodgiaba vald bevezetésére épp ugy figyelmet és id6t kell
forditani, mint a palyakezdd, friss diplomas kollégdk esetében.

A szakért6i interjuk tantsaga szerint az egyetlen olyan helyzet, ami indokolja, hogy a
pedagdgus munkdjanak értékelése ne fejlesztd, hanem megitéld szemléletli legyen, az az
id6pillanat, amikor arra a kérdésre kell véalaszolnia, hogy az értékelt pedagdgus kész-e az 6nallo,
felelosséghordozd munkara. Ezzel kapcsolatban megjegyzendd, hogy ezt a kérdést azok
esetében is fel kell tenni, akik a hagyomanyos pedagogidban sok tapasztalatot szereztek mar,
de a Waldorf-pedagogia teriiletére Gijonnan érkeztek. Ugyanakkor ez a kérdés is megkivanja,
hogy a valaszt az értékelt pedagogus egész életatjanak fényében, a fejlodési folyamatanak
ismeretében és a jJovobdl érkezd impulzusait érzékelve keressiik.

Tovéabba a folyamatszemléletli értékelésre, a fejlodés tdmogatasara a mar gyakorlott, 6nallo
felelosséggel dolgozo Waldorf-tanarok esetében is sziikség van, nekik is mindig van mit
tanulniuk. Mindig jonnek olyan helyzetek, melyek megkivanjak az embert6l, hogy meghaladja
addigi képességeit (Barabas 2018). Ezeket a helyzeteket felismerni és jol, eredményesen
kezelni csak akkor lehet, ha egy folyamat részeként tekint ra az ember. Minden ilyen helyzet
valahonnan jon és valami felé tart, a még nem lathat6 jovo kivanalmai mutatkoznak meg benne.

A jovOre iranyuld figyelem a pedagogusok munkdjanak értékelésekor is nagyon fontos, az
¢letcéllal valo kapcsolat pedig kiilonosen fontos kellene, hogy legyen. Ha egy kolléganak
¢letcélja a tanitas, akkor a legtobb hidnyossag — a nagyon extrém kivételektdl eltekintve —
kikiiszobolhetd, a képességek megszerezhetdek, de csak akkor, ha 6 maga ezt akarja, ha 6 maga
akar tanulni, fejlodni (lasd 1SZ, 2SZ7). A felnétteknél elengedhetetlen, hogy teret adjunk az
értékelt hangjanak, de ennél tovabb is kell menni, mert nem csak a hangjanak, hanem az
akaratanak kell teret adni, hiszen a fejlddés belsd akardsa nélkiil nem lehet senkit fejlodésre
késztetni, csak valamilyen kényszerit6 erével, hatalommal, vagy jutalommal, ami viszont csak
addig hat, amig jelen van.
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A szubjektiv minéség, vagyis a szubjektumra alapozo, abbol kiinduld6 minéség — merthogy a
szakért6i és a mindsitési interjukban is ebben az értelemben jelent meg a szubjektiv minéségre
vonatkoz6 igény — ugy kapcsolodik a fejlodés tdmogatasahoz, ahogy az értékelt személy, mint
az értékelés alanya, szubjektuma ¢€s az 6 fejlédésének segitése all az értékelés kozéppontjaban.
Rapos és munkatarsai is megallapitjak (Rapos és mtsai. 2020), hogy a szakmai fejlédéssel és az
eredményességgel foglalkozd kutatasokban egyre inkdbb hangsulyossa valnak a pedagdgus
tanulasanak kontextusba agyazott, személyes dimenzidi. A tanari viselkedést kognitiv, affektiv
és motivacids tényez6k befolydsoljak és rdadasul szocialis kontextusba agyazottak, ezért ez a
tanulds multidimenzionalis. E néz6pont alapjan minden valddi tanulasi tevékenység kizarélag
a személytél indulhat, igy a személyes fejl6dés és tanulds kontextusa egyre erésebben hivja
el6 a szakmai identitast, mint értelmezési keretet.

A mindsitési interjukban megjelent a szubjektiv megélések jelentdsége az értékeldi oldalon is,
de ebben az esetben is azzal kapcsolatban, hogy az értékeld, mint szubjektum, mint egyén van
jelen az értékelési folyamatban és igy teret kellene adni az 6 személyes megéléseinek, azon
érzékeléseinek, melyek az 6 személyes adottsagaibdl fakadnak. Mindkét szempont azt kivanna,
hogy az értékelési folyamat kevésbé legyen altalanosan €s egységesen szabalyozott. Az egyénre
az egyén helyzetére iranyulva, amellett hogy figyelembe kellene vegye, hogy az értékelt
pedagdgus hol tart a szakmai életutjan, és amellett, hogy az 6 személyét a teljesség igényével
kellene szemlélni, azt is figyelembe kellene venni, hogy az eltér6 életkora tanulok neveléséhez
eltéro képességek kellenek, tovabba azt is, hogy egy szaktanarnak és egy osztalytanitonak mas-
mas kihivasokra kell felkésziilnie.

Végiil, de nem utolsé sorban szeretném megemliteni azt a kontemplativ mindséget, amit a
Waldorf-pedagogia értékelési alapelvei kozott is felsoroltam, hiszen ennek a mindségnek a
pedagdgusok munkajanak értékelése terén is nagy szerepe van. El6szor is az Onismeret €s az
onreflexi6 gyakorlasdnak kivalé eszkdze az esti visszatekintés, masrészt a kollegialis
egylttmikodés tamogatdsara is jol hasznilhat6. Amennyiben az értékelést a fejlodés
tamogatasanak eszkozeként értelmezziik, és az értékelési folyamatban azt keressiik, hogyan
segithetnénk munkatarsunkat az eldérehaladdsdban, a rendszeres esti visszatekintés és a
kontemplativ elmélyiilés segithet, hogy megoldasokat talaljunk, 10j Ootleteket tudjunk
megragadni, mint ahogy az interjukbdl ez nagyon szépen kitlinik a gyermekek fejléddésének
segitése kapcsan.

6.3.Hogyan élték meg a Waldorf-pedagdgusok a mindsitést?

6.3.1.Hogyan élték meg magat a folyamatot?

Bar kozel azonos szamu pozitiv és negativ €lmény jelent meg az interjukban, a pozitiv
¢lmények sokkal kevesebb — 0sszesen témahoz kotédden azonosithatoak. Itt foleg a palyara
ratekintést, a szerencsét, az értékelokkel kapcsolatos pozitiv élményeket és a szakmai
parbeszédet emlegették az interjualanyok. Ezzel szemben a negativ élmények sokkal tobb
tertiletet érintettek — Gsszesen 19 témat azonositottam —, legtobben azt fogalmaztak meg, hogy
nehéz volt, mert egyrészt sok 1ddt €s energiat kellett raforditani, masrészt sok nehézség adodott
a Waldorf-sajatossagokbol, rendszeren kiviilinek, mas nyelvet beszélonek érezték magukat, és
gyakran talalkoztak meg nem értéssel, tovabba az interjlialanyok tobb mint a fele hozta szoba
valamilyen modon, az értékelés fiktiv, vagy hamis voltat. Ez szamomra azt mutatja, hogy joval
tobb negativ, mint pozitiv oldala volt a mindsitéseknek, tovabba azt is, hogy az interjualanyok
sok esetben kimondottan torekedtek a pozitivitdsra, vagyis keresték, hogy hol lehetne
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pozitivumot talalni ebben a folyamatban. Egyikdjiik példaul abban €It meg pozitiv szabadsag
¢lményt, hogy november 25-ét tlizte ki magénak a portfolid feltdltésének hataridejeként, az
eléirt november 30-a helyett, és az interjualanyok kozel fele (tizenhétbdl nyolc) valamilyen
szempontbol szerencsésnek tartotta magat. Ez a hozzaéllas annak, aki ismeri a Waldorf-
pedagbgia hatterét, egyaltalan nem meglepd, hiszen a pozitivitas a Rudolf Steiner altal ajanlott
ot lelki alapgyakorlat egyike (Székely, €. n.). Talan ennek a pozitivitasra torekvésnek tudhatd
be az is, hogy nem egy esetben a nagyon méltatlan helyzeteket sem értékeltek szornytinek, de
az is lehet, hogy egyszerlien csak azt gondoljak, hogy ami van, az a vilag rendje. Alapvetden
elfogadjak, belemennek, nem kérdéjelezik meg a rendszert, bele sem gondolnak, hogy ez az
egész rendszer szembe megy azzal az értékrenddel, amit a mindennapi munkajukban
képviselnek. Példaul nem vetddik fel benniik, hogy a pontozason kiviil vannak mas mddszerek
is, amikkel lehetne dket értékelni, annak ellenére, hogy a maguk a pedagogiai gyakorlataban
elvetik az osztalyzast €s a pontozast. Ez szamomra nagyon meglepd, mert a kutatas elején azt
feltételeztem, hogy ez lesz az a téma, amit biztos mindenki szova fog tenni. De az latszik, hogy
bar Waldorf-iskolaban vannak, ¢lik a Waldorf-pedagogidt, mégis, a mai magyar tarsadalom
részeiként nem kérddjelezik meg, amit szakmai érvek mellett, vagy akar emberileg meg lehetne
kérdojelezni. Nem érzik elfogadhatatlannak, s6t probalnak benne valami 6romet talalni. Példaul
annak a 43 éves kézimunka tandrnak, aki sokévnyi nyelviskoldban szerzett nyelvtanari
tapasztalat birtokaban van, eszébe sem jut, hogy ez egy nonszensz helyzet, hogy gyakornokként
kell mindsiiljon, csak azért, mert a vallalkozoként eltoltott pedagogiai gyakorlat nem szamithatd
be a szakmai gyakorlat idejébe. Es raadasul magyar tanitasbol — amit soha nem csinalt és nem
is akar csindlni — kell ezen a megmérettetésen atesnie, felboritva ezzel nem csak az 6 személyes
¢letét, de az egész iskola tantargyfelosztasat is, mert a két éves gyakornoki idé hamarabb lejar,
mint ahogy a kézimunka-tanari képesitést meg tudna szerezni.

Nagyon szembeotl6 volt a mindsitési interjukban a félelemre utald kozlések magas szama, foleg
a gyakornokok részérél. Nyolc interjiban — 5 gyakornok és 2 tapasztalt tanar — 6sszesen 16
alkalommal emlitetta a félelmet, ami azt jelenti, hogy a gyakornokok koziil egy kivétellel
mindenki szdébahozta. Mindez azt mutatja, hogy a gyakornokokban sok félelem ¢l a
mindsitéssel kapcsolatban.

A rendszerproblémdk koziil a mindsitési idépont csuszasa, mint ahogy a végzettségbdl eredd
rendszerproblémdk is arra voltak visszavezethetdek, hogy a Waldorf-iskola osztalytanitoi
rendszerével nem tud mit kezdeni a mindsitési rendszer, mert nem tudjak, hogy tanitoként, vagy
szaktanarként biraljak el a kozéptagozaton (5-8. évfolyamon) mindsiild osztalytanitokat, emiatt
nem tudnak megfelelé6 mindsitébizottsagot kijeldlni. Négy interjiban jelent meg az a téma,
hogy a mindsités teljesen felboritotta a tanitasi rendet, az interjualanyok tobb mint 20%-a kertilt
emiatt nehéz helyzetbe, nem beszélve a mindsitésben érintett gyerekekrol, akik mintha
egyaltalan nem lennének fontosak, pedig elsdsorban rajuk kellene tekintettel lenni. Ez
szamomra azt mutatja, hogy minden az eljarasnak rendelddik ald. Lehetetlen iddpontokban,
teljesen felboritott iskolai €letben szervezett oralatogatasok alkalmaval az a szandék, hogy a
valddi tanitast akarjak latni, mar teljesen elveszik.

Bér az értékeldkre vonatkozé kozlések tobbsége pozitiv élményrdl, benyomastol tanuskodott a
mindsitési interjukban, féleg az értékeldk érdeklodését, segitd szandékat hangsulyoztak, mégis
kitlinik az interjukbol, hogy a Waldorf-pedagdgiat nem ismerd értékeldk nem csak szakmai
parbeszédben nem tudnak igazan partnerként jelen lenni, de a pedagdgus teljesitményét sem
tudjak realisan megitélni. Egész mas elképzelésiik van példaul a taulds timogatasarodl, a tanuldk
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munkajanak értékelésérdl a tehetséggondozasrol, mint annak a kolléganak, akinek a munkajat
megitélik. S mivel a sajat értelmezésiikbdl indulnak ki — még ha nem is okoznak minden esetben
mély traumat, mint a 8M interjualany esetében —, sokszor a meg nem értettség, és az
igazsagtalansag élményét hozzak el az értékelt Waldorf-pedagogusokbol. Ahol nem meriilt fel
ilyen probléma, ott az interjlialanyok arrdl szamoltak be, hogy szerencséjiik volt, amiért az 6
esetiikben a tartalmi kiillonbség a hagyomanyos pedagogiai és a Waldorf-pedagdgiai szemlélet
kozott nem volt olyan jelentds, mert épp olyan tantargyat, vagy olyan életkoru gyerekeket
tanitottak.

Ezek a tapasztalatok is azt mutatjak, hogy ahhoz, hogy az értékeld valdban értse, hogy mi
torténik egy Waldorf-iskoldban, fontos lenne, hogy mélységeiben ismerje a Waldorf-
pedagogiat. Ez sokkal fontosabb, mint hogy azonos szaku tanar legyen az értékeld. De tgy is
lehetne fogalmazni, hogy ami miatt a hagyomanyos oktatasi rendszerben elengedhetetlen, hogy
azonos szaku kolléga részt vegyen az értékelésen — hiszen a szakmai fogésokat, az adott
tantargy sajatossagait ¢ ismeri igazan, igy Ot latja azt is, hogy az értékelt pedagdgus mennyire
sajatitotta el a szakmat — amiatt kellene, hogy a Waldorf-iskola és 6voda esetében az értékeld
Waldorf-pedagdgus legyen.

6.3.2.Hogyan élték meg az értékelés egyes elemeit?

Ertékelés elemei kozill a portfolio koriilbeliil ugyanannyi negativ, mint ahany pozitiv
¢lményhez kapcsolodott. A hozzd kapcsolédd pozitivumok az pdlyara valo ratekintés
¢lményével fliggtek Ossze. A negativ emlitések alkalmaval legtobb esetben ezeket a
dokumentumokat sziikséges rossznak, felesleges id6toltésnek, fikcionak élték meg a mindsitési
interjuk alanyai. Tobbszor is beszamoltak arrol, hogy alapesetben nem készitenek tematikus
terveket, részletes Oravazlatot, csak a portfolio kedvéért készitették el ezeket a
dokumentumokat, vagy készitették olyanra amilyenre — megitélésiik szerint — az értékelok
elvartak. Vagyis a portfolional egyértelmiien kijelenthetd, hogy nem a mindennapi gyakorlatot
mutatta meg, a legtobb esetben valami extra erdfeszitést tettek az interjualanyok, vagyis az
értekeldk nem a valos képet lattak.

Az oralatogatas a portfolidirashoz képest egyértelmiien pozitivabb ¢élmény volt az
interjualanyok szdmara. Ugyanakkor a pozitiv élmények ellenére tobb alkalommal is el8jott a
félelem az dralatogatasok kapcsan.

Az elektronikus feliilet haszndlatdval kapcsolatos negativ élmények féleg a 2016 eldtti
eljarasokhoz kapcsolddnak. Ennek egyik oka az, hogy akkor a jelenleginél tobb dokumentumot
kellett feltolteni. A masik ok pedig az lehet, hogy az elsé korokben mindsiilé kollégak az
id6sebb korosztalyhoz tartoztak, s annak, aki nem jaratos az informatikai feliileteken, nagy
kihivést jelenthet egy ilyen feliilet hasznalata. Az Gitmutatot hasznos segitségnek talaltak az
interju alanyok.

6.3.3.Hogyan élték meg a kompetencia terlleteket és az indikatorokat?

A kompetenciak €s indikatorok megélésével kapcsolatban egyetlen interjhalany szamolt be
arrol, hogy hasznosnak taldlta Oket, mert segitettek neki beazonositani, hogy hogyan
feleltethetd6 meg a Waldorf-pedagogiai gyakorlat a hagyomanyos pedagdgiabdl szarmazod
elvarasoknak. A tobbi interji esetében kivétel nélkiil nehézséget jelentettek ezek a
kompetenciak és indikatorok. A legtobbszor az IKT eszk6zO0k hasznalatinak elvarasaival
kapcsolatos problémak vetddtek fel. Volt, aki nagyon f3jlalta, hogy az értékelok nem értették
meg, nem fogadtak el a Waldorf-pedagogia IKT eszk6z6k hasznélatara vonatkozo szemléletét.
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Tobben hangsulyoztak, hogy err6l a kérdésrél parbeszédet kellene folytatni, mert jol
megalapozott okai vannak a Waldorf-pedagdgia e témaban képviselt allaspontjanak. Harom
interjuban jelent meg a tanuldéi munka értékelésének értelmezésbeli kiilonbségébdl adodo
probléma, ebbdl egy esetben az dralatogatds tapasztalatai ellenére sem tudtak elfogadni az
értekelok a tanuldi értékelés altaluk megszokottol eltérd formadit, és ezt a teriiletet
hidnyossagként jelolték meg (1asd M14, M15, M17). Volt, ahol az értékel6k nem értették meg,
nem fogadtak el a Waldorf-pedagogia sajatos hozzaallasat a tanulas tdmogatasa témakoréhez,
mas esetben pedig a tehetséggondozassal kapcsolatos szemléletmdd meg nem értésével lehetet
talalkozni, egy helylitt pedig az jelentett gondot, hogy a kisgyermekek motivalasat vartak volna
el a Waldorf-6vonétél, holott a Waldorf-6vodakban a motivalasnak egyaltalan nincs szerepe
(lasd M8, M14, M15). Ezek a tapasztalatok is mind azt tdmasztjdk ala, hogy a Waldorf-
pedagdgiat nem ismerd, annak értékeivel nem azonosulod értékelok nem tudjak redlisan
megitélni a Waldorf-pedagdgusok teljesitményét.

6.4.Mely pontokon (itkézik az dllami pedagogusértékelési rendszer és a Waldorf-pedagdgia?
Alapvetd kiilonbség, a Waldorf-pedagogia értékelési szemlélete ¢és a jelenlegi
pedagodgusértékelési rendszer kozott, hogy a Waldorf-pedagogia az értékelés céljat elsdsorban
a fejlodés tamogatasdaban latja, mig az allami értékelési rendszer megitéld jellegli — annak
ellenére, hogy a pedagogus elémeneteli rendszer f6 célja deklaraltan a szakmai fejlddés
tamogatasa — Azzal egyiitt, hogy a Waldorf-pedagdgia is fontosnak tartja az 06nalld
feladathordozasra alkalmassag eldontésének kiiszob-helyzetében egy teljesitményt, vagy
képességet megitéld értékelést, a szakmai palyafutds e pontjat megel6z6 és kovetd
idészakaszokban, céljaban és modszereit tekintve is, fejleszto értékelést tart sziikségesnek. Bar
a tanfeliigyeleti ellendrzések €s az intézményi Onértékelések elvi szintii deklaralt célja a
pedagbgiai folyamatok tamogatdsa — emiatt itt nincs is az értékelés eredménye retorzidhoz
kotve —, a hasznalt modszertan azaltal, hogy nem kiilonbozik teljesitmény értékelésének
megitélésére kialakitott mindsitéstdl, ezeket a folyamatokat is megitélévé teszi. Az erésségek
¢s gyengeségek meghatarozasa, onmagaban nem fejlesztd jellegli (Arato 2017), nem alakitja a
folyamatot (azaz nem formativ) akkor sem, ha intézkedési terv készitése is kapcsolodik hozza
elvarasként — hiszen az intézkedési terv nem az értékelés része.

Az onigazgatas alapelve szempontjabol problémat jelent, hogy az allami értékelési rendszer az
oktatasi intézményekben az egyszemélyi felel@s szerepét erdsiti. A szakértdi interjukbol
egyértelmilen megmutatkozott, hogy sem a vezetd munkdjanak értékelése, sem a vezetd altal
végzett értékelés nem illeszkedik az Onigazgato szervezeti kulturaba, hiszen dhatatlanul hatalmi
poziciot képez a testiileti vezetésre torekve szervezetben. A Waldorf-pedagogia azt kivanja,
hogy idével minden munkatars felelés legyen az intézmény mikodéséért (Steiner 2016). Ehhez
viszont a kollégdk feleldsségének erdsitése sziikséges, amit az egyszemélyi vezetd szerepének
kiemelése megnehezit (lasd 1SZ, 2SZ, 4SZ, 557, 71SZ, 8SZ).

Az intézményi €s a tanari autonomia — ahogy a kontextus, illetve a Waldorf-pedagogia
bemutatasanal mar részletesen kifejtettem — a Waldorf-gondolkodas alapvetd bazisa. A
dokumentum elemzésbdl és az interjukbol azonban az latszik, hogy az allami értékelési
rendszerben az autondmia egyaltalan nem tud érvényre jutni.

A tanfeliigyeleti €s mindsitési rendszer (0,1,2,3,N¢. értékeket hasznald) pontozasi rendszere
teljesen ellentétes azzal a megkdzelitéssel, amit az emberi méltosag maximalis tiszteletben
tartasar6l a korabban bemutattam, és ami miatt a szoveges értékeléshez szokott Waldorf-
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pedagdgusok szaméra nem konnyli egy-egy tulajdonsag meglétének megitélésekor szamokban
gondolkodni. Erdekes azonban, hogy bar az osztalyozashoz, pontozashoz valé hozzaallds
sajatos volta egyértelmiien megjelent a mindsitési interjukban, a kollégdk a maguk mindsitése
kapcsan nem tették szova, hogy nem értenek egyet a mindsités pontozasi rendszerével.

Az emberi méltosag tiszteletben tartasaval a mindsités azon szemlélete is ellentétes, mely a jo
eredmény érdekében a mindsito vizsga pillanataban egy lehetd legjobb teljesitményt var el, még
ha az nem is tiikrézi a mindennapi munka szinvonalat. A minésitési interjukbol kittint, hogy a
mindsités soran mutatott teljesitmény gyakran nagyon tavol all a mindennapi gyakorlattol, a
portfolid dokumentumai nem tiikrozik a pedagogusok valodi felkésziilési folyamatat és a
latogatasok alkalmaval sem mindig latnak az értékeldk atlagos tanorat. Nahlaka (2014) is emliti
a mindsitési rendszerr6l szolo kritikajaban a kirakatorakat, Webb (2006) pedig konkrétan
megkoraografalt elszamoltathatosagnak hivja az ilyen értékelési szituaciokat. Ezzel az
igaztalan, hamis helyzettel valo egyet nem értés sokszor megjelent mind a szakért6i, mind a
mindsitési interjukban (lasd 1SZ, 2SZ, 2M, 7M, 9M, 11M, 17TM).

Bar a mindsitési folyamat is és a tanfeliigyelet is sok dnreflexios elemet tartalmaz, abbol
adododan, hogy a teljesitmény és ezen beliil maga az onreflexié is megitélés ald esik, nem a
valodi szembesiilésre, hanem egyfajta onfényezésre 0sztondz (Nahalka 2014). Ez a fajta
hozzaallas a fejlodést egyaltalan nem tdmogatja. Ezzel szemben a Waldorf-pedagogia fejlodést
tamogat6 értékelési szemléletmaddja az dszinte onreflexiot kivanja meg, annak érdekében, hogy
a realis onértékelési képesség kifejlddhessen és erésodhessen (lasd: 1SZ, 2SZ, 6SZ, 7SZ).

A folyamat szemlélet érvényesitését a jelenlegi mindsitési rendszer egyaltalan nem teszi
lehetévé, hiszen itt — mind a mindsités, mind a tanfeliigyelet esetében — egy vizsgapillanat
teljesitményére alapozva sziiletik egy mindsitd itélet, raadasul olyan teljesitményre alapozva,
amely gyakran nem is tiikkr6zi a mindennapi gyakorlatot. Ez a megkdzelités nem ad realis képet
sem a multrol, sem a jelenrdl, a j6vé szempontjait pedig egyaltalan nem veszi figyelembe,
mindez a pedagogiai fejlédést egyaltalan nem tamogatja (Falus 2014).

Tovabbi alapelvként emlitettem, hogy az értékelésnek az értékelt személy egyeéni helyzetét
figyelembe véve kellene torténnie. Ezalatt egyrészt azt értem, hogy mas-mas feladata van a
pedagogusnak attdl fliggden, hogy hol tart a szakmai életitjan, masrészt pedig azt, hogy az
értékelt kolléga személyét a teljesség igényével kellene szemlélni. De féleg azt értem ezalatt,
hogy az eltéré életkort tanulok neveléséhez eltéré képességek kellenek, tovabba azt is, hogy
egy szaktanarnak és egy osztalytanitonak mas-mads kihivasokra kell felkésziilnie. A jelenlegi
értékelési rendszerben ez a szemléletmdd egyaltalin nem tud érvényre jutni, mert a
pedagéguskompetencidk indikatoraiban nincs kiilonbség a kiilonboz6 életkord gyermekek
tanitasi, nevelési feladataihoz sziikséges képességek kozott. Szinte szd szerint ugyan az az
elvaras vonatkozik az 6véndékre, mint a tanitdkra, vagy a kodzépiskolai tanarokra, csak a
mondatok targyat cserélték ki az dvéndéknél tanuldrél kisgyermekre. A Waldorf-pedagdgiaban
viszont alapvet6 kiilonbség van az 6vond, az osztalytanitd, az altaldnos iskolai szaktanar és a
kozépiskolai tanar pedagodgiai feladatai, igy az ehhez sziikséges képességek kozott is. A
Waldorf-pedagdgus munkajanak értékelésekor ezt is figyelembe kellene venni.

A kontemplativ figyelem 1s nagyon hianyzik a jelenlegi mindsitési rendszerbdl. Nem csak
amiatt, mert a mindsitési eljaras, vagy a tanfeliigyeleti ellen6rzés nem tartalmazza formai
elemként, hanem azért is, mert ha valakinek személy szerint igénye lenne arra, hogy egyes
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pontokon elmélyiilt figyelemmel alkosson véleményt, akkor sincs ra lehetdsége, hiszen olyan
sok indikator meglétének, vagy hidnyanak megitélését kell igen rovid id6 alatt elvégezni, amit
nem lehet ugy, ha csak egy felett is elid6zik az ember. A 60-70 indikator értékelésére jo, ha fél
ora all rendelkezésre az oOraldtogatds utdn a sok adminisztrativ teendd miatt, ami azt jelenti,
hogy egy-egy indikatorra még fél perc sem jut.

Az én mesterpedagogusi mindsitésemre 2015-ben a szakértoi képzés keretében keriilt
sor, ahol a zaro vizsga részeként a képzés résztvevoi egymdst mindsitették, azaz én
minositettem a vizsgazo tarsamat és 6 minositett engem. Ekkor megtapasztaltam, hogy
az ertékelésre szant ido arra elég, hogy elolvassa az ember az adott indikatort és valami
raérzés alapjan eldontse, hogy annak értéke 0., 1., 2., 3., esetleg ,, Nem értelmezheto”.
(Azzal, hogy arra a képzésen kiilon felhivtak a figyelmiinket, hogy ez utobbi kategoriat
csak nagyon ritkan, lehetoleg soha ne hasznaljuk.) Nincs arra ido, hogy eltéprengjiink,
vagy egy-egy kérdés eldontéséhez érveket, indokokat keressiink.

Allami pedagogusértékelési rendszer

Waldorf értékelési szemlélet

Elvi szinten a fejlédés tamogatasa a cél

Célja a fejlodés tamogatasa

Gyakorlati szinten elszamoltato,
megitéld jellegii.

Gyakorlati szinten is timogato jellegii

Egyszemélyi felelds szerepét erdsiti.

Onigazgatasra torekszik.

Az autondmia nem jatszik szerepet.

Az intézményi és egyéni autonOmia
alapvetd kritérium.

megmutatdsa gyakran igaztalan, hamis
helyzetekhez vezet.

Klasszifikalo  értékelési  gyakorlat | Klasszifikald  értékelési  gyakorlat
(0.1.2.3.N¢) altalanos. (0.1.2.3.N¢) idegen.
A lehetd  legjobb  teljesitmény

A Waldorf-tanarral szemben az egyik
alapvetd elvaras a batorsas az igazsagra.

Az Onreflexiés elemek Onfényezésre
0sztondznek.

Az Oszinte, a hidnyossagokat is feltard
onreflexiot kivanja meg.

Pontszera

Folyamat szemléletli

Az értekelt személy egyéni helyzetét
figyelembe vevd.
Iddszlike miatt nincs lehetdség elmélyiilt | Elmélyiilt, kontemplativ figyelemmel
véleményalkotasra. teljes.
14. tablazat Az allami és a Waldorf-értékelési szemlélet kozotti iitkozési pontok Osszesitése
(Sajat tablazat)

Altalanos

Annak ellenére, hogy a mindsitési Utmutatoban deklardltan az a szadék fogalmazodik meg,
hogy minden pedagogust a sajat iskolaja/ovodaja pedagogiai programja alapjan kell mindsitent,
az interjukban megjelent rendszerproblémdkbol kitlinik, hogy mindsitési rendszer sem
rendszerében, sem tartalmaban nem veszi figyelembe a Waldorf-pedagdgia sajatos szemléletét
Nem tudnak mit kezdeni sem az osztalytanitdi rendszerbdl adodo eltérd végzettségi
elvarasokkal, sem az epochalis oktatasbol, vagy a Waldorf-6vodapedagogiai alapelvekbdl
adodo sajatos napirend beosztassal, a tartalmi, szemléletbeli kiilonbségekrdl nem is beszélve.

Ezek a szemléletbeli kiilonbségek az indikatorok esetében a legkézzelfoghatobbak. Vannak
indikatorok, amelyek egyszerlien nincsenek Osszhangban a Waldorf-pedagogiaval, mivel a
Waldorf-pedagdgiaban nagy kiilonbség van a kiilonbozé életkori gyerekeket neveld
pedagogusok feladatai kozott (igy példaul nem feladat a gyerekek motivalasa az 6vodaban,
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vagy IKT eszkozok alkalmazasa az alsd osztalyfokokon, sth.). Azonban vannak olyan
indikatorok is, melyek Osszhangban lehetnének a Waldorf-pedagdgiaval, ha az értékeldk a
Waldorf-pedagogia ismertében értelmeznék oket. Azonban, mivel a mindsitési helyzetben az
indikatorokat az értékelok a maguk tapasztalatai alapjan és a Waldorf-pedagogiat nem ismerve
értelmezik, sok esetben az adott képesség hianyara kovetkeztetnek, amikor a maguk értelmezési
keretétol eltéré megoldassal talalkoznak. Ilyen helyzettel talalkoztunk az IKT, a tanul6i munka
értékelése, a tanulds tamogatasa, vagy a tehetséggondozas esetében.

A mindsitési interjukbdl és a Waldorf-pedagdgiai szakirodalombol az rajzolodik ki, hogy az
allami értékelési rendszerben szereplé kompetenciak sziikségességével kapcsolatban nem
eltér6 a Waldorf-pedagogia allaspontja, csak a megvalositas igazoldsa nehéz, vagy lehetetlen
az adott indikatorokkal, mivel a Waldorf-pedagdgia masképp viszonyul bizonyos pedagogiai
feladatokhoz. Példaul annak igazolasahoz, hogy valaki képes az IKT eszkozoket alkalmazni,
nem kell az IKT eszkozoket a gyerekek munkdajaban megjeleniteni — kiilondsen bizonyos
¢letkor alatt —, vagy a tanulds tdmogatdsa nem csupan a tankdnyvek, vagy IKT eszkozok
hasznalataval igazolhatd. Ugyanigy nem lehet kdvetkeztetni a hagyomanyos oktatas értékelési
eszkozeinek meglétébdl vagy hianyabdl a pedagdgus értékelési képességeire, valamint a
tehetséggondozasrol is mas hozzaallast képvisel a Waldorf-pedagogia, ezért a hagyomanyos
iskolakban bevett megoldasok, folyamatok megléte, vagy a gyerekek motivalasa az 6vodas
korban, éppen nem a szakmai felkésziiltségrél tantiskodik. Ebbdl az rajzolodik ki szamomra,
hogy a mindsitési rendszerben alkalmazott indikatorok, illetve a hagyomanyos pedagdgiabol
vett értelmezéseik nem vonatkoztathatéak a hagyomanyostdl eltérd pedagdgiai gyakorlatra,
nem lehet velilk mérni a Waldorf-pedagogusok kompetenciajanak meglétét vagy hianyat. Mas
szavakkal ez a szemléletmod csak a hagyomanyos pedagdgiai gyakorlat megvalosulasanak
jelzésére alkalmas, tehat nem a pedagogus képességeit, hanem a hagyomanyos pedagogia
alkalmazasat, vagy annak hidnyat jelzik.

Ugy vélem, hogy itt egy lényegi problémaval allunk szemben. Bar a kompetenciakat altaldban
az ismeretek, kognitiv és gyakorlati képességek, szocialis és magatartasi komponensek €és
attitidok Osszességeként hatarozzuk meg, a mindsitési rendszer kompetencia teriileteinek
jelzésére szolgalo indikatorok csak a gyakorlati megvalosulas szintjén mozognak. Viszont, azt
felismerni, hogy ami ezen a szinten latszik, az éppen milyen attitidnek, ismeretnek,
képességnek a megnyilvanulasa, csak az képes, aki maga is ismeri, birtokolja ezeket az
attitidoket, ismereteket, képességeket. A mindsités — €s €ppigy a tanfeliigyelet — soran nincs
arra lehet6ség, hogy Waldorf-pedagogiat nem ismerd értékelok kell6 mélységli ismeretet,
tudast gyljtsenek Ossze a Waldorf-kompetenciak (ismeretek, képességek, attittidok, stb.)
mibenlétérél és igy a meglétiiket vagy hianyukat sem tudjak a valdésagnak megfeleléen
megitélni.

6.5.Melyek  azok a  képességek, = kompetencidk, @ melyeket a  magyarorszdgi
pedagogusértékelésben definidlt nyolc kompetencia terillet*? nem tartalmaz, viszont a Waldorf-
pedagdgusi feladatok elldtdsdhoz elengedhetetlenek?

Ebben a fejezetben megprobalom Osszegytijteni azokat a mindségeket, amelyek a mindsitési
folyamatban nem kapnak hangsulyt, viszont a Waldorf-pedagdégus munkajahoz sziikségesek.
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Elére szeretném bocsajtani, hogy gyakran nem konnyti megfogalmazni ezeket a mindségeket,
mert nem illeszkednek a szokasos gondolkoddsmodba, sajatos vilagnézetet képviselnek, ezért
a hétkoznapi fogalmakkal nehezen megragadhatok®:,

A szakirodalombdl ¢s mindkét interjii csoportbdl is kitlinik, hogy a Waldorf-pedagogus
munkaja nem korlatozodik a tanitasra, ezért annak értékelése — ahogy mar korabban is
kifejtettem — nem korlatozodhat a pedagdgiai munka értékelésére. 2015-ben, amikor még abban
biztunk, hogy sajat belsé értékelési rendszert alakithatunk ki, az MWSZ-en belil egy
munkacsoport megfogalmazott egy ajanlast (, Tajékoztatd és ajanlds Waldorf-iskoldknak belsé
értékelési rendszer kialakitdsahoz_20150827” 2015), amelyben a pedagogus munkdjanak
értékelését az alabbi 6t teriileten tartotta sziikségesnek. 1 szellemi teriilet (kapcsolat a
pedagogiaval, az iskola lényével, Onismeret, modszertani felkésziiltség); 2 kapcsolat a
gyerekekkel (tanérdn €s tanoran kiviil); 3 kapcsolat a felndttekkel (kollégakkal, sziilokkel); 4
kapcsolat az iskolai kozosséggel (pl. feladatvallalas, hordozas); 5 gyakorlat (tanitas gyakorlata,
adminisztracid, szervezési feladatok). Nézziik meg ezeket a teriileteket egy kicsit kozelebbrol.

Ahhoz, hogy mit is jelent ez a szellemi teriilet talan segithet, ha felidézziik az 5M interjhalany
allaspontjat, aki ugy véli, hogy ,, amit a Waldorf-pedagdgia probal tenni, az a mindsitési eljards
anyagelvii strukturajaban nem létezik”. Teljes mértékeben feleslegesnek tartja ezeket az
elvarasokat, ezeket a kompetencidkat, mert ,, bar lehet oket teljesiteni, de ahhoz, hogy egy
pedagogus hatékony, termékeny, inspirdalo legyen, nem ezekre az amyagi strukturdkra van
sziikség”. Ugy véli, hogy a nevelés az oktatads egy mas felségteriilethez tartozik, amit &
., szellemi mindségnek” nevez. Mert azon tal, hogy a Waldorf-pedagogia filozofiai hatterével,
vilagnézetével és az ebbdl addodd moddszertandval meg kell ismerkednie a Waldorf-
pedagogusnak, tovabbi képességeket is el kell sajatitania. Rudolf Steiner az els6 Waldorf-iskola
megnyitasa el6tti szeminarium Megnyitobeszéd-ében az alabbi ,,elvarasokat” fogalmazta meg
(Steiner 2016a):

e Ismerd idealjaidat!

e Légy rugalmas, hogy alkalmazkodhass azokhoz a koriilményekhez, melyek nem
felelnek meg ideéljaidnak!

e Vallalj teljes felelosséget!

e [égy tudataban a feladatok jelentéségének!

e TanUsits eleven érdeklédést a vilag irant!

o FEbreszd fel magadban a lelkesedést iskolank és feladataink irant!

e Fejlessz ki szellemi rugalmassagot és odaadast feladataink irdnyaba!

A vizsgélat készitésének id6pontjaban a Pedagdgusok elémeneteli rendszerérdl és a kozalkalmazottak jogallasarol
sz616 192. évi XXXIII. toérvény koznevelési intézményekben torténd végrehajtasarol szolo 326/2013. (VII. 30.)
szamu kormanyrendelet még nyolc kompetencia teriiletrél rendelkezett. A rendelet modositasara idokozben tébb
alkalommal is sor kerttilt. Jelenleg a 2019. junius 14-étél hatalyos hatodik modositas van érvényben, amely
mar kilenc kompetencia teriletet tartalmaz.

43 Ezzel a kihivassal az interjtalanyok is szembesiiltek, t6bb izben is eléfordult, hogy azt fogalmaztdk meg,
mennyire nem tudjak szavakba Onteni a Waldorf-pedagogiaval kapcsolatos gondolataikat, érzéseiket. A 3-as
szamu mellékletben megtalalhatok dsszegytijtve, rendszerezve és némileg elemezve a mindsitési interjuk Waldorf-
pedagogiaval kapcsolatos kozlései.
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A szeminarium Zaro szavaiban pedig az alabbiakat mondta (Steiner 2016a):

e Hasd at magad a fantazia képességével!

e Legyen batorsagod az igazsagra!

e Finomitsd ki érzéseidet a lelki felelosségvallalashoz!

e [égy a kezdeményezések embere!

e Erdeklédj minden irdnt, ami a vilagon torténik!

e Soha ne koss kompromisszumot azzal, ami nem igaz!

e Soha ne szaradj ki, ne savanyod;j be, hanem tégy lelked fiatalossagaért!

Mindezek olyan mindségek, melyek nem mérhetoek, és kiviilrél nagyon nehezen, vagy
egyaltalin nem megitélhetdek, ugyanakkor nélkiillozhetetlenek ahhoz, hogy a Waldorf-
pedagogia teljes egészében meg tudjon valdsulni.

A gyerekekkel valé kapcsolat is egy nehezen megragadhatdé mindség, hiszen az interjukbol is
jol lathatd a gyerekek érzékelése tilmutat a testi és lelki szinteken. Ez egyfajta beleérzés a
gyerekek vilagaba, a lényliknek az érzékelése, amit nagyon nehéz megfogalmazni. Illetve
megjelent az interjukban egyfajta a csoportdinamika mindéség is, amit — kiilondsen a kicsiknél
— ha sikeriil megragadni, lehetdvé teszi, hogy annak irdnyitasaval vezesse az osztalyt a tanito.

A felndttekkel vald kapcsolat is mas mindségli kell legyen, mint egy hagyoméanyos oktatasi
intézményben. Ez adodik egyrészt az Onigazgatd szervezeti milkddésbdl, masrészt a
gyerekekért hordozott kollegidlis feleldsségbdl, illetve a szokdsosnal sokkal szorosabb és
arnyaltabb tandr-sziiléi viszonybdl. Emiatt a kollegialis egylittmiikddés terei és idejei sokkal
kiterjedtebbek és sokszinlibbek, s mivel a sziil6k is kiveszik résziiket az iskola miikodtetésével
jaro feleldsségbdl, igy a tanar-sziild kapcsolatokat is gyakran atszinezik a munkatarsi, illetve
fenntartdoi mindségek. Nagy kihivast jelent az a torekvés, hogy a hatalmi struktardk teljes
elhagyaséaval probaljak belso szervezeti miikddésiinket kialakitani, hogy a kollégak és a sziilok
egyenrangl partneri viszonyban tevékenykedhessenek. Mindezek miatt a felndttekkel valo
kapcsolat mindsége ¢€s az ehhez sziikséges képességek megléte, vagy hidnya nem
elhanyagolhat6 kérdéskor.

Az iskolai kozdsséggel valo kapcsolat, és az 6nigazgatasbol eredd feladatokban valo részvétel
is meghatarozo jelentéségii egy Waldorf-pedagdgus munkajanak mindsége szempontjabol. Az,
hogy mennyire képes feleldsséget hordozni sajat munkajaért, vagyis sziiksége van-e még
segitségre, iranyitasra, vagy mar dnalldan dolgozhat, illetve képes-e mar az egész kozosségért
feleldsséget hordozni, masok munkdjat segiteni, alapvetden meghataroz6 szempont.

Csak mindezek utan kovetkezik a felsorolasban a cselekvés szintje, a tevékenységek gyakorlati
megvaldsitasa, az, hogy hogyan végzi az elvallalt feladatokat, hogyan tervezi, vezeti a tanitasi
orékat, végzi az adminisztraciot, szervezi az tinnepeket, stb. Ez mar csak, mintegy eredménye
az eldtte felsorolt teriileteken végzett munkénak. Es ahhoz, hogy ez az eredmény jé legyen, a
tobbi teriilet tudatositasa, folyamatos fejlesztése elengedhetetlen.

A gyakorlati megvaldsitas két olyan aspektusara szeretném még felhivni a figyelmet, melyek
az interjuk sordn nagy hangstlyt kaptak, s amelyeket én is fontosnak tartok a pedagogus
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munkdjanak értékelése kapcsan. Az egyik az intuici6é fontossaga, masik a pedagogiai feladat
komplexitésa.

Az intuicio harom interjiban is megjelent a Waldorf-pedagogia sajatossagaként, mivel az
intuicidonak nagyon jelentds szerepe van egy olyan pedagogidban, ahol a gyermekekkel valo
kapcsolatnak, a gyermekek 1ényébe, allapotaba valo beleérzésnek olyan nagy szerepe van. Az
egyes helyzetek mély érzékelése €és az adott pillanatban helyes megoldds megtalalasa a jol
fejlett intuicid nélkiil nem lenne lehetséges. Az egyik interji alanya nagyon szép képet festett
arrol, hogy milyen modon dolgozik a gyerekekkel, és hogy az intuitiv jelenlét milyen jelentds
a mindennapi munkéjaban. Ugyanakkor ez azt is jelenti, hogy a folyamatok gyakran nem a
tervek szerint alakulnak, allandoan a tervezhet6 és a tervezhetetlen k6zotti egyensulykeresésben
telnek a napok. Ez egy olyan mindség, ami nemcsak, hogy nem jelenik meg értékként a
mindsitési rendszerben, hanem épphogy megneheziti azt, hogy a mindsitési rendszerbe a valaki
bele tudjon illeszkedni.

A Waldorf-pedagiogia komplexitdsarol két szempontbdl esett sz6 az interjukban. Egyrészt a
tantargyi integracid szempontjabol, és arr6l, hogy ez mennyire hozzdjarul a tanuldk
képességének komplex fejlesztéséhez. Masrészt annak a sokoldalusagnak a szempontjabol,
amit ez a komplexitas a Waldorf-pedagogusoktol megkivan, hiszen az osztalytanito fizikatol,
torténelemig mindent tanit. llletve a kiilonboz6 tantargyi tartalmak ismerete mellett az is
nagyon fontos, hogy azok atadasa miivészi modon torténjen, mert az érzésekhez — melyek
nevelése szintén fontos feladat a Waldorf-pedagdgiaban — a miivészetek utjan lehet eljutni. gy
a Waldorf-tanarnak miivészi alkotd képességekkel is rendelkeznie kell. Ezek a kiragadott
gondolatok is mutatjdk, hogy a pedagodgiai munka komplexitdsit nem csak a tantargyi
komplexitas szintjén kell értelmezni, hanem egy egészen mas szinten is. Hiszen Waldorf-
pedagdgianak nem pusztin a tananyag megtanitdsa a célja egy atlagosnal komplexebb modon,
hanem — ahogy a kerettantervben is olvashat6 — a tananyag csak eszkéz a gyermekek, ifjak
neveléséhez. Ebbol a komplex nevelési feladatbol, a mindsités, azaltal, hogy csak egy-egy
tandrara kivancsi, nem tud képet alkotni.

Mindebbdl is latszik, hogy a Waldorf-pedagogia nem csak egy modszertan, hanem egy olyan
szemléletmod, egy olyan gondolatkdr, ami szerint az ember egésze részt vesz a nevelésben.

6.6.Milyen lenne egy idedlis, a Waldorf-pedagdgidval 6sszhangban dllo értékelés?

Elérkeztem végre a dolgozat azon fejezetéhez, ahhoz a kérdéshez, ami az egész
munkafolyamatot elinditotta. Abban bizom, hogy az idea megfogalmazasaval hozzajarulhatok
ahhoz, hogy egyszer, valamikor létre j6jjon egy ideélisnak tekinthetd Waldorf-értékelés. Ezért
a kovetkezOkben igyekszem 0Osszefoglalni, hogy milyennek latom a Waldorf-szakértdk, a
mindsitésben részt vett Waldorf-pedagdgusok tapasztalatainak, véleményének meghallgatasa,
elemzése, ¢és a szakirodalom feltardsa utan, valamint a sajat tapasztalataim fényében az idealis,
Waldorf-pedagogiaval osszhangban allo értékelést. Egy rovid felvezetés utan az idealis
értékelés céljait, kritériumait és modjait fogom a kovetkezékben attekinteni.

Eldszor is azéltal, hogy a Waldorf-pedagdgia nem pusztan egy moddszer, hanem egységes
pedagbgiai szemlélet, az értékelésnek is e szemlélettel Osszhangban kell torténnie (Rossi és
Freeman 1985; Guba és Lincoln 1989): a pedagogia szabadsagat biztositva, azaz politikai és
gazdasagi befolyastol mentesen (Steiner 2008; 2006; Weiss 1991), az emberi méltosagot
tiszteletben tartva, €s a fejlodést 6sztondzve. Az onigazgatd miikodésre torekvés €s a pedagdgiai
szabadsag feleldssége fejlett onreflexios képességre alapozott 6nallé munkavégzést igényel és

197



ennek folyamatos tdmogatasat teszi sziikségessé. Mindezek okan az értékelés nem a kontroll,
hanem az autonomia erdsitésének eszkoze kell legyen.

Eisnert (1976) szeretném megemliteni, aki azt hangstlyozta, hogy az értékelés tobbet igényel
kvantitativ technikdk altal szolgaltatott adatoknal, sziikség van az adatok értelmezésére és ezért
a kvalitativ mérési-értékelési technikak szerepének novekedésére

Patton allaspontjat emliteném (Patton 1978), mely szerint csak annak az értékelésnek van
értelme, ami hasznosul. A magam részérdl nagy pazarlasnak és a gyerekek elleni véteknek
tartok minden olyan pedagogusértékelést, ami csak azért torténik, hogy ki legyen pipalva,
valahol majd nyilvan legyen tartva, hogy megtortént, talan még magasabb fizetési fokozatba is
keriil az értékelt személy, de a pedagodgiai munkajara semmilyen hatassal nincs. Mert Preskill
gondolataival mélyen egyetértve én is azt képviselem, hogy maga az értékelés folyamata is
hasznosulas lehet, ha a transzformativ tanulas eszkozeként hasznaljuk(Preskill és Torres 2000).

Ehhez természetesen elengedhetetlenek azok az elemek, melyeket King fogalmaz meg az
interaktiv értékelési gyakorlat feltételeiként (King és Stevahn 1998), melyek koziil itt csak azt a
kett6t szeretném megemliteni, melyeket én magam is elengedhetetlennek tartok: egyrészt azt,

hogy a résztvevok kozott meglegyen a tapasztalatok kozos értése, masrészt a bizalom magas
foka.

Owen altal képviselt rugalmassaggal és egyiittmiikodési szandékkal is teljesen egyetértek
(Owens 1973; Owen és Lambert 1998), én is ugy tapasztalom, hogy akkor nd az értékelés
hasznosulasa, ha az adott helyzetnek megfeleléen alakul az értékelési folyamat, ez egybecseng
a mar emlitett Rossi szabott értékeles modszerével is (Rossi és Freeman 1985).

Az ¢értékelés hasznalataval kapcsolatban végiil, de annal nagyobb hangsullyal emlitem
Fetterman nyoman az Empowerment evaluationt (Fetterman 1996), mert az eddigi
tapasztalataim alapjan ezt a motivumot tartom az értékelés legfobb értékének, mégpedig az
érintettek felelosségének erdsitését, a belsd akaratuk felébresztését, melyet a fejlodés egyetlen
mélt6 utjanak tekintek. E nélkiil, csak kiilsé erdvel — a félelem vagy a becsvagy felkeltésével —
lehet valtozast elérni.

Webb kirakatora, Falus, Nahalka kritikai

6.6.1.Mi az idealis pedagogus értékelés célja? Fontos-e az dsszehasonlithatdsag?

Egy idealis értékelésnek a Waldorf-intézményekben mindig az a célja, hogy a folyamatokat és
a cselekvések hatasait segitsen érzékelni és ezek tudatositdsaval hozzajaruljon a fejlddéshez.
Minden pedagdgia esetében fontos a pedagégusok felelds, kreativ, intuitiv hozzaallasa, de a
Waldorf-pedagogiaban talan még fontosabb, mint barhol masutt, és ezt nem lehet kiviilrél
szabalyozni, ezért az értékelésnek a belatason, bels akaraton alapul6 fejlédést kell tamogatnia,
¢s az chhez sziikséges Onreflexiot kell erdsitenie (Preskill és Torres 2000; Patton 1978;
Fetterman 1996).

A megitélésnek csak azokon a pontokon van szerepe, ahol a kollégdk bizonyos feladatok
ellatasara valo alkalmassagarol kell dontést hozni. Tehat ilyen: 1) a probaidd lejarta, ahol azt a
kérdést kell mérlegelni, hogy megvan-e az 1) kollégaban annak a lehetdsége, hogy Waldorf-
tanarra valjon, azaz hajlando-e a Waldorf-pedagogiaval megismerkedni, van-e benne
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érdeklodés, képes-e 6nallo tanulésra; 2) az 6nallod feladatvallalés kiiszobén, ahol azt sziikséges
eldonteni, hogy megszerezte-e azokat a tudasokat, képességeket, amelyek a teljes feleldsséggel
végzett, 6nallé munkahoz sziikségesek; 3) olyan stlyos probléma esetén, amivel nem tud az
érintett egyediil megbirkozni, azt kell vizsgalni, hogy mi segitené leginkdbb a helyzet
megoldasat. Minden mas esetben az értékelés célja csak a redlis onértékelés erdsitése és ezzel
a fejlodés tamogatasa lehet. Ha ki tud alakulni a fejlesztd értékelés kultiraja az intézményben,
tehat mar van tapasztalatuk a kollégaknak arrol, hogy az értékelés tdmogatd és segitd, akkor
azokon a pontokon sem nyer teret a félelem, amikor az értékelés a megitélést szolgélja. Ehhez
természetesen az kell, hogy az értékelés modja a megitéléskor is tavol alljon a megfélemlitd
mindségtol. Erre majd az értékelés maddja fejezetnél részletesebben kitérek.

Ezek az elvek az intézmény minden teriiletén érvényesek kellene legyenek, akar pedagogiai,
vagy igazgatasi kérdésekrol, akar személyekrol, vagy az egész szervezetrdl van szo. Ezért
szeretném kiilon is kiemelni, hogy, a vezetéi munka értékelését nem lehet a hagyoméanyosan
hierarchikus szervezeti felépitésii intézményekhez hasonld moddon elképzelni. A vezetés
értekelésének is csak a fenti értelemben van 1étjogosultsaga. A megitélésnek csak ott van helye,
ahol a feladat elvégzésére valaki a megbizast megkapja. Ezen a ponton mérlegelni sziikséges,
hogy akit/akiket a vezetdi feladatra felkér a kozosség, rendelkezik/rendelkeznek-e az 6nalld
felelosséghordozashoz sziikséges tudassal, képességgel. (Illetve még akkor is, ha olyan nagy
probléma van, amivel a feladattal megbizott személy nem tud megbirkézni.) Minden mas
esetben az értékelésnek az a szerepe, hogy tamogatd jelleggel az egyéni és a kozos
felelosséghordozast erdsitse (Fetterman 1996). Azaz, mindenki egyénileg a sajat feladataért és
kozosen az egész kozosségért viselje a felelosséget, ennek pedig nincs mdas utja, mint az
onreflexio segitése, a belatas és a belsd akarat felébresztése. A vezetés teriiletén rendkiviil
jelentds, hogy az értékelésnek is az Onigazgatas megvaldsitasat kell szolgalnia, vagyis azt, hogy
idével mindenki képessé valjon az intézmény egészéért is feleldsséget vallalni. Mivel ez egy
nagyon ujszerl szervezeti forma, a jelenlegi tarsadalmi kornyezettol idegen, a megvaldsitasa
akkor is nagy kihivasokat jelent, ha nem neheziti olyan allami elvaras, ami hierarchikus
miikddési modellen alapulo értékelési rendszert alkalmazasat teszi kotelezové.

Ugyanigy az intézmény értékelésének is mas a célja, mint a jelenleg érvényes allami értékelési
rendszerben. A Waldorf-intézményben az intézmény-értékelés célja elsGsorban az iskola
lényének megismerése, a kozosség identitasanak és egységének erdsitése annak érdekében,
hogy az iskola a kiildetését minél inkabb be tudja tolteni. Ehhez hozzatartozik a k6zds vezérkép-
és stratégiaalkotas, és ezek megvaldsulasanak folyamatos figyelemmel kisérése is, de nem cél
az intézmény teljesitményének madas intézményekével torténd Osszehasonlitdsa. Hiszen a
Waldorf-iskolak nem csak az allami iskolakhoz viszonyitva dolgoznak nagyon eltér6 cél- és
feltételrendszerrel, de még a Waldorf-iskolakon beliil is nagy eltérések talalhatoak, példaul az
érettségihez valo hozzaallas vonatkozasaban. Igy, ami az egyik intézmény esetében fontos adat,
az lehet, hogy egy masik esetben nem relevans. Az intézmény értékelés masik aspektusa, a
Waldorf és a Rudolf Steiner nevek hasznalatanak engedélyezése, mely a Magyar Waldorf
Szovetség (a tovabbiakban: Szovetség) joga. Erre a feladatra 2013-6ta rendelkezik a Szovetség
egy Névhasznalati eljarassal, melynek elvarasait onigazgatdé modon fogalmaztdk meg az
iskolak és az 6vodak képviseldi.

Ezt a megkozelitést a pedagdogusok munkdjanak értékelése teriiletén szeretném még egy
szempontbol aldtamasztani az ,,Utak a mindséghez” eljards kiilonb6zé céldimenzidinak
felidézésével. (Stiftung Wege zur Qualitat 2018) Mivel a Waldorf-pedagogus munkaja soran
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nagyon nagy szabadsagot ¢lvez, kevés olyan helyzet van, ahol a cél és az Ut is meghatarozott,
lenne, ezért a cselekvé személyek felelGssége az elGirdsok teljesitésére korlatozdédna (pl.
beirta-e a naplét, idében elkezdte-e az orat, részt vett-e a konferencian?). gy a Waldorf-
pedagdgus munkdjanak viszonylag kis hanyadat teszik ki a teljesitmény céllal jellemezhetd
feladatok, melyek értékelésére az Aratd féle keretrendszerben (Aratd 2017) a teljesitményre
valo visszajelzés funkcigjat lehet hasznélni. Kivételt jelentettek ez alol az interjukban megjelent
ugynevezett kiiszob helyzetek, amikor a probaidé végén el kell donteni egy kollégarol, hogy
bele tud-e néni a feladatba, vagy sem, illetve, amikor az 6nall6 munkavégzésrél szolo6 dontési
helyzet érkezik el. Itt a tanari, illetve Waldorf-pedagogusi kompetencidk meglétét, teljesiilését
kell megitélni. Ennek megitéléséhez elengedhetetlen, hogy vilagos legyen az Irdnycél, vagyis
az, hogy a Waldorf-tanarrd valas folyamataban mi az irany, milyen képességeket kell
megszerezni, és folyamatosan fejleszteni. Ez esetben, ahol az irdny és a keretfeltételek
kotottek, a cselekvd felel6ssége a konkrét cél/eredmény elérése, viszont a koncepcid és az
ahhoz vezet6 Ut megvdlasztdsa kotetlen, az értékelés alapjat a Mit ertiink el? Hol allunk a
fejlodeés folyamataban? Milyen lépések kovetkeznek? tipusu kérdések jelentik, vagyis a
fejl6dést tamogatd értékelésnek van helye. Aratd keretrendszerében értelmezve ez a teriilet
a tanuldsért torténd értékelésrél szol (assessment for learning), ahogy a visszajelzés
els6sorban a tanulds formdjara vonatkozd értékelési dimenzidt jelenti. Tobb interjuban is
megjelent, illetve a Waldorf-kerettantervi munkaanyagban is olvashaté (Barabas 2018), hogy
a Waldorf-tanarrd valasnak ebben a szakaszdban még nem dolgozhatnak a kollégdk 6nallé
felel6sséghordozdként, csak komoly mentori kisérettel. Azonban, attdl fogva, hogy a kollégak
mar megszerezték az 6nallé felelsség hordozasahoz sziikséges szakmai kompetencidkat, sem
az irdnycélnak, sem a teljesitési célnak nincs mar szerepe a szakmai munkajuk értékelésében.
Ugyanakkor ez nem jelenti azt, hogy ne lenne sziikségiik értékelésre, hiszen a munkajuk
fejlesztésére tovabbra is sziikség van, csak ott mar nem relevans kérdés, hogy megszerezte-e,
vagy milyen mértékben birtokolja a tanari kompetenciakat. A gyakorlott pedagdgusok
munkajanak értékelésekor a harmadik céldimenzidt, a fejlesztési célt érdemes figyelembe
venni, vagyis azt kell folyamatosan vizsgdlni, hogy az adott didkkal folytatott munka mennyire
szolgdlja a didk egyéni fejlédését. Ehhez az egyéni kreativ alkotdi tért megteremtése a feladat,
ahol a cselekvé személyek interaktiv, intuitiv, 6nallé6 mdédon taldlnak célt és utat. Egy olyan
pedagodgia esetében, ahol a gyermek egyéni képességeinek, személyes életfeladatanak
kibontakoztatasa a cél, ahol nem lehet el6re tudni, hogy az adott gyermekbdl (rhajés lesz-e
vagy kertész, vagyis a szlikséges fejl6dés iranyat sem lehet el6re meghatarozni, a legfontosabb
a m(ivészi, alkotd folyamatok feltételeinek megteremtése. Itt az értékelés f6 alapja az a
kérdés, hogy A4 fejlodes belsoleg evidens-e? Ez a céldimenzid az értékelési dimenzidk kozil a
tanulds metakognitiv szintjére vonatkozéval mutat rokonsagot, ahol az értékelés alapja az
elsajatitott tudaskonstrukcidé, annak bedgyazdddasa az adott helyzet tdgabb Osszefliggéseibe;
kapcsolédasa mas megismert, elsajatitott osszefliggésekhez, képességekhez, attit(idokhoz és
nem utolsé sorban a tanuldsban/értékelésben résztvevé személyes fejl6déséhez,
életfeladatahoz.

Mindhdrom céldimenzidhoz kothetd értékelési gyakorlat az értékelésben résztvevd személy
egyéni, személyes fejlodését kell tdmogassa és ennek a tanuldsi folyamatnak fontos részét
képezik az értékelés keretei és formai is, mint tanulasszervezési dimenzid, ahol az intézmény
felelds vezetdi tudatosan dontik el, hogy milyen iranyu fejlédést szeretnének elérni az értékelési
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formakkal, hogyan akarnak hatni a kollégak onértékelésére, onbizalmara, elkotelezodésére,
empatidjuk, konfliktus kezelési és autondm tanulasi képességiik fejlesztésére.

e Teljesitési cél

A tanulas
eredményességére
vonatkozo dimenzio

A tanari
képességek A palya vegéig
megszerzéséig

elranycél *Fejlédési cél
*A tanulas formajara vonatkozé *BelsS evidencia keresése,
érékelési dimanzié m.etakolg,mtw ertékelési
dimenzid

Minden értékelési helyzetben

e Tanulasszervezesi dimenzio

39. dbra Céldimenziok és értékellési dimenziok osszefiiggései a Waldorf-pedagogusok
munkdjanak értékelésében (Sajat abra)

6.6.2. Ki altal és milyen szervezeti szinten fogalmazdédjanak meg az idealis, Waldorf-
pedagodgidval 6sszhangban lévd értékelés kritériumai?

Ahhoz, hogy az értékelés valoban a fejlodést szolgalja, elengedhetetlen, hogy az érintettek
azonosulni tudjanak az értékelés egész folyamataval. Azonosulni tudjanak a céljaval, a
modjaval az eszkozeivel és a kritériumaival is.

Ahhoz, hogy az érintettek azonosulni tudjanak az értékelés kritériumaival, el@szor is az kell,
hogy azonos nyelven szdljanak, mint az, akit értékelnek. Az idegen nyelviiség — az értékelt
szamara idegen fogalmak hasznalata — ellehetetleniti a kérdések mély megértését, a valodi belsd
kapcsolodas kialakulasat, igy csak felszines, dvatos, nem valos valaszok tudnak sziiletni, ami
nem segiti a belsd akarat felébresztését. Masodszor, az érintettek egyéni helyzetére legyen
értelmezhetd, emiatt biztositani kell a rugalmas megformalas lehetdségét. Harmadszor, a
mindennapi gyakorlatbol kell, hogy fakadjon, azért a gyakorldo pedagdgusok kell, hogy
megfogalmazzak.

Az Onigazgatas elvét szem el6tt tartva az lenne a legjobb, ha az egyes kozosségek maguk
fogalmaznak meg azokat az értékelési kritériumokat, amikkel azonosulni tudnak, és amit
magukra nézve kotelezonek tudnak elfogadni. Ehhez azonban minden intézményben jelen
kellene legyen a Waldorf-pedagdgia mély ismerete mellett az értékeléssel kapcsolatos
szaktudas is, ami - kiilonosen egy fiatal intézmény esetében - nem elvarhatd. Ezért a Waldorf-
intézmények kozossége (A Szovetségen beliil, vagy az daltal fenntartott Waldorf Haz
szervezésében) kellene megfogalmazzon olyan ajanlasokat, értékelési alapelveket, kritérium
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javaslatokat, melyeket az egyes intézmények kiinduldsul, segitségiil hasznalhatnak a maguk
egyéni helyzetére formalt kritériumok megfogalmazasdhoz. Azzal, hogy adott esetben ehhez a
megfogalmazashoz, a sajat helyzetre formalashoz is biztositanak szakmai segitséget.

A Waldorf-pedagogia alapelveire épiilé — tehat nem a kiilsé elvarasokbdl kiindulo — értékelés
elismertetése a Szovetség érdekképviseleti feladata.

6.6.3. Milyen médon torténjen az értékelés?

Ebben a fejezetben azt jarom korbe, hogy mi lenne az idealis méodja a Waldorf-pedagdgidval
Osszhangban 4ll6 értékelésnek. El0szor azt mutatom be, hogy a fejlédést tamogatd és a
megitélést szolgald értékelések kapcsan mi mindenre kell figyelemmel lenni, majd pedig az
igyekszek megfogalmazni, hogy milyen szerepe legyen a dokumentumelemzésnek, az
oralatogatasnak, az onértékelésnek, a kollegialis értékelésnek, a vezetd altali értékelésnek, a
didkok és a sziilok véleményének.

Ahogy azt mar korabban részletesen kifejtettem, akkor tekinthetlink egy értékelést a Waldorf-
pedagbgiaval 6sszhangban 1évének, ha ugy jarul hozza az egyén fejlodéséhez, hogy kozben
tiszteletben tartja az illetd szabad akaratat, timogatja az alkotdi szabadsagot és erdsiti az 6nalld
felelosségvallalasat. Ez annyit tesz, hogy nem hasznalja a blintetés €s a jutalmazas eszkozeit,
nem ¢l sem a becsvagy, sem a félelem felkeltésének eszkozeivel. Ha valaki azért tesz meg
valamit, valtoztat a pedagdgiai gyakorlatan, mert arra kiilsé ok kényszeriti, a valtozast csak
addig tartja fenn, amig a kiilsé kényszeritd erd jelen van. (Erre remek példékkal szolgaltak az
interjualanyok 4altal elmondott torténetek is. Példaul az egyikdjlik csak azért készitett
oravazlatot, mert meg akart felelni az értékeldk elvardsainak, de hidba volt alapvetden jo
¢lmény, hidba érezte hasznosnak, mégsem érzi sziikségesnek. Nem sziiletett meg benne az
elhatarozas, hogy maskor is akar oravazlatot irni, igy azota sem készit oravazlatot. lasd 13M)
Tartds valtozas elérésére csak akkor van esély, ha az az illetd személy belatasabol fakad és
felébred hozza sajat bels6 akarata, elhatarozasa is. Tehat az értékelésnek azt kell elérnie, hogy
az elhatarozas megsziilessen, az akarat felébredjen (Fetterman 1996).

Ehhez elsésorban az sziikséges, hogy az értékelés minden fiiggd helyzettél mentes legyen.
Oszinteséget csak egyenrangl viszonyban lehet elvarni. Ott, ahol az ember barmilyen
szempontbol is fligg az értékel6tdl, vagy annak véleményétdl, nem varhato, hogy 6szintén
feltarja, beldssa esetleges hidnyossagait, ¢s igy a valtoztatasra késztetd akarat sem tud
megsziiletni benne. Tovabba az is sziikséges, hogy az értékelés olyan eszkozokkel torténjen,
ami hozzajarul ahhoz, hogy az értékelt személy az Onreflektiv modon, dszintén tudjon sajat
munkdjara, annak hatdsaira ratekinteni.

Fontos feltétele a timogato értékelésnek a folyamatszemlélet. Ezalatt azt értem, hogy minden
helyzetet egy folyamat részeként kell értelmezni, nem lehet elvonatkoztatni attdl, hogy honnan
jon és attdl sem, hogy hova tart. Ha egy képesség hianyaval taldlkozunk, nem a hiany mértéke
a kérdés, hanem az, hogy érzékelhetd-e a fejlodés, van-e akarat, van-e lehetéség a hianyossag
kikiiszobolésére.

Mivel elhatdrozas csak az adott kontextusra vonatkozoan tud megsziiletni, értheté modon
minden értékelésnek az adott személyre és az adott helyzetre szabottnak kell lennie (Rossi és
Freeman 1985; King és Stevahn 1998; Owens 1973). Ez nem jelenti azt, hogy ne lennének
altalanosan megfogalmazhato elvarasok, de azokat minden esetben az adott helyzetre kell
vonatkoztatni, formalni, nem lehet altalanositani.
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Az egyedi helyzet figyelembe vételének igénye atvezet egy kovetkezd témahoz, a szubjektivitas
— objektivitas kérdéskoréhez, ami a szakértdi €s a mindsitési interjuk soran is tobb szempontbdl,
¢s tobbféle értelemben is megjelent. Amikor objektivnek azt tekintették, ami tényszerti, tehat
nem a személyes érdekektdl, vagy megélésektdl fliggd, ott az objektiv értékelés igényét
fogalmaztdk meg a szakértok (lasd 2SZ, 8SZ), amikor pedig a szubjektivitast, mint valami nem
mérhetd dolognak a személyes megélését, az arrol vald benyomast értelmezték, ott ennek a
szubjektivitasnak a sziikségszeriiségét fogalmaztak meg (lasd 1SZ, 2SZ, . Egyrészt tehat fontos,
hogy az értékelés a személyes érdekektdl, ilyen értelemben a szubjektiv megitélésektdl mentes
legyen. Kiilonosen akkor fontos, hogy az értékelés objektiv, azaz tényszerti megallapitdsokon
alapuljon, ha a megitélést szolgalja. Ugyanakkor az objektivitas és a tényszeriiség nem minden
esetben jelent mérhetdséget ezért van nagy jelentdsége a kvalitativ szemléletnek (Eisner 1976).
Az példaul, hogy valaki lelkes-e, vagy kreativ-e, vagy van-e benne érdeklddés a vilag irant — S
ezek mind a Waldorf-tanarokkal szemben megfogalmazott nagyon fontos elvarasok —,
tényszertien megallapithatd, de nem mérhetd. Erre mondtak a szakértdk, hogy a szubjektiv
megélés is lehet tényszert, és fontos is, hogy ezt az aspektust is figyelembe vegye az értékelés,
de ehhez az sziikséges, hogy az értékelés az érzelmi szintrdl a tudati szintre keriiljon.

Itt most egy olyan kérdéskorhoz értiink, amit az antropozdfia alapos ismerete nélkiil nem lehet
értelmezni, ezért vonakodtam is attol, hogy leirjam, mégis rdszantam magam, mivel ugy vélem,
hogy nagy jelentésége van. Arra most nincs lehetoség, hogy ezt a témat alaposan kériiljarjuk,
de nagyon roviden megprobdlok valamit felvillantani beldle. Az antropozofiai emberkép az
emberi léleknek harom szintjét kiilonbozteti meg: 1. érzd, vagy kedély lélek: a léleknek az a
szintje, ahol az ember érzései munkadlnak, osztonok, tudat alatti vagyak formdajaban. 2. értelmi
lélek: a léleknek az a szintje, amivel az ember felfogja, megérti a vilag osszefiigéseit igy sajat
reakcidit is. Es 3. a tudati lélek, aminek a segitségével tudatositia és uralni kezdi az ember a
lelkének azon régioit, amik korabban rejtve voltak elétte. Példaul mindenkivel elofordul, hogy
bizonyos helyzetben, maga sem tudja miert, de felforr benne az indulat. Ez a kedélylélek szintje.
Amikor felismeri, hogy milyen helyzet okozza benne az indulat kitorést, ralat az osszefiiggésre,
akkor az mar az értelmi 1élek szintje. Es amikor mdr nem csak azt tudja, hogy milyen helyzet
okozza, hanem azt is, hogy az a helyzet miért okozta az indulatot, mi a valodi gyckere benne a
haragnak, akkor mar a tudati lélek segitségével tanulja meg orvosolni a problémat, uralni a
helyzetet. Ez persze egy nagyon leegyszeriisitett leirdsa a tudati lélek fogalmanak, mégis talan
arra elegendo, hogy megérthessiik dltala azt, amit a szakérték ugy fogalmaztak, hogy az
értékelést a érzelmi szintrol a tudati szintre kell emelni.

Ahhoz, hogy az értékelés tamogato jellegét megélhessék a kollégak fontos, hogy az értékelések
rendszeresen torténjenek, ne csak akkor forditsunk rd figyelmet, amikor mar baj van, mert
olyankor mar nem lehet szabadon hagy6 modon értékelni, akkor mar meg kell itélni a helyzetet,
kozbe kell Iépni. Tehat a rendszeresség nagyon fontos, ugyanakkor az is fontos, hogy ne legyen
tul megterheld, vagyis ne valjon oncéluva. Az értékelésre akkor €s tigy keriiljon sor, hogy az
valoban segitse a fejlodést, tehat hogy értelme, haszna legyen. Fontos jol gazdalkodni a
rendelkezésre allo energiakkal és a gyakran sziikre szabott id6vel, igy a sziikséges és elégséges
egyensulyara torekedve kell meghatarozni a rendszeresség mértékét.

Ha ki tud alakulni a fejlesztd értékelés kulturdja az intézményben, tehat mar van tapasztalatuk
a kollégédknak arrdl, hogy az értékelés tdmogato és segitd jellegli, akkor azokon a pontokon sem
tti fel fejét a félelem, amikor az értékelés a megitélést szolgalja. Ehhez természetesen az kell,
hogy az értékelés modja a megitéléskor is tavol alljon a megfélemlité mindségtol.
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Végiil forditsuk a figyelmiinket a megitélést szolgald értékelésre. Szeretném hangsulyozni,
hogy a megitélés semmiképp sem jelenthet elitélést. Mert valdjdban az az értékelésben a
kellemetlen, amikor az értékelés soran az ember elutasitva érzi magat és ez az az érzés, ami
védekezésre, haritasra késztet. Valamennyien tapasztaltuk mar, hogy mi a kiilonbség a kozott,
amikor segit6 modon itélnek meg, jellemeznek bennlinket — akar a hibdinkkal, a
gyengeségeinkkel egyiitt, de ugy, hogy abbdl tudunk tanulni —, és a kozott, ha elitélnek
benniinket. Ha szeretettel mondjék, hogy mi az, ami igaz és mi a tanulnivald, akkor megtartjak
a szeretetreméltosdgunkat, batoritanak és felemelnek. Ezzel szemben, ha elitélnek benniinket,
az lehuz és fajdalmat okoz. Ha nem szeretettel fogalmazzdk meg a tetteinkkel, vagy
személylinkkel kapcsolatos véleményeket, meglatasokat, akkor eltaszitast és kizarast ¢liink
meg, ami azt is lehetetlenné teszi, hogy meglassuk az igazsagot.

Az értékelés egyes elemeivel kapcsolatos elvarasok

A dokumentumelemzésnek mas szerepe kell legyen a pedagdgus és az intézmény értékelésének
szintjén. Az intézményi szinten, az intézményi dokumentumok egyrészt az értékelonek
segitenek az intézmény megismerésében, az értékelésre valo felkésziilésben, masrészt az
intézményt segitik abban, hogy ujra és ujra tudatositsa magaban korabbi elhatarozasait, illetve
azt, ha a dokumentumokban valamilyen okbol kifolyolag valtoztatasra van sziikség. Vagyis
elengedhetetlen az intézményi dokumentumok komolyan vétele, és a valosaggal, a mindennapi
gyakorlattal valo egyezése, Osszeegyeztetése. A pedagogus munkajanak értékelésében viszont
csak annyiban van sziikség az oOratervezési dokumentumok vizsgélatdra, amennyiben azok a
felkésziilést és az onreflexiot segitik. A dokumentumok kapcsan azt is ki kell hangstlyozni,
hogy az értékeléssel kapcsolatos adminisztracid6 semmiképpen ne haladja meg a feltétleniil
sziikséges szintet.

Az draldtogatdst valamennyi szakért6 fontosnak itélte. A rendszeres és a természetes, vagyis a
valddi folyamatok érzékelésére lehetdséget ado hospitaldsokra van sziikség, és elengedhetetlen,
hogy a latogato kolléga értsen a Waldorf-pedagogidhoz. Az oralatogatasok akkor eldrevivdek,
ha megeldzi 6ket egy olyan beszélgetés, ahol a latogatas céljat és a megfigyelési szempontokat
egyezteti a latogatd és a latogatott, illetve, ha a latogatds utan egy reflexiot és Onreflexiot
tartalmazo szakmai parbeszédben megbeszélik a latogatas, illetve az ora tapasztalatait.

Az énértékelés \Waldorf-szempontbol az értékelés legfontosabb eleme. Ezt valamennyi szakérto
rendkiviil fontosnak tartotta. A  Waldorf-pedagdgia nagy szabadsdga nagyobb
feleldsségvallalast is kovetel a pedagdgusoktol, és ehhez elengedhetetlen a rendszeres és Oszinte
onreflexio. Az onértékelés ritmusaval kapcsolatban elmondhatd, hogy 6riési jelentdsége van a
napi szintli, kontemplativ jellegli visszatekintésnek, illetve az epochdk utani és a tanév végi
onértékeléseknek, ahol jo lenne, ha a visszatekintéseknek mind a szubjektiv, mind az objektiv
vonatkozasai meg tudnanak jelenni, és ha figyelmet tudnanak forditani nem csak arra, hogy mit
terveztek és mit valdsitottak meg, hanem a cselekvéseik altal kivaltott hatasok érzékelésére is.
(Azért fogalmazok feltételes modban, mert tisztaban vagyok vele, hogy ez ma még igen nehéz
feladat.)

A kollegidlis értékelés a \Waldorf-intézményekben alapveto jelentdségiinek kell lennie. Egyrészt
abban az értelemben, ahogy eddig a tamogaté jellegii értékelésrdl volt szo6. Kiilonboz6 formai
lehetnek: van, ahol a mentori rendszerben mitkédtetik (mindenkinek van egy mentora, azoknak
is, akik mar rég onallo felelosséggel végzik a dolgukat), van, ahol az egy osztalyban tanito
tanarok egyiittmiikodésének keretében, és van ahol tanuloparokban torténik. Masrészt viszont
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az intézményért viselt kozos szakmai felelosségbdl adododan, a megitéld jellegli értékelések
helye is a kollegialis szint. Intézményenként eltérd, hogy milyen belsd struktardban, milyen
szakmai feladatelosztas szerint miikddtetik, de mindenképpen kell legyen egy olyan szakmai
kor, amely a pedagdgiai dontéseket meghozza, tobbnyire a konferencia munka keretében,
kozosen kialakitott szakmai szempontok alapjan.

Meg kell azonban jegyezni, hogy ez csak ott miikodik jol, ahol van egy kialakult szokasrend és
onreflektiv emberekbdl all a pedagdgus kozosség. Az dvodéakban, ahol nagyon kozel vannak
egymashoz az 6vondk, ha nincs gyakorlatuk az itélkezésmentes értékelésben, kimondottan
nehéz ezt megvalositani.

A vezetd dltali értékelésnek a Waldorf-intézményekben nincsen olyan szerepe, mint egy
hagyomanyos iskoldban. A személyi dontéseket megalapozd értékelések az iskola belsd
rendszere alapjan vagy a teljes tanari kollégium, vagy a személyi dontések elOkészitésével
megbizott szakmai kor feleldsségi korébe tartoznak.

A sziiléi visszajelzéseknek nagyon nagy szerepe van a gyerekekkel, vagy az intézmény
miikodésével kapcsolatos iigyekben. Az ilyen jellegli jelzések, felvetések elmondasara és
atbeszélésére fontos a sziiloknek lehetdséget biztositani. Illetve arra is torekedni kell, hogy az
intézmény kifejlessze a visszajelzésnek szdmité nem verbdlis jelek érzékelésének képességét
is. (Ez a képesség a cselekedetek hatasainak érzékelésével mutat parhuzamot.) Viszont a
pedagdgusok munkdjanak megitélésébe — mivel az egy szakmai szintli dontés kell legyen — a
szliloknek nincs beleszolasuk.

A tanuldi visszajelzésekkel kapcsolatban is megkiilonboztethetd két kategdria: 1) olyan
visszajelzések, melyek a tandr Onértékelésén keresztiil a tanitds mindségének fejlodését
szolgaljak; 2) olyan visszajelzések, melyek a tandr munkajat értékelik. Az elsdé alapvetden
fontos és nélkiilozhetetlen, hiszen a gyerekek visszajelzéseinek figyelembe vétele, sot, ki nem
mondott gesztusainak, jelzéseinek érzékelése is fontos feladata a pedagdgusnak. Ahogy az
onértékelésnél mar utaltam r, a cselekedetek hatdsanak érzékelése az igazan fontos, s ehhez a
gyerekek gesztusainak, reakciodinak érzékelése, megértése sok adalékkal szolgalhat. Viszont a
masodik kategoriaba tartozo visszajelzéseknek — épp ugy, ahogy a sziilok esetében — nincs
1étjogosultsaga. Az elsé kategoridba tartozo tanuldi visszajelzésekkel kapcsolatban azt,
nyilatkoztdk a szakértok, hogy az ovodas és kisiskolds korban nincs helye verbalizalt
visszajelzéseknek, itt elsdsorban a gyerekek viselkedésébdl, gesztusaibol kell tudni kiolvasni a
jelzéseket. A felsd (azaz gimnaziumi) tagozatrol pedig egybehangzdan azt mondtak, hogy ott
minden esetben fontos teret adni a tanuloi vélemények, visszajelzések szavakkal torténd
kifejezésének. A kozéptagozaton (5-8. €évfolyamokon) helyzettdl fliggd, a visszajelzések
fogadasanak a modja. A visszajelzések formajaval kapcsolatban elmondhatd, hogy beszélgetés,
akar onalloan, akar az irasbeli visszajelzés kiegészitéseként, nagyon eredményes tud lenni. A
tanuloi kérddivvel kapcsolatban jobbéra csak nehézségeket fogalmaztak meg a szakértok.

Zarszo
Ebben fejezetben a kutatdsi kérdések mentén jartam korbe, hogy milyen lenne egy ideélis
Waldorf-értékelés. Ehhez az idea-képhez hozza szeretném tenni, hogy ez az idea nem egy
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elérhetetlen vagyalom. A Confidentia** értékelési modszertana mindenzen elveknek
megfeleléen miikodik tobb mint husz éve. Magyarorszagon 2013-2017 kozott végeztiik az elsd
pilotaértékeléseket a Confidentia modszertana alapjan két Waldorf-iskolaban, és 2019-ben
pedig elkezdtik ezen modszertannal valamennyi olyan Waldorf-intézményben az évi
rendszerességii kiilso értékeléseket, akik az ,,Utak a mindséghez” mindségiranyitasi eljarast
hasznaljak. A tapasztalatok nagyon pozitivak, de talan érdemes lenne ennek a gyakorlatnak az
eredményességét, tapasztalatait is megvizsgalni egy kutatas keretében.

Most zarasként a kiindulasi helyzethez visszatérve szeretnék ratekinteni arra, hogy hogyan
lehetne ezt a Waldorf-értékelési személetmodot az allami pedagogusértékelési rendszerrel
osszehangolni. Ugy vélem, hogy ha lenne parbeszédre lehetdség az allami pedagdgus
értékelésrol dontéssel bird hatosagokkal, politikai erdkkel, akkor volna lehetéség a Waldorf-
pedagdgusokra vonatkozodan a jelenlegitdl eltérd értékelési rendszert elfogadtatni. Ha csak azt
nézem, hogy milyen nagy kiilonbség van a Pedagogus |., Pedagogus II. és a Mester és
kutatotanar mindsitési eljarasok szemléletében, eljarasrendjében, eszkdzeiben, modszerében,
akkor abszolut realisnak gondolom, hogy egy alternativ pedagogia az értékelésében is érvényre
juttathassa az alternativ szemléletmodot.

Ha viszont a realis valosagot nézem, azt latom, hogy egyre kevesebb a lehetdség a parbeszédre,
az alternativ szemléletmadd érvényesitésére. Az elmult évek torténései egyre sziikebb és sziikebb
korlatok kozé kényszeritik a Waldorf-pedagogiat: 2019-ig torvényi kotelezettség volt az
intézményi tanfelligyeleti eljaras bizottsdgdban egy, az adott alternativ pedagdgiat ismerd
szakértd jelenléte, de a legutobbi mddositas soran ez a kitétel kikeriilt a jogszabalybol (a
pedagbdgusok és az intézményvezetdk tanfeliigyeleti ellendrzése, és a mindsitések soran ez
kordbban sem volt kotelezd). 2017-ben, amikor a szakértdk éves felkészitésén tajékoztattuk a
szakértoket a Waldorf-pedagodgiai sajatossagoktol, még elfogadtdk, hogy a Waldorf-
intézmények Onigazgatd rendszere miatt, mas a vezetési struktira, az iskolaképviseldk
(igazgatok) nem egyszemélyi vezetdk, igy nincs vezetési programjuk, mint ahogy azt is, hogy
a Waldorf-6vodakban az 6vondk rendszeres gyermekmegbeszélések keretében kovetik nyomon
a gyerekek fejlddését, formalis méréseket nem alkalmaznak. 2019-ben 4t kellett dolgozni a
Szakértdknek készitett segédletet, és az 1) verziobol ki kellett venni ez a két engedményt. Egyre
keményebbek a keretek, egyre konkrétabbak az elvarasok, egyre kevesebb tér jut az olyan soft
mindségeknek, amikkel mi, Waldorf-pedagogusok olyan sokat dolgozunk. Nekem ugy tiinik,
hogy az elveink, védelmét, az eltérd szemléletmdd érvényre juttatasanak szandékat tgy ¢€lik
meg a hatdsagok, mintha ki akarndnk bujni az értékelés és az azzal jaro feladatok alol, €s
mindent megtesznek annak érdekében, hogy ezt a kibujast megakadalyozzak.

Azt is meg kell jegyezni, hogy ez nem magyar sajatossag, hanem nemzetkozi trend. A Berlini-
ovodak kiils6 értékelése soran is ezt a tendenciat lehet tapasztalni. Mig 2010-ben a Confidentia
soft értékelési modszertanat gond nélkiil elfogadta a berlini hatésag, 2015-ben az ottani formak
is egyre kotottebbekké valtak, igy a Confidentia sem tudja mar teljes mértékben érvényre
juttatni szemléletmodjat és sok tekintetben valtoztatni kényszeriilt az eredeti eljarasrendjén.
Ugy élem meg, hogy a masképp gondolkodast egyre kevésbé toleraljak a tarsadalmi mikodést

4 Confidentia - Tarsasig az intézményi feleldsségvallalas tamogatasaért - az “Utak a min&séghez” eljarast
hasznalé intézmények auditalasaval és tanusitasaval foglalkozo, svajci székhelyii kozhasznu részvénytarsasag.
https://www.confidentia.info/index.php/de/kontakt (2021.12.22.)
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meghataroz6 hatalmak, pedig ahhoz, hogy megoldjuk a jelen kor tarsadalmi problémait, 0]
megkdzelitésekre, Gj gondolatokra van sziikség, ami pedig a masképp gondolkodas képessége
nélkiil nem fog sikeriilni.

7. A kutatas korlatai

Minden kutatas eredményeinek felhasznalasakor, értelmezésekor figyelembe kell venni a
fennallo korlatokat. Ebben a fejezetben jelen kutatas korlatait igyekszem attekinteni.

Mindenek el6tt a kvalitativ kutatasi stratégiabol adodo korlatokat kell megemliteni. Tekintettel
arra, hogy a kvalitativ kutatdsokban a hangsuly tobbnyire a feltarason, a jelenségek felfejtésén
van, nem pedig a hipotézisek tesztelésén, igy ennek a kutatdsnak az eredményei sem
szolgaltatnak alapot altalanositasok megfogalmazasara, csupan az adott kontextus elemzésére,
értelmezésére terjednek Ki (Szabolcs 2001).

A kovetkezd korlat, s talan a legjelentdsebb, hogy kezdd kutatd vagyok, nincs kutatéi
tapasztalat mogottem, még azt is most tanulom, hogy hogyan lehet kutatova valni, mi mindenre
kell egy — akar tobb évig is elhtizod6 — kutatasi folyamatban elére figyelni, milyen technikai
feltételekrol kell gondoskodni, stb. (Példaul az Atlas.ti online alkalmazasanak hasznalata sok
olyan buktatoval jart, amit, ha tapasztaltabb vagyok, talan elkeriilhettem volna.) A kutatas
modszertandban is jaratlan vagyok még, ezért ezt a kutatasi folyamatot ugy tekintettem, mint
lehetdséget a kiillonb6z6é kutatdsi modszerek kiprobdlasara. Tapasztalatlansdgomat
fegyelmezett és alapos munkéval igyekeztem ellenstlyozni, de a kutatasi folyamat soran
gyakran volt olyan érzésem, hogy rengeteg munkaval valami olyasmit csinalok, ami lehet, hogy
idovel teljesen feleslegesnek, vagy értelmetlennek bizonyul. Ezek utan csak remélni tudom,
hogy a sok befektetett munka nem csak ennek a dolgozatnak az elkésziiltéhez, hanem a jovoébeli
kutatdsaim sikeréhez is hozzajarul majd.

Tovabbi korlatja a kutatasnak, hogy egyszemélyes kutatasrol 1évén sz6, nem rendelkeztem egy
tobb fobdl allo kutatdcsapat lehetdségeivel sem az id6t, sem a szaktudast tekintve. Ez a korlat
nem csak a kutatds moddszertan terén jelentkezett, hanem a téma Osszetettsége folytan is.
Egyszerlien lehetetlennek tiint egymagam szamara, hogy a pedagogusértékeléssel kapcsolatos
valamennyi tudomanyteriileten olyan tajékozottsdgra tegyek szert, ami a hiteles
megszolalashoz sziikséges.

Az egyszemélyes kutatas abbol a szempontbol is korlatokat jelent, hogy ha tébben lettliink
volna, tobb interjut is fel tudtunk volna dolgozni, illetve az egyes interjukat tobb kutatoi
szemszogbdl is meg lehetet volna vizsgéalni. A kodolasnal példaul nagyon jo lett volna, ha
legalabb a kérdéses helyzetekben van kivel egyeztetni, vagy egymas munkajat ellendrizni, pl.
egymastol fiiggetleniil kodolni egy-egy szoveget. igy egymagam azonban a triangulacionak ezt
a szegmensét nem tudtam megvalositani.

A személyes érintettséget is lehet korlatnak tekinteni, hiszen a kutatdi objektivitas kdnnyen
megkérddjelezhetd lehet, hiszen magam is erdsen kotddok a Waldorf-pedagogidhoz és a
Waldorf-pedagdgia mogott meghuzodo vilagnézethez — az antropozofidhoz — Tény, hogy
hozzaallasomat nem lehet értéksemlegesnek tekinteni, ugyanakkor, vagy éppen emiatt, az
interjuk atirasanal és elemzésénél nagy figyelemmel és lelkiismeretesen torekedtem a hallottak
objektiv megértésére, értelmezésére, valamint a kiilonb6z6 allaspontok részrehajlas nélkiili

207



megjelenitésére. Mindezzel egyiitt fontosnak tartom azt is megemliteni, hogy ezt a kutatast nem
lehetett volna elvégezni anélkiil, hogy a kutat6 ne ismerné beliilrdl és elég alaposan a Waldorf-
pedagogusok életét, vilaglatasat. E nélkiil ugyanis nem lett volna érthetd az interjaalanyok altal
hasznalt nyelv, nem lehetet volna felismerni az utalasokat, a ki nem mondott, de jelenlévo
gondolatokat, vagy megérteni azokat a nehézségeket, amikkel egy-egy Waldorf-sajatossag
megfogalmazasakor kiizdéttek az interjlialanyok. Igy a személyes érintettséget e kutatds
esetében inkabb tekintem elénynek, mint hatranynak, azzal a megjegyzéssel, hogy az egész
kutatas alatt igyekeztem nem aldbecsiilni azt a veszElyt, amit az objektivitds elvesztése
jelenthet, ezért folyamatosan vizsgaltam kutatéi objektivitasomat.

A dolgozatnak vannak terjedelmi korlatjai is, ezért sok fontos informacio csak a mellékletekben
kaphatott helyet.

Es tartalmi korlatok is vannak szép szdmmal, hiszen sok olyan érdekes kérdés vetédstt fel a
kutatas soran, melyek tovabb gondolast igényelnének, de megvalaszolasukra nem vallalkoztam,
mert tilmutatna e kutatas keretein. A kutatas hidnyossagénak érzem, hogy —mivel a mindsiilt
Waldorf-pedagogusok mindegyike a Pedagogus I., és Pedagdgus II. eljarasrendjében mindsiilt
— s aki mesterpedagdgusi mindsitésben vett részt, 6k is még 2016 eldtt, az uj tipusu Mester- és
kutatotanari mindsitési eljaras bevezetése elott —, igy a Mester- és kutatotanari eljarasrend
modszertanaval, eszkozeivel kapcsolatban nem szerepelnek az interjukban tapasztalatok, igy
arra a kutatds eredményei nem vonatkoztathatok. Ez azért is nagyon sajnalatos, mert a
dokumentumok elemzése alapjan ugy latom, hogy a mester és kutatotanari mindsitési eljaras
elvi szinten nagyon sok hasonlésagot mutat a Waldorf-szemléletmoddal. Erdemes lenne valami
modon ezt a kérdést tovabb vizsgalni.

Hermeneutikai szempontt elemzés is nagyon izgalmas lett volna és értékes eredményekhez
vezetthetett volna, mint ahogy érdekes adalék lehetett volna, ha a dokumantumelemzés
kategoriai mentén megvizsgaltam volna az interjuk tartalmat is, illetve, ha feltérképeztem volna
az interjuk kodjainak el6forduldsi mintazatait, de minderre 1d6 hidnyaban sajnos nem
kertilhetett sor.

Tovabbi felvetédott, de nem vizsgalt kérdés az objektivitis — szubjektivitas témakor, ami az
értékelés kivanalmai kozott, az értelmezés kiillonbozd szintjeinek koszonhetden nagy
véleménykiilonbséget mutatott. Ezen kiillonb6z6 értelmezési szintek elemzése, értelmezése mar
a filozofia teriiletére vezetne, mint ahogy a sziil6i-, kliensi-, vagy tanuloi elégedettség
kérdéskore, miszerint az elégedettség annak a jele, hogy jol végeztiik a dolgunkat, vagy éppen
az elégedettlenségre van sziikség ahhoz, hogy jobbitasra torekedjlink. Ugyanigy filozofiai
mélységli az emberi méltosag tiszteletben tartdsa és a klasszifikalo értékelés kozotti
Osszefliggés, vagy az a sulyos kérdés is, hogy ,,Az oktatas mindségéért ki a felelds?”.

A kutatas végére érve egy Uj kérdés kezdett el foglalkoztatni: Milyen felkésziilés, milyen
képességek sziikségesek ahhoz, hogy a pedagdgusok munkajanak értékelése a dolgozatban
megfogalmazott idea mentén torténhessen? Nagyon nehéz Oszinte visszajelzést adni bantas, €s
elfogadni megbantddas nélkiil. Az interjukbol kitlinik, hogy vannak olyan intézmények, ahol
ez jol tud miikddni, és vannak olyanok is, ahol egyaltaldn nem. Vajon min mulik, és mit lehetne
tenni annak érdekében, hogy fejlddhessiink ezen a téren?
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8. Osszegzés

A koznevelési torvény alternativ passzusa lehetové tette, hogy az alternativ kerettantervvel
rendelkez6 intézmények nem csak pedagogiajukban térhetnek el a tobbségi koznevelési
intézményektol, hanem szervezeti struktirajukat, vezetési modelljiiket, s0t, mindségiranyitasi
eszkozeiket és modszereiket tekintve is. Ezzel parhuzamosan vezette be a kormany az allami
oktatasi rendszerre kialakitott pedagogus életpalya modellt (mindsitési és tanfeliigyeleti
rendszerrel, intézményi onértékeléssel €s Uj tipusu szaktanacsadoi rendszerrel), ami egységesen
kotelez6 minden kdznevelési intézményre, tekintet nélkiil azok pedagogiai szemléletmod;jara,
szervezeti  strukturalis sajatossagaira. A modellben megfogalmazott elvarasok az
allamigazgatas alapelveit kovetik, s az annak valéo megfelelés — ha nincs 6sszhangban az adott
intézmény pedagogiai szemléletmodjaval — két parhuzamos elvarasrendszer megjelenését vonja
maga utan, ami gyengiti az alapeszmék megvaldsitasara fordithato erdt, és hazugsagot jelent a
gyerekekkel szemben.

A magyarorszagi alternativ-pedagogia legnagyobb sulyu képviseléje a Waldorf-pedagogia -
majdnem szdz intézménnyel és kozel ezer pedagdgussal — miikodési alapelveit és gyakorlatat
tekintve sok tekintetben eltér a tobbségi oktatastol, igy a azzal a pedagogusok értékelésének
vonatkozasaban is tobb ponton iitkozik. Pedig fontos lenne, hogy az intézmény értékelési
folyamataiban ne kelljen olyan elvarasoknak megfelelni, ami ellenkezik az intézmény
pedagogiai céljaival, alapelveivel. Kutatasom célja az allami koznevelési rendszer
intézményeit6l markansan eltéré szemléletmodot képviseld Waldorf-pedagogiara
vonatkoztatva vizsgalni a jelenlegi pedagogus értékelési rendszert és feltdrni a Waldorf-
pedagbgia értékelési alapelveit, hogy a kettd kapcsolodési pontjait és ellentéteit pontosabban
lathatova tegyem. Vagyis nem célom a pedagdgus értékelési rendszer altaldnos értelemben vett
megitélése, meglatdsaimat csak a Waldorf-pedagdgia vonatkozésaban fogalmazom meg.

A kutatasi teriilet abszolut feltaratlan, egyaltalan nem taldltam olyan szakirodalmat, ami a
pedagogusok munkajanak értékelését és mindsitését a Waldorf-pedagdgiai sajatossagok
figyelembevételével vizsgalta volna, de még olyat sem, ami a Waldorf-pedagogiai
sajatossagoktol eltekintve, a tobbségi iskoldkban zajlé pedagdgus-értékelési és-mindsitési
gyakorlatra iranyult volna. Igy nem alltak rendelkezésemre konkrét hipotézisek, és
mennyiségileg megragadhatd Osszefiiggések, csak nyitott kérdések. A Waldorf-pedagdgiai
szakirodalomban nem taldltam a pedagogusok értékelésére utalasokat, ezért a Waldorf-
pedagogia altalanos értékelési alapelveinek feltarasat lattam elsé feladatnak, hogy ebbdl
kiindulva keressem meg a Waldorf-pedagogusok munkajanak értékelésére vonatkozo
alapvetéseket. A téma jellege és a kutatas célja is a kvalitativ stratégia valasztasat indokolta,
mert a kvantifikacionak nincs nagy szerepe, mivel egyrészt az érintett populacié nem nagy,
masrészt a kontextus 1ényegi szerepet jatszik, hiszen a vizsgalt kérdésben a Waldorf-pedagogia
értékrendje meghatarozo.

Kutatdsom a modszertani triangulacié érvényesitése érdekében harom részbdl all: 1)
dokumentum elemzésbdl — a pedagogus €letpalya modell dokumentumait, valamint a Magyar
Waldorf Szovetség munkacsoportjai altal készitett munkaanyagokat vizsgaltam - , 2) a
Waldorf-pedagogia szakmai, elméleti allaspontja megismerése érdekében, nagy tapasztalata
Waldorf-szakértokkel készitett mélyinterjukbol, illetve 3) mindsitési eljarasokban részt vett
Waldorf-pedagogusok gyakorlati tapasztalatait feltaré tematikus interjukbol.
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Populdcid, minta

Kutatdas populaciojat a  Waldorf-pedagogusok és  Waldorf-intézmények  jelentik.
Magyarorszagon az alternativ pedagédgiak koziil a Waldorf-pedagogia rendelkezik a
legnagyobb intézményszammal mind az 6vodak, mint az iskolak vonatkozasaban. Ezek az
intézmények kisméretiek, az 6vodak tobbsége egy vegyes életkort csoporttal, az iskolak
tobbsége évfolyamonként egy osztallyal mikodik. A Waldorf-iskolakban, és -6vodakban
dolgozo kb. ezer Waldorf-pedagogus az orszagos pedagdgus létszam 0,64%-at teszi ki. A
kéznevelés rendszerében 1évé oOvodasok 0,5%-a, az altalanos iskolasok 0,68%-a és a
gimnazistak 0,8%-a jar Waldorf-intézménybe.

A dokumentum elemzés mintaiként a mindsitési €s tanfeliigyeleti eljarasok — kutatdsom kezdeti
szakaszaban hatadlyban 1év0 — uUtmutatédit és kézikonyveit, valamint a Magyar Waldorf
Szovetség munkacsoportja altal készitett ajanlasokat valasztottam.

A szakértdi €s a mindsitési interjuk mintajanak kivalasztasdhoz a maximdlis varidcio stratégiat
valasztottam. Célom volt, hogy a kivalasztott mintaban, minden képzési szint képviseltesse
magat (6vodatol a gimnaziumig), legyen kozottiik férfi és n6, vidéki és budapesti, kis €s nagy
intézmény munkatdrsa, tovabba, hogy legyen kozottik olyan, aki orszagos ralatassal
rendelkezik, illetve olyan is, aki csak a sajat intézményében tevékeny. Eletkori variabilitasra
csak a mindsitési interjuk esetében torekedtem, mert ahhoz, hogy valaki szakértoként nagy
tapasztalatra tegyen szert, egy bizonyos életkort mar el kell érni. A mindsitési interjuk esetében
arra is figyeltem, hogy legyenck a megkérdezettek kozott olyanok, akik a folyamat elején
(2014-2016 tajan), illetve akik nemrégiben (2017-2019 koriil) mindsiiltek. Ezen kritériumok
figyelembevételével végiil 8 Waldorf-szakértével és 17 mindsiilt kollégaval készitettem
interjut.

Modszerek

A dokumentum elemzés modszereként a nyilt kodolasu elemzést alkalmaztam, az adatelemzést
megel6zdéen Kennedy (2005) alapjan a kovetkezd 6 vizsgalati kategoridkat hatdroztam meg: 1.
A dokumentumban megjelend tamogatott tudasszerzési formak, 2. Egyéni és szakmai
kozosségi fejlodés szerepe, 3. Elszamoltathatosag, 4. Szakmai autonomia, 5. Alapvetd célja a
tudasatadas vagy a transzformativ gyakorlat tamogatasa?). Az egyes dokumentumokat harom
kiilon szintre bontva 1. célok, alapelvek, 2. értékelés formai, 3. értékelt tevékenységek,
elemeztem. A nyilt kodolas soran a fokategoriakhoz kapcsolhatd elemeket azonositottam,
ezeken beliil deskriptiv kategoriakat képeztem, majd a deskriptiv kodokat dsszevetve olyan
tendencidkat kerestem, melyek alapjan mintazatokat tudtam azonositani.

A kutatds f6 agat a kvalitativ interjuk adjak: Egyrészt nagy tapasztalatt Waldorf-
pedagogusokkal készitett szakért6i interjuk, amelyek célja, hogy feltarjam: 1. Mit tekintenek a
szakértok Waldorf-sajatossagokat szem el6tt tartd értékelésnek? 2. Mi a Waldorf-szakértok
allaspontja a pedagogusok, a vezetd €és az intézmény értékelésével kapcsolatban? Mdsrészt a
mindsitési interjuk, amikkel az volt a célom, hogy a mindsitési folyamatban értékelt Waldorf-
pedagogusok tapasztalatainak Osszegylijtésével feltarjam a mindsitési eljards Waldort-
szempontbol problémas pontjait, aspektusait. Szandékom az interjukbodl az interjualanyok altal
hordozott tudas megismerése. Ennek a célnak a szolgalatdban vélasztottam a szakértdi
interjikhoz a mélyinterji format — mivel célom, hogy megértsem a tapasztalataikat €s azt, hogy
ezeket a tapasztalatokat hogyan értelmezik (Seidman 2002; Szokolszky 2004) (0.459) —. A
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mindsitési tapasztalatok gytijtésé¢hez — itt az értelmezés nem volt annyira fontos — a kvalitativ
tematikus interju format talaltam legmegfelelobbnek (Szokolszky 2004, 463). Mindkét esetben
félig strukturalt, egyéni interjukat készitettem.

Az interjuk elemzéséhez a fenomenoldgiai megkozelitések koziil Taylor és Bogdan, 1984, idézi
Kvale (2005), altal leirt moédon kdzeledtem, mi szerint a résztvevok szemléletébdl probaltam
megérteni a tarsadalmi jelenségeket. Ugyanakkor szandékom volt mindemellett részleteiben is
leirni az alanyok tudasanak tartalmat és struktardjat, megragadjam tapasztalataik kvalitativ
soksziniiségét, (Georgi, 1975, idézi Kvale (2005).

Az interjuk felvételét mobil telefonnal végeztem. A rogzitett hanganyagokat magam
alakitottam szoveggé. Az atiratok elemzéséhez a szakértdi interjuk esetében a Georgi féle
fenomenologiai alapt jelentéskondenzaciot alkalmaztam (Georgi, 1975, idézi Kvale(2005,
192). igy jutottam azokhoz az esszencialis jelentésekhez, melyek a kutatdsi probléma
szempontjabol hasznosithatoak voltak. Az interjuk elemzése soran az axialis és a szelektiv
kodolast alkalmaztam. Technikai szempontbdl szovegszerkesztével, de szovegelemzé program
hasznalata nélkiil dolgoztam. A mindsitési interjik esetében a szerkesztett és ellendrzott
szovegek kodolasat mar az Atlas.ti szoftver online verzidjaval végeztem. Mivel ezek az interjuk
rovidebbek és valamivel strukturaltabbak voltak, szovegkondenzéaciora nem volt sziikség. Mar
a szakért6i interjuk elemzése soran mertilt fel a szovegek affektiv szintli vizsgalatanak kérdése,
melyet szintén az Atlas.ti szoftverrel, a GRID projektben kidolgozott Geneva érzelmi kerék
(Shuman és Scherer 2014; Mesterhazy 2019) kategoriai alapjan végeztem el. Ugyanezt
megtettem a mindsitési interjuk esetében is.

Eredmények

A dokumentum elemzés eredményei koziil els6 helyen emlitem, hogy jelentés kiilonbségek
vannak az allami pedagogusértékelési rendszer egyes eljarasai kozott. Mig a Pedagogus LIL
fokozat mindsitési eljarasa, a tanfeliigyelet és az intézményi Onértékelés dokumentumai
nagyfoki hasonldésdgot mutatnak, mind szemléletiikben, mind az eljaras gyakorlati
megvalositasat tekintve, addig a Mester és Kutatdtanar fokozat mindsitési eljarasa ezektdl
jelentdsen eltér. A Waldorf-pedagogia szemléletéhez a Mester- és kutatdOtanari eljaras all
kozelebb.

Masodik megallapitdsom, hogy jelentds ellentmondds mutatkozik az egyes eljarasokra
vonatkozd célok ¢és alapelvek, valamint azok gyakorlati megvaldsitdsai kozott. Az
elszamoltathatosag deklardltan nem célja sem a tanfeliigyeleti, sem az oOnértékelési
eljarasoknak, viszont az értékelési eljaras, és az értékelés eszkdzei nem kiillonboznek az
elszamoltatasi céllal késziilt Pedagogus |. és Pedagogus II. fokozat mindsitési eljaraséitol.
Ugyanakkor a mester fokozati mindsitési eljarasben, bar az jogszabalyban meghatarozott célja
szerint szintén pedagogus teljesitményt értékeld eljaras, mégis személetét és alkalmazott
eszkozeit tekintve inkabb formativ jellegi.

Az elemzés tovabbi fontos felismerése, hogy vilagosan megmutatkoznak az allami értékelési
dokumentumokban a nemzetkdzi diskurzusban is jelenlévd ellentmondasok (Anderson-Levitt
2003). Elesen iitkozik az elszamoltathatosag és a fejlédés timogatasanak szandéka, illetve a
kozponti elvarasrendszer és az autondmia erdsitésének szandéka. A elszdmoltathatosag €s a
fejlodés tamogatasa kozotti OsszelitkozEésbol az elszamoltathatésag keriilt ki gydztesen, a
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kozponti elvarasok és az autonomia egymasnak fesziilésébol pedig egyértelmiian az eldbbi valt
dominénssa.

Elvi szinten a pedagégus értékelési rendszer a pedagodgiai munka fejlodését igyekszik
elémozditani — ez a szandék mindegyik dokumentumban megtalalhato —, de a gyakorlat szintjén
az eljarasok, és az alkalmazott modszereck nem ez iranyban hatnak (Nahalka 2014).

A szakértGi interjuk elemzésekor eldszor az interjuk kognitiv szintjét vizsgaltam meg.
MindenekelOtt azt néztem meg, hogy az egyes interjuk milyen képet alkotnak az egyes
gondolati tartalmak vonatkozasaban, azaz melyik interjiban melyik kod milyen modon van
jelen. Majd megnéztem, hogy az egyes kddok az interjuk 0sszességében milyen gyakorisaggal
jelennek meg, mutatkozik-¢ ebbdl a szempontbdl valami kirivonak, vagy figyelemre méltonak.
(Mivel a kutatas kvalitativ jellegli, az egyes kodok eléfordulasi gyakorisagat statisztikai
modszerekkel nem elemzem.) Végiil az egyes kodokat tartalmi szempontbdl vizsgaltam meg
azt keresve, hogy milyen jelentéstartalmat hordoznak az interjukban tortént eléfordulasuk
soran. Mindezek eredményeképpen az alabbiakat tudtam meg.

Az értékelés céljaként mindegyik szakértd a belatason, belsé akaraton alapuld fejlodés
tamogatasat, és az ehhez sziikséges Onreflexio erdsitését fogalmazta meg, mivel a Waldorf-
pedagdgia hiteles miiveléséhez elengedhetetlen a pedagdgusok felelds, kreativ, intuitiv
hozzéaallasa, amit nem lehet kiviilrdl szabalyozni. Azt is egyhangulag képviselték a szakértok,
hogy az értékelésnek nem csak a pedagdgiai munkara kell kiterjednie, mivel a Waldorf-
pedagdgusok munkdjdnak — az Onigazgaté miikodésbdl adddoan — vannak a pedagodgiai
feladatokon tGlmutato teriiletei is. Ezért a Waldorf-pedagdgusok esetében a pedagogiai munka
ertékelése kifejezés helyett helyesebb a pedagogus munkajanak értékelése kifejezést hasznalni.
A szakértok egyetértettek abban is, hogy a Waldorf-intézményekben az 6nigazgaté mitkodésre
torekvés miatt, a vezet6i munka értékelését nem lehet a hagyomanyosan hierarchikus szervezeti
felépitésii intézményekhez hasonld mdodon elképzelni. Az intézményi értékeléssel kapcsolatban
nagyon kiilonboz0 tapasztalatokkal és véleményekkel rendelkeztek a szakértdk, de ez a sokféle
vélemény két szempontbdl mégis egybecsengett. Az egyik ilyen vonatkozas volt az iskola
lényének megismerése, az iskola egységének erdsitése, mint intézményértékelési cél. A masik
ilyen k6z6s mindség pedig az dnértékelés, onreflexio erdsitése az értékelési folyamatban.

Az étékelés modjaval kapcsolatban egybehangzoan hangsulyos volt az értékelés egyénre
szabottsaganak igénye, illetve a sztenderdekkel szembeni ellenérzés. Mindannyian
hangsulyoztak, hogy az értékelésnek itélkezéstdl mentesnek és tdmogatd szemléletlinek és
folyamat jelleglinek kell lennie, illetve hogy az értékelt személy bevonasaval kell torténnie.
Tobb alkalommal is megjelent az interjukban, hogy az értékeléstdl valo félelem az itélkezéssel,
a megitéléssel hozhato kapcsolatba.

Az értekelés kereteinek kritériumainak meghatarozasa kapcsan minden szakértd szdmara fontos
volt, hogy az intézmények, a pedagdogusok magukénak érezzék a kialakitott értékelési rendszert,
¢s abban is egyet értettek, hogy sziikséges az értékelés soran hasznalt fogalmak ko6zos értése,
fontos az egyéni, rugalmas megformalas lehetdségének biztositasa, €s az is, hogy az értékelés
az ¢letbdl fakadjon, ezért az értékelés szempontjait a gyakorld pedagogusoknak kellene
megfogalmazniuk. Emellett tobben felvetették ehhez valamiféle szakmai segitség,
iranymutatés, sziikségességét. Erdekes, hogy egyikéjiik sem gondolkodott az allami rendszer
hasznalatdban, egy Waldorf-tipusi értékelési rendszer dallam 4ltali elfogadtatasat
érdekképviseleti feladatnak tartottak.
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Az ¢értékelés eszkozeivel kapcsolatban az Oralatogatast és az Onértékelést tartottak
valamennyien a legfontosabbnak. Egyetértettek abba, hogy a tanarok pedagogiai munkajanak
egyszemélyi vezetd altali megitélése a Waldorf-iskolaban értelmezhetetlen, ezt a szerepet a
tanari konferencia tdltheti be.

A dokumentum elemzésnél a sziikségesnél nem tobb elvet tartjak elfogadhatonak, a kollegialis
értékelés, a sziiloi és a tanuloi vélemények pedagogus értékelésbe vald bevonasarol kiilonb6zo
allaspontokat képviseltek, ugyanakkor a tanuldk ¢és a sziilok visszajelzéseit a cselekedetek altal
kivaltott hatasok érzékelése szempontjabol kimondottan fontosnak tartottak.

félelem ) dominaltak.

A mindsitési interjuk elemzésének eredményeibdl a kovetkezdket emelem ki: A mindsités
megélésével kapcsolatban négy olyan kédkategoria volt, amihez pozitiv €s negativ élmények
egyarant kotddtek. Ezek voltak a Waldorf-sajatossagok (megmutatni a Waldorf-pedagogict,
megvédeni a Waldorf-pedagégiar), az Ertékelés elemei (portfolio, raldtogatds, elektronikus
feliilet haszndlata, uitmutato, onértékelés) az értékel6kkel kapcsolatos élmények (értékelokrdl
pozitiv, értekelok érdeklodése, értékelokrol negativ) €és az érzések (biiszkeség, kivancsisag,
félelem, diih). Csak pozitiv élmény egyedill a pdlydra ratekintéshez kotédott. Csak negativ
¢lményeket pedig a Waldorf-pedagogia eltéré szemléletébdl adodo tartalmi problémak (mds
nyelv, fiktiv helyzet, rendszeren kiviiliség, meg nem értés), illetve a rendszer-problémak (ido és
energia raforditas, sok adminisztracio, nagyon sok, kényszer, kotelezo, idopont, vegzettség, E-
feliiletre bejutds, napirend, tanitdasi rend felboritdsa, nehéz) jelentettek.

Kompetencia teriiletekkel és indikatorokkal kapcsolatos hianyként azt fogalmaztak meg az
interjualanyok, hogy nem tudtdk a mindsités soran megjeleniteni azt a komplexitast, amit a
Waldorf-pedagogia képvisel, tgy itélték meg, hogy a mindsités olyan pedagogiai folyamat
értekelésére van kitalalva, ami csak az intellektus fejlesztésére fokuszal. A kompetenciakkal
kapcsolatos nehézségrol az interjuk tobb mint két harmadaban szamoltak be a kollégak. A
Waldorf-pedagogiai sajatossagokbol adodo konkrét nehézségek négy téma koré csoportosultak:
IKT eszkozok hasznadlata, értékelés, tanulds tamogatasa, tehetséggondozas. Az indikatorokkal
kapcsolatban azok talaltak soknak az indikatorokat, és a kozottiik 1évo atfedéseket, akik a 2016
elotti eljardsokban vettek részt. Masok az indikatorok értelmezését tartottak nehéznek egyrészt
a szdmukra idegen nyelvhasznalat miatt, masrészt pedig a Waldorf-pedagdgiatol eltérd
szemléletmodja miatt.

A pedagogusok értekelésének sziikségességérdl mindig valamilyen feltétellel egyiitt beszéltek,
(pl. akkor sziikséges, ha tamogatd, vagy ha nem megitéld stb.) ugy, ahogy most tapasztaljak,
véleményiik szerint sziikségtelen. Mindségérol az alabbiakat fogalmaztak meg: fejlesztd
ertéekelés legyen, €s szakmai parbeszédhez kotodjon. Sziikséges, hogy olyan emberek latogassak
az orat, akik szakmailag hozza tudnak sz6lni a latottakhoz, tovabba a kollegidalis egyiittmiikodes,
az onreflexio, a szabadsdg, a folyamatszemlélet voltak a leggyakoribb elvart mindségek.
Tobben szova tették, hogy a jelenlegi rendszer nem ad redlis, valos képet. Az is felmertilt, hogy
a Waldorf-iskolak szamara sajdt értékelési rendszert kellene kidolgozni.

Kovetkeztetések

A Kovetkeztetéseket a kutatasi kérdésekhez kapcsolddva €s azok sorrendjében valaszoltam
meg.
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1. Melyek a Waldorf-pedagdgia értékeléssel kapcsolatos alapvetései a mai, magyarorszdgi
Waldorf-szakérték és a mindsitésben részt vett Waldorf-pedagdgusok szerint?

A Waldorf-szakértok szamara az értékelés célja altalanossagban a fejlodés segitése. A Waldorf-
pedagogia szerint a tanulds legerdsebb hajtoereje a belsd motivacio, ami Oszinteség, €s az
igazsagra torekvés melletti elkotelez6dés nélkiil hamis iranyokba vezethet ezért az értékelés
egyik legfontosabb alapfeltétele, hogy az onismeretet kell tdmogassa. Oszinte onreflexio
viszont csak ott varhato el, ahol az értékelés kovetkezményétél nem kell tartani. Emiatt a
Waldorf-pedagogia a stressz és félelem nélkiili teljesitmény vizsgalatat tartja az értékelés realis
alapjanak. Az értékelésnek teljességre iranyulonak, holisztikusnak kell lennie, nem szabad,
hogy csak a konnyen mérhetd intellektualis képességekre korlatozddjon, a sztenderdektdl a
magyar Waldorf-szakérték erdsen idegenkednek. Mindemellett az értékelés életkornak
megfeleld és egyénre szabott kell legyen. Ebbdl addéddan nem egymdshoz, hanem sajat
magukhoz viszonyitva mérik a gyermekek eldrehaladasat, igy csak korlatozottan van helye a
klasszifikald értékelési forménak. Jobbara a szoveges értékelési format alkalmazzak. A
Waldorf-tanarok idegenkednek a sztenderdektdl, és az atlagtol eltéréen viszonyulnak az
osztalyzashoz is, nem tekintik realis értékelési eszkoznek. A Waldorf-intézményekben jellemzé
tovabba az értékelés kollegidlis jellege. A tanuldk munkajanak értékelése nem az egyes
pedagégusok elszigetelt véleményén, hanem sok kozos gondolkodason alapul, a
gyermekmegbeszélések, €s az osztalymegbeszélések olyan lehetdséget adnak a gyermekek
fejlodésének kozos segitésére, ami egyediilalld a pedagogiai szintéren. Végiil egy sajatos
Waldorf-mindséget, a kontemplativ jelleget emlitem, ami a szakirodalom mellett az interjukban
is markansan megjelent a pedagdégusok napi visszatekintésének emlitésekor (Steiner 2016a;
2007; Trostli 2013).

2. Ezen alapelvek hogyan jelennek meg, illetve hogyan kellene megjelenjenek a Waldorf-
szakértok és a mindsilt Waldorf-pedagdgusok szerint a pedagdgiai munka értékelésében?

A fontossagi sorrend elsd helyén az emberi méltosag tisztelete és ebbdl addddan a megitélés
keriilése, masodik helyen a fejlédés dsztonzése szerepel. A szakmai fejlédés Osztonzésével
kapcsolatban mind a szakért6i, mind a mindsitési interjukbol a szakmai parbeszéd, a kollegialis
egyiittmiikodés, az onreflexio, a szabadsag, a folyamatszemlélet és a Szubjektum alapu
hozzaallas sziikségessége rajzolodtak ki. A szakmai parbeszédhez elengedhetetlen, hogy olyan
szakemberek végezzék az értékelést, akik szakmailag hozza tudnak szo6lni a latottakhoz. A
Waldorf-pedagogia mély ismeretének ebbdl a szempontbol nagyobb jelentdsége van, mint
annak, hogy valaki azonos szakot tanit-€. A szakért8i interjuk tanusaga szerint csak abban az
id6pillanatban indokolt, hogy a pedagdgus munkajanak értékelése ne fejleszt6, hanem
megitélé szemléletl legyen, amikor dontést kell hozni a tovabb-foglalkoztatdsardl (prébaidd
végén vagy krizis helyzetben ), vagy arrél, hogy az értékelt pedagdgus kész-e az 6nalld
feladatvégzésre. A felel8sséghordozassal kapcsolatban keriilt szoba, hogy elengedhetetlen az
értékelt személy belsé akaratdnak felébresztése, hiszen kivilrél senkit nem lehet valddi
fejl6désre késztetni.

3. Hogyan élték meg a Waldorf-pedagdgusok a minésitést, az egész folyamatot, a folyamat
egyes elemeit, a kompetencia tertileteket és az indikdtorokat?

A mindsitési interju alanyai altalaban nehéznek ¢lték meg a folyamatot, mert egyrészt sok id6t
¢és energiat kellett raforditani, masrészt sok nehézség adodott a Waldorf-sajatossdgokbol.
Meglep6 azonban, hogy nem tették szova, hogy az értékelési rendszer klasszifikalo jellege
itkozik azzal az értékrenddel, amit a mindennapi munkéajukban képviselnek.Az interjukbol
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vilagosan Kkittinik, hogy a Waldorf-pedagogiat nem ismeré értékelék nem csak szakmai
parbeszédben nem tudnak partnerként jelen lenni, de a pedagdgus teljesitményét sem tudjak
realisan megitélni.

Az értékelés egészérdl elmondhatd, hogy az nem adott valds képet a mindennapi pedagogiai
gyakorlatrdl, mert a legtobb esetben az interjlialanyok extra eréfeszitést — vagy konkrétan mast
— tettek az elvarasoknak valdé megfelelés érdekében. Az értékeléssel kapcsolatos félelem a
gyakornokoknal kiilonésen nagy ardnyban jelent meg.

A kompetenciak ¢€s az indikatorok vonatkozasaban legtobbszor az IKT eszk6zok hasznalatanak
elvarasaval kapcsolatos problémak vetddtek fel, de megjelentek a tanul6i munka értékelésének,
a tanulas tamogatasanak, illetve a tehetséggondozasnak értelmezésbeli kiilonbségébdl adodo
problémak is.

4. Mely pontokon (itkézik az dllami pedagogusértékelési rendszer és a Waldorf-pedagdgia elvi,
gyakorlati, valamint tartalmi szinten?

Alapvetd kiilonbség, a Waldorf-pedagogia értékelési szemlélete ¢és a jelenlegi
pedagbdgusértékelési rendszer kozott, hogy a Waldorf-pedagogia az értékelést fejlodést
tamogatod eszkoznek tekinti, mig az allami értékelési rendszer — deklarat fejlédéstamogatod
céljaval ellentétben — minden szempontbdl megitéld jellegii, igy a fejlédést nem, csak az
elszamoltathatosagot szolgalja.*> A Waldorf-szemlélet altal képviselt onigazgatdas alapelve
szempontjabol problémat jelent, hogy az allami értékelési rendszer az oktatasi intézményekben
az egyszemélyi felelds szerepét erdsiti.

Az emberi méltosag maximalis tiszteletben tartasaval ellentétes a tanfeliigyeleti és mindsitési
rendszer (0,1,2,3,Né. értékeket hasznald) pontozasi rendszere, tovabba az is, hogy nem a
mindennapi gyakorlat szinvonalara kivancsi, hanem egy kiemelt vizsgapillanat teljesitményére,
s igy a jo eredmény érdekében gyakran igaztalansagra késztet. Bar a mindsitési folyamat is és
a tanfeliigyelet is sok onreflexios elemet tartalmaz, abbol adédoan, hogy a teljesitmény és ezen
beliil maga az onreflexi6 is megitélés ala esik, nem a valddi szembesiilésre, hanem egyfajta
onfényezésre 0sztondz, ami a fejlédést egyaltalan nem tamogatja.

A folyamat szemlélet érvényesitését a pedagdgusértékelési rendszer egyaltalan nem teszi
lehetévé (Falus 2014).Es a személy egyéni helyzetét figyelembe vevd szemléletmod sem tud
érvényre jutni, még a kiilonbozo ¢letkort gyermekek tanitasi, nevelési feladataihoz sziikséges
képességekre vonatkoz6 indikatorok kozott sincs kiilonbség

A kontemplativ figyelem is nagyon hidnyzik a jelenlegi mindsitési rendszerbdl. Nem csak
formai elemként nem jelenik meg, de az indikatorok meglétének, vagy hianyanak megitélésére
sem all rendelkezésre elmélyiiléshez elegend6 1do6.

Legnagyobb litk6zési pontnak azt 1atom, hogy a Waldorf-pedagogia sajatos szemlélete nem tud
érvényre jutni, annak ellenére, hogy az értékelés alapja az adott intézmény pedagodgiai
programja kellene hogy legyen. Gondot jelent az osztalytanitoi rendszerb6l adodoan eltérd

% Ezek a kijelentések a Pedagogus 1., és Pedagogus II. fokozatokra, valamint a vele azonos eljarasrendii
tanfeliigyeleti és intézményi Onértékelési eljarasra vonatkoznak.A Mester- és kutatotanar fokozatra iranytlo
eljarasrol a dokumentumelemzés kapesan kideriilt, hogy a Waldorf-pedagogiaval megegyez6 szemléletet képvisel.
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végzettségi kovetelmény, az epochalis oktatasbol, vagy a Waldorf-6vodapedagogiai
alapelvekbdl adddo sajatos napirend beosztas, és legfoképp a pedagdgiai jellegi tartalmi vagy
szemléletbeli kiilonbség.

Az allami értékelési rendszerben szerepld kompetenciak sziikségességével kapcsolatban nem
eltéré a Waldorf-pedagogia allaspontja, csak a megvaldsitas igazolasa nehéz, vagy lehetetlen
az adott indikatorokkal, mivel a Waldorf-pedagdgia masképp viszonyul bizonyos pedagogiai
feladatokhoz. A pedagdgus elémeneteli rendszerben alkalmazott indikatorok, illetve a
hagyomanyos pedagogiabol vett értelmezéseik, nem képesek beazonositani a hagyomanyostol
eltér6 pedagdgiai gyakorlatot, nem lehet velik mémi a Waldorf-pedagdgusok
kompetencidjanak meglétét vagy hianyat, csak a hagyomanyos pedagogiai gyakorlat
megvalosulasat vagy meg nem valdsuldsat mutatjak meg.

5. Melyek azok a képességek, kompetencidk, melyeket a magyarorszdgi pedagogus
értékelésben definidlt nyolc kompetencia teriilet*® nem tartalmaz, viszont a Waldorf-
pedagogusi feladatok elldtdsdhoz elengedhetetlenek?

A Waldorf-pedagdgus munkaja sok olyan elembdl all, melyek nem mérhetéek. A gyerekekkel
valo kapcsolat teriiletén sem konnyli mérheté mindségeket talalni, mert a Waldorf-pedagogia
szempontjabol a gyerekek érzékelése talmutat a testi és lelki szinteken. A felndttekkel valo
kapcsolat is — az 6nigazgatd szervezeti miikodésbol, a kollegialis feleldsségbdl és a szokasosnal
szorosabb sziil6-tanar viszonybol adédéan — mas mindségii, mint egy hagyoményos oktatési
intézményben.

A Waldorf-pedagdgia gyakorlati megvaldsitasanak még két aspektusa hianyzik az allami
elvarasrendszerbdl, melyek szintén nem mérhetd kategoridk. Az egyik az intuicié fontossaga,
masik a pedagdgiai feladat komplexitasa.

6. Milyen lenne egy idedlis, a Waldorf-pedagdgidval ésszhangban dllo értékelés?

Egy idealis értékelésnek a Waldorf-intézményekben az a célja, hogy a folyamatokat és a
cselekvések hatdsait segitsen érzékelni és ezek tudatositasaval hozzdjaruljon a fejlédéshez. A
megitélésnek csak azokon a pontokon van szerepe, ahol a kollégdk bizonyos feladatok
ellatasara valo alkalmassagarol kell dontést hozni, minden mas esetben az értékelés célja csak
a realis onértékelés erdsitése €s ezzel a fejlodés tAmogatasa lehet.

Ahhoz, hogy az értékelés valoban a fejlodést szolgalja, elengedhetetlen, hogy az érintettek
azonosulni tudjanak az értékelés egész folyamataval, céljaval, modjaval, eszkozeivel és
kritériumaival. Ehhez az azonosulashoz mindenck el6tt fontos az idegen nyelviiség keriilése.
Masrészt az is fontos, hogy az érintettek egyéni helyzetére legyen értelmezhetd, emiatt
biztositani kell a rugalmas megformalas lehet6ségét. Harmadrészt, a mindennapi gyakorlatbol
kell, hogy fakadjon, azért a gyakorld pedagogusok kell, hogy megfogalmazzak.

4 A vizsgalat készitésének és e kutatasi kérdések megfogalmazasénak idépontjaban a Pedagogusok elémeneteli
rendszerérdl és a kozalkalmazottak jogallasarol szolo 192. évi XXXIII. toérvény koznevelési intézményekben
torténd végrehajtasarol szolo 326/2013. (VII. 30.) szamu kormanyrendelet még nyolc kompetencia teriiletr6l
rendelkezett. A rendelet modositasara id6kdzben tobb alkalommal is sor kertiilt. Jelenleg a 2019. junius 14-ét6l
hatalyos hatodik modositas van érvényben, amely mar kilenc kompetencia teriiletet tartalmaz.
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A Waldorf-pedagogiaval 6sszhangban 1év6 értékelés tiszteletben tartja az illeté szabad akaratat,
tdmogatja az Oszinteséget, az alkotdi szabadsagot és erdsiti az O6nallo feleldsségvallalasat..
Ehhez elsésorban az sziikséges, hogy az értékelés minden fiiggd helyzettdl mentes legyen.
Fontos feltétele a tamogato értékelésnek a folyamat szemlélet, S mivel elhatarozas csak az adott
kontextusra vonatkozoan tud megsziiletni, minden értékelésnek az adott személyre és az adott
helyzetre szabottnak kell lennie.

Mellékletek

Egyes szamu melléklet, tablazatok Waldorf-intézmények szamarol

kiillon dokumentumban

Kettes szamt melléklet, szakértdi interjuk

kiilon dokumentumban

Harmas szamu melléklet mindsitési interjuk

kiillon dokumentumban
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