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1 Bevezetés

1.1 A témavalasztas indoklasa
1.1.1 Alternativitds mint iskolakritika

A mai tobbségi iskoldk arra szervezOdnek, hogy tomegeket érjenek el, ¢és
eredményességiket az ehhez igazitott kritériumok hatarozzak meg. A standardizalt
kdzmiiveltség atadasa és a tanulok kritériumorientalt mérése mar onmagaban merevebb
keretet ad annal, hogy egy iskola kozvetlenil a helyi vagy az egyéni igényekhez,
adottsdgokhoz igazodhasson. Amidta tdbbségi iskola létezik, iskolakritika is van. Az
iskolakritikdk harom fokusz koré rendezhetdek: (1) gyermekkép, amelyhez igazodik az iskola,
(2) a tanités tartalma, (3) a tanitds modszerei és eszkozei. A kritikusok rendre felteszik a
kérdést, hogy a tOmegoktatas hatékony-e minden tanulé szdméra, mi tartozik bele a
kozvetitend6 kdzmiiveltségbe, vagyis mit tanitsunk a gyermeknek, és hogyan zajlik a tanulas
folyamata és értékelése. A kritikai hangok gyakran iskolajobbité szandékkal jelennek meg, és
olyan iskolédk alapitasat, mitkodtetését célozzak, amelyek bizonyos szempontok szerint jobban
miikodé, hatékonyabb iskolak lehetnek.

A XX. szazad eleji iskolakritika alapmtive Ellen Key 1900-ban megjelent A gyermek
évszazada ciml konyve. Key szerint az iskolanak a gyermekbdl kellene kiindulni, az iskoldkat
a gyermekhez kell szabni (Key, 1976). Edouard Claparéde, a gyermektanulmany és kisérleti
pszicholdgia egyik atyja szerint a pedagdgia kiindulépontja a gyermek megismerése: ,,Elemi
igazsagnak latszik, hogy a pedagogianak a gyermek ismeretén kell alapulnia épp Ggy, mint
ahogy a kertészet a novenyek ismeretén alapszik” (Claparéde, 1915, 10.p.). A tanulés
targyanak tekintetben egy masik iskolamegujitéhoz, John Dewey-hoz nydlunk vissza, aki
szerint a gyermeket az életre neveljik, mikdzben olyan gyorsan valtozik a vilag, hogy
val6jaban nem tudjuk, milyen lesz az a j6v6, amiben 6 élni fog: ,,...az életre neveliink, és nem
a jovo életre készitiink fel” (Dewey, 1976, 100.p.) ,,... nem tudjuk pontosan megjésolni, hogy
milyen lesz a civilizacio htisz év mulva”. (Dewey, 1976, 98.-99.pp.)

A Magyarorszagon ma miikodd alternativ iskolak® gyokerei Key, Claparéde, Dewey

munkassagahoz, ¢és az ezekbdl is taplalkozo XX. szazad eleji reformpedagdgiakhoz nyulnak

1 Az alternativ iskola kifejezést itt most gylijtéfogalomként haszndljuk azokra az iskoldkra, amelyek a
hagyomanyos tomegoktatas alternativajaként mikodnek. A késébbiekben a 2.1 Az alternativ iskola fogalom
értelmezései cimi fejezetben ezt a definiciot arnyaljuk és pontositjuk kiillonb6zé értelmezésekkel.



vissza, s bar alapitasuk célja egy valamely szempont szerint jobbnak, hatékonyabbnak,
¢lhetébbnek gondolt iskola l1étrehozasa és mitkodtetése, oGnmagukat ma mar nem a tobbségi
iskolatdl valo eltérésiikkel, hanem a sajatossagaik hangstlyozasaval igyekeznek definialni.? A
ma is mikodéek koziil a legrégebbiek a rendszervaltas kornyékén alakultak, s mikdzben
betagozddtak a magyar iskolarendszerbe, a jogszabalyok eldirta kereteken beliil organikusan,
a kornyezetikhoz rugalmasan alkalmazkodva fejlddtek az adott, egyedi intézményiikre
jellemz6 sajatossagaik (Burns és Stalker, 1961). Az alternativ iskolak létjogosultsadgat Setenyi
Janos oktataskutato az egyik iskolaban zajlé kutatds kapcsan igy fogalmazta meg:
,,Onmagaban bizonyitja a sikerességét a tilélés maga”.

Az iskolamegujitas célja id6r6l id6re az Uj iskola, illetve a jovd iskolajanak 1étrehozésa.
Ebben az értelmezéshen az alternativ iskoldk akar egy mindenkori jov6beni iskola el6képei is
lehetnek.* Hogyha tehat megvizsgaljuk a tanarra valas folyamatat az alternativ iskolakban,
méltan varhatjuk, hogy relevans tudast nyerhetiink egy jovébeli iskolat hatékonyabba tehetd

tanari mikodéshez.

1.1.2 Szemlélet versus modszer

A pedagogusképzés a tobbségi iskola miikodéséhez és elvarasaihoz igazodik, s bar a
pedagdgusképzésrol zajlo diskurzusokban idordl idére megjelennek az iskolamegujitok altal
felvetett kérdések is, a képzésnek és az iskolaknak egyszerre kellene valtozni ahhoz, hogy a
rendszer egészében jelentds valtozas allhasson be.

Szamos olyan pedagogusképzési program érhet6 el, ahol egy-egy modszert sajatithatnak el
a pedagbgusok, és ezek nyoman sok tapasztalattal rendelkezhetink a mddszerek
tanulhat6sagéarol; arrol viszont joval kevesebbet tudunk, hogy hogyan alakul ki egy szemlélet
sajatos megkozelitési modja. A modszerek megtanitasakor tobbnyire a belatasos tanulashoz
nydlunk vissza, a szemléletmdd atadasahoz viszont a konstruktivista tanulaselméletben
keresstink tdAmpontokat. Eszerint a tanulas lényege a konceptualis valtas elérése, amelynek
soran az ember belsO rendszere olyan radikalis atalakulason, valtozason megy keresztiil, hogy

képesse valik az 10 ismeret alapjan mas megkozelitésben latni eldzetes tudasait. A

2 A rendszervaltas utan alakult ,,[...] alternativ iskolak 6nmeghatarozasanak Iényege az elhatarolodas volt, mely
elsdsorban a meglévd tobbségi iskoldk és gyakorlatuk tagadésat, a t6liik valo elfordulast jelentette. Ma mar az
elhatarolodas motivuma helyett egy pozitiv dnmeghatarozasi folyamat zajlik”. (Czike, 1997a).

3 Elhangzott a Modern iskolaval a leszakadas ellen, avagy mit tehet a jovOért az iskola — a Belvarosi Tanoda
mint miik6dé modell cimil szakmai forumon 2019. jinius 12-én, Budapesten.

4 Hivatkozasul megemlitjik a XIX.-XX. szdzad fordulojan terjedd New School mozgalmat, Dewey Jovo
Iskolajanak és az 1915-ben Domokosné éltal alapitott Uj Iskolanak elnevezését, tovabba Kenyeres Elemér altal
1928-ban publikalt cikket, amelyben megfogalmazza a régi és 0j iskolak jellemzéit (Kenyeres, 1928, 91. p.),
illetve Rado Péter 2018-ban publikalt dsszehasonlitd tablazatat a hagyomanyos az (j iskolarol. (Rado, 2018, 48.

p.).



konceptudlis valtas soran létrejovo tudas mar egy vonatkoztatasi rendszer, ,,amelyet az ember
a tovabbiakban viszonyitasi alapnak, értékelési keretnek tekint a maga szamara” (Monoriné,
2008). Nahalka Istvan szerint ,,... nem arra van sziikség, hogy egy 0j elképzelés, egy Uj
elmélet fellirja, helyettesitse a régit, hanem arra, hogy a tudasrendszer Uj megkozelitésekkel,
uj elméletekkel gazdagodjék, és a meglévé koncepciok lehetéleg minél vilagosabban
elhatarolodjanak egymastol” (Nahalka, 2003). Amig a mddszer megtanuldsival a tanar
képessé valhat annak alkalmazésara egy adott helyzetben, addig a vonatkoztatasi rendszert is
magaéva tevé tanar arra is képes, hogy a helyzeteket megkulonboztesse egymastol, a
megfelelé6 modszert kivalassza, vagy a modszert a helyzetnek megfeleléen modositsa. Ezért
Nahalka (2010) szerint a pedagogusképzés alapfeladata ,,annak a konceptualis valtasnak az
elérése, amelynek kovetkeztében a tanarjeldlt kordbbi tapasztalatai alapjan kialakult,
hagyomanyos szemléletmédja Ohatatlanul egy korszerdi [...] felfogdsmodda alakul at™. L.
Ritok Nora (2020) is azt irja, hogy a modszerek akkor adhatdéak at eredményesen, ha a
befogadast egyéb tényezd nem befolyasolja, vagyis egyértelmi az is, hogy milyen
koriilmények kozott érdemes Oket hasznalni. Szerinte egyre kevesebb az atlagos gyerek, és
egyre tobb a koruléttink zajlo valtozas, emiatt az atlagra szabott mddszerek gyakran nem
milkodnek. Ezért azt allitja, hogy a szakemberképzésben nem elég a modszertani alapokat
megtanitani, hanem ,,...[a szakembereknek] olyan szemléletet kell adni, amivel tovabb
épithetik a maguk szakmaisagat”. A maodszertan versus szemlélet kérdéskorben hasonld
szempontokat fedezhettink fel, mint az akadémikum vagy a pedagdgikum, illetve a teoretikum
vagy a praktikum témakhoz kapcsolodoan a tanarképzésben zajlo paradigmikus vitdkban (pl.
Perjes, 2011; Pukanszky, 2010; 2012; 2013).

A konceptudlis valtdshoz kapcsoldédva emlitjik meg Carl Rogers pszicholdgiai
megkozelitésii tanulasfelfogasat is: Rogers szerint az egyetlen hasznos tanulas az a lényegi
tanulas, amely jelentésen befolyasolja az ember viselkedését, és meggy6z6dése, hogy ez a
belsé igényt Kielégito, felfedezésen alapulé tanulassal érhet6 el. Az ilyen tanulasban az ember
egész lenyével, gondolkodasaval és érzelmeivel egyitt vesz részt (Rogers, 2019; Rogers és
Freiberg, 2011).

Nahalka azeért is emliti a konceptualis valtas jelent6ségét a pedagdgusképzés kapcsan, mert
a pedagdgiai nézetek® kialakulasa a gyermekkorig, a tanuldévekig nydik vissza, és
amennyiben ezek nem felelnek meg az éppen elvart pedagogiai felfogasnak, a képzés
idoszakaban szikseges ezeket alakitani. A pedagogusok és pedagogushallgatok nézeteivel

szamos kutatas foglalkozik. Mivel az alternativ iskolakban jelentkezhet leginkabb az a

52004.10.16-i kézirat 2010-ben megjelent publikalasa.
& A nézet fogalmat a 2.3.2.3. Pedagogiai nézetekés a szakmai tudds cimii alfejezetben részletesen koriiljarjuk.



nehézség, hogy a diakként a tobbségi oktatasban élményeket szerzett, aztan a tébbségi
iskolakban valo tanitasra képz6dott pedagdgusoknak egy sajatos megkozelitéshez kell
igazitaniuk a gondolkodasukat, ezek az iskoldk jO kutatdsi terepet kindlnak a nézetek
alakulasanak tovabbi vizsgalatahoz. ,,A nevelési feladatok modosulasa és a szerepelvarasok
atalakulésa rugalmassagot és bizonyos fajta metamorfozist kovetel a pedagbdgusok részérdl” —
irja Nagy (2008, 174. p.), és ez hangsulyosan igaz az alternativ iskolakban. A
hagyomanyostol eltéré nézetekhez vald igazodas nehézségét bizonyitja Langerné Buchwald
Judit (2010) doktori kutatdsa is, amelynek sordn kimutatta, hogy az alternativ iskolak
elterjedésének egyik legnagyobb akadalya a pedagogusok nézeteiben rejlik. Ezert is
valasztottuk a pedagdgussa valas vizsgalatdnak terepéll azokat a hangsulyos egyediséggel
bird alternativ iskolékat, amelyek a magyar iskolarendszer viszonylatiban a lehet6ségekhez
képest a leginkdbb organikusan fejlédve, a praxisban szerzett kozvetlen tapasztalataikra

reagalva alakitottak ki jelenlegi arculatukat.

1.1.3 A tanarok szerepe a tanulés folyamataban

A konstruktivista pedagogia felfogasaval azonos modon, az alternativ iskolak pedagogus-
felfogasaban a tanar’ nem a tudas egyediili letéteményese, sokkal inkabb a hatékony tanulas
kornyezetének megteremtdje és a gyermek kiséréje a tanulasban. Ahogy az alternativ iskolak
egy jovébe mutatd iskola képét hordozhatjdk magukban, ugyanigy a reformpedagdgidk és
iskolamegujitd gondolkoddk alternativ tanarképében is eléremutato jellemzdékre ismerhetiink
ra. Ezt lathatjuk a jelenben is, hiszen a digitalis technikak térnyerésével, valamint azzal, hogy
az informaciok a tanulni szandékozok szamara az iskolaktol fuggetlenil, szamos féorumon és
forrasbol is elérhetdek, a tanitas folyamataban a tanéarok facilitald és kornyezetteremtd szerepe
keriil elotérbe (Dyrna és mtsai, 2021).

A TALIS® 2005-6s Teachers Matter kutatasa rairanyitotta a figyelmet arra, hogy az iskolak
miitkodése szempontjabol fontos a tanarok véleménye (Hermann és mtsai., 2009). A 2007-es
McKinsey jelentés (Barber és Mourshed, 2007) pedig hangsulyozta a tanarok személyét,
szerepét az oktatasi folyamatban. Hargreaves és Fullan (2012) tovabblépnek az egyes
tanarokrdl valdé gondolkodason, és amellett érvelnek, hogy atanuldi eredményesség
szempontjabol egy kozosség hatasa erésebb, mint egy-egy pedagogus kilon hatésa (idézi
Vamos 2016b, 7.p.). Villegas-Reimersre (2003) hivatkozva Rapos (2016, 81.p.) leirja, hogy a

szakmai képzés, fejlesztés akkor lesz igazan eredményes, ha ezek koherensen illeszkednek

" A dolgozatban a tanar és a pedagdgus szavakat szinonimaként hasznaljuk.
8 Teaching and Learning International Survey.



bele egy tamogato kornyezetbe. Ezért az alternativ iskoldk vizsgélata mellett szdl az is, hogy
nemcsak pedagogidjuk, de kozosségi, szervezeti mitkddésiik is jol elkiilonithetd a tobbségi
iskolaktol, igy az ezekben az iskolakban zajlé fejlesztések a sajatos kornyezetlikhoz

illeszkednek.

1.2 A témavélasztas egyéni motivacidja

A dolgozat témaja miatt tisztaznunk kell a szerz6 személyes érintettségét. Egyrészt mert ez
mind a kutatas folyamatara, mind a kutatasi eredmények értelmezésére erésen hatassal lehet.
Masrészt mert alatamasztja az alternativ iskolak miikodésének sajatossagait, és alatamasztja
azokat az eredmenyeket, amelyekre a kutatas soran jutottunk. Az alternativ iskolakrol sz6lé
munkéakban az érzelmi érintettség gyakran jelen van: az ezekr6l szOl6 publikéacidkban a
szerzOk tobbszor emlitik. Takdcs Géza az Alternativ Kozgazdasagi Gimnaziumban
(tovabbiakban: AKG) végzett kutatasarol azt irja, hogy ,,Erzelmileg felkavaré munka volt”
(Takacs, 2000, 9.p.). Kereszty Zsuzsardl, az alternativ iskolak jelentds szakmai ismer6jérol és
tamogatdjarol, aki maga is alternativ iskolaba jart®, azt irtdk a 2020-ban megrendezésre keriilt
Viltozas, megujulas az iskolaban cimii konferencial® online bemutatkozasaban: ,,Elsé négy
iskolaévének imprinting élménye tette természetessé a szamara, hogy az utolsé harminc év
hazai alternativ. mozgalmat kiilonb6z6 szerepekben kezdettél fogva figyelemmel Kisérje,
segitse, alternativ iskolak pedagdgusaival szamos kiilonbozé projektben miikodjon egylitt”
(Valtozas, megujulas az iskolaban, 2020). O maga egy interjiban ezt Ggy fogalmazza meg,
hogy abban felismerhetjik a nézetek kialakuladsanak a gyermekkorig visszanyul6é gyokereit:
»|...] mindez korantsem volt tudatos. Az élményhez ragaszkodtam. [...]Az ember eldszor
ontudatlanul, majd tobbé-kevésbé tudatosan mindent a bevésddott korai élményekhez mér”
(Takécs, 2017).

Jelen dolgozat irdjanak alternativ tanarra valasa szintén a korai tanuloévekig vezethetd
vissza. Ennek része egy, az 1980-as évek elsé felében zajlott als6 tagozatos matematika
6ranak az élménye!!, amelynek emléke? még ma is élénken él, és azok a kozépiskolas évek,
amelyek nyoman aszerint valasztott a felséoktatasi szakok kozil, hogy hova a legalacsonyabb

a bekertilési pontszdm. Bar a tanitd szak ponthatédra volt a legalacsonyabb, elsére ezt a szintet

9 Kereszty Zsuzsa Domokos LéaszIoné Léllbach Emma 1915-t61 1949-ig miitkodott Uj Iskolajaba jart.

10 valtozas, megujulas az iskolaban — 30 éves a magyar alternativ pedagdgiai mozgalom. Unnepi konferencia az
AVKEF Alternativ Pedagdgiak Mddszertani Kdzpont és a Szabad Iskolakért Alapitvany szervezésében.

11 varga Tamas féle 1978-as tanterv szerint az oktatast innovativ manipulativ eszkézokkel megtdmogatva.

12 A Cuisenaire-rudkészlet Kozép- és Kelet-Europaban elerjedt valtozatinak szényegezése (szdamok bontott
alakjainak szemléltetése) zajlik, mikdzben az ott il6 kisgyermek fején atsuhant a gondolat, hogy a matematika
milyen érdekes, mégis minden tanéran unatkozik — mert a tanitd csak ilyen tipust feladatra hasznalta az
egyébként olyan sokoldal eszkozt.
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sem tudta meglépni, mert az alkalmassagi vizsgan hibaként értékelték azt, hogy nem tartotta
be az elére meghatarozott idokorlatot, amikor a gyerekek annyira lelkesen végezték az altala
felkinalt feladatot, hogy nem akartak abbahagyni. Egy év kitér6 utan végiil sikeriilt a tanitoi
szakra beker(lni. A differencialé pedagogia szakkollégium keretében volt lehetésége az akkor
par éve indult®® alternativ iskolakban hospitalnil4, és ezek az élmények mély benyomast tettek
rd. A tarsadalmi elvarasoknak megfelelni vagyéas érzese — kell egy diploma — mellé belépett az
a gondolat, hogy az iskola miikodhet mashogy is, mint ahogy azt az altalanos iskolds és
kozépiskolas éveiben tapasztalta. A diploma megszerzése utan az egyik Onkormanyzati
iskolaban olyan negativ tapasztalatokat szerzett, hogy az ¢lsé tanév utan palyaclhagyé lett
volna, ha nem értesiil arrol, hogy a Rogers Iskolaba tanitdt keresnek. Az elsd allasinterju,
amely egy beszélgetés volt egy kaveéhazban, azzal a kollégéval tortént, aki mellé tanitopart
keresett az iskola. A masodik talalkozason ott volt tovabbi néhany pedagdgus, majd ezt
kovette az iskola alapitdjaval, szakmai vezet6jével vald beszélgetés. Az igazgatoval csak a
felvételi dontést kovetéen volt munkajogi egyeztetés. Ez a felvételi folyamat meglehet6sen
szokatlan volt az eddigi tapasztalataihoz képest. Az iskola sajatos miikodése a tovabbiakban is
er6sen befolyasolta a palyajat: az alternativ iskola alternativ szervezeti felépitése és mitkodése
lehet6vé tette, hogy a tanitésag mellett az iskolai élet egyéb teriletein is kiprébalja magat. A
Rogers iskolai palyafutasanak utolsé néhany évében az iskola igazgat6jaként dolgozott.

Ehhez az id6szakhoz kothet a jelen dolgozatban bemutatasra keriild kutatas kozvetlen
otlete, amikor dr. Sallai Eva, aki akkor az Eszterhdzy Karoly Féiskola Neveléstudomanyi
Tanszekének vezetdje volt, azt kérdezte a Rogers Iskola kapcsan, hogy hogyan veszik fel a
tanarokat, hogyan latjadk meg valakiben a lehetdséget arra, hogy az iskola sajatos arculatanak
megfeleld pedagdgussa valik, illetve milyen szempontok alapjan dontenek a pedagogus
felvételérol.

Azota a szerz6 személyes elkotelezGdése tovabb boviilt: jelenleg a magyar alternativ
iskolak ¢és maganiskolak képviseldje az Alapitvanyi és Maganiskoldk Egyesiiletében, amely
ennek a szféranak a legelismertebb érdekképviseleti szerve, és ezen munkajan keresztil szinte
az 0sszes alternativként szamon tartott iskolaval folyamatos kapcsolatban van.

Mivel praxisaban a gyakorlat és az elmélet dsszekapcsolodott, lehetdség nyilt arra, hogy
egy meglehetdsen egyediilallo tapasztalatra épiild, de a tudomanyos kritériumoknak megteleld
kutatas soran vizsgalja a magyar alternativ iskolak pedagdgusainak tanarra valasat. Részben
azert, hogy ezeket a tapasztalatokat hasznosithassa a pedagdgusképzés, hiszen ez a cél vezette

annak idején dr. Sallai Evat, amikor ezek fell érdeklédott, masrészt azért, hogy az alternativ

13 1993-1996-ban jarunk.
14 Burattino Iskola, Lauder Iskola.

11



iskoldk sajatos alternativ valdsaga és a neveléstudomany tudomanyos paradigmai koézeé hidat
épitsen, és az ezek kozotti megértést segitse. A kutatd egyéni motivacidja tovabba egy olyan
vizsgalat lefolytatasa, amelyben megprobalja outsider szemmel is tetten érni és

megfogalmazni azt a tacit tudast (Mihaly, 2007), amelyet beliilrél jol ismer.

1.3 A téma aktualitasa

Mivel a rendszervaltaskor hosszll évtizedek utan végre lehetdség nyilt arra, hogy ne csak
allami fenntartast iskolak mikodjenek, az 1990-es években szdmos iskolat alapitottak a
tobbségi oktatas alternativajaként, és ezzel parhuzamosan szakmai miihelyeken®® zajlott ezen
iskolak tudasmegosztasa. Mikbzben az alternativ iskolak fenntartdsa a 2000-es évek els
évtizedében a jogszabalyi kornyezet és az &llami finanszirozas atalakulasa miatt egyre
nehezebbé valt, ezzel parhuzamosan megjelent egy erds igény arra, hogy a tobbségi oktatasba
atemeljenek alternativ iskolai gyakorlatokat. Ezzel a céllal zajlott a kdzoktatds modernizalasa
jegyében végzett, kompetencialapt tanulast kozéppontba allito tananyagfejlesztés'®, és ez
jelent meg 2004-ben jogszabalyi szinten is a szoveges értékelés kotelezvé tételévell’. A
2010-es években nagyfoku centralizalas indult el mind a koznevelés-iranyitds, mind az
iskolafenntartas és a tartalmi szabalyozas terén, igy az alternativ pedagdgiai torekvések
terjedése megrekedt. Az () irany egyik kovetkezménye, hogy tobb tekintetben — jogilag,
modszertanilag, szervezetileg, milkodésileg — hangsulyossa véltak az alternativ iskolak
tobbségi iskolaktol eltérd sajatossagai, €s erdsen fokozddott irdntuk a csalddok feldl érkezd
érdeklédés. Ezzel egyidejiileg megjelentek az otthonoktatdsbol eredeztethetd, az alternativ
iskolakhoz sok tekintetben nagyon hasonléoan miikodd, még alternativabb alternativak, az
informalis tanuldcsoportok vagy tanul6kdzdsségek (Dobos, 2017; 2019b; vo. Langerné,
2019). A jelenben az alternativ iskolak aktualitdasa, hogy a kdznevelési torvény 2019-es
modositasaval'® az alternativ kerettantervek engedélyezésének jogszabalyban biztositott
lehetdsége megsziint. Helyette a torvény ugyan lehetdséget ad arra, hogy az iskola fenntartdja
egyedi megoldasok alkalmazasat kérvényezze, de a tobbségi iskolaktol jelentésen eltérd
miitkodésii alternativ iskolak engedélyeztetési folyamata az eddigiekhez képest jogszabalyi

szinten kevésbé szabalyozotta valt.

15 P1. Alternativ Pedagogus Miihely (alapitva: 1991), Alapitvanyi és Maganiskolak Egyesiilete (alapitva: 1992),
Waldorf Pedagogiai Intézet (alapitva: 1992) (Kereszty, 2017).

16 1. Nemzeti Fejlesztési Terv (2004-2006).

171993, évi LXXIX. térvény a kozoktatasrol 70.8 (3).

18.2011. évi CXC. térvény a nemzeti koznevelésrol 9. § (8) (9) (9a) modositva: 2019. évi CXII. térvény 77. §
(12).
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Az alternativ iskoldk gyakorlatainak tovabbi vératlan aktualitasa, hogy a 2020 tavaszéan
kezdédott jarvanyhelyzet miatt az iskoldk hirtelen a digitalis oktatdsra és a tanulok otthoni
foglalkoztatasara kenyszeriiltek, és ennek soran szamos informalis tanulokozosség online
ingyenesen elérhetévé tette a naluk felgyiilt gyakorlatokat és tapasztalatokat'®, ezzel komoly
segitséget nyUjtva a tobbségi iskolaknak is.?°

A XX. sz&zad nyolcvanas éveiben valt széles kdrben elfogadottd, hogy mindaz, amit a
pedagdgusok a nevelésrdl, a tanitasrol, az iskolérdl, a tanulé emberrél, a tanuldsrél és akar
sajat magukrol, szerepiikrél gondolnak, hisznek és tudnak, alapvetden hat a viselkedésiikre,
gyakorlatukra (Dudés, 2006; Hercz, 2007; Pajares, 1992; Szivak 2014; VVamos 2003; Wallace
és Priestley, 2011). Falus (2004, 359.p.) szerint ,nincs egyetlen szakma sem, amelyre
vonatkozdan a palyavalasztdst megel6z6 iddszakban ennyi benyomds érhetné a tanulot”.
Hercz (2016) ugy fogalmaz, hogy mivel a palyaszocializacié személyiségfejlodési folyamat,
mar gyermekkorban megkezdddik: vagyis a nézetek a gyermekkori élményekben
gyokereznek. Ezeknek az élményeknek a hatésait vizsgaljak a pedagogiai nézetek kialakulasat
celzo kutatadsok is. Bar mar korabban is vizsgaltak a képzés el6tti tapasztalatokat (Bagdy,
1996; Hunyady, 1993; M. Nadasi é.n., idézi Dudas, 2006), ezeknek a hatasai csak a
konstruktivizmus fejlédésével valtak a pedagoguskutatasok targyava (Dudas, 2006; Bardossy
és Dudés, 2011).

A pedagoguskutatdsok a 2010-es években gyakran foglalkoztak a szakmai identitas
fogalmanak meghatarozasaval és értelmezésevel, de mikdzben kulféldi kutatdsokban gyakori
téma volt a pedagdgusok és a szervezet kapcsolata is, magyarorszagi vizsgalatok alig
foglalkoztak ezzel a terlilettel (Rapos és Kopp, 2015; VVamos, 2016b). Vamos és munkatarsai
ezért is vizsgaltak®® a pedagogusok szakmai élettjat, valamint nézeteiket sajat
gyakorlatukrdl, pedagogustarsaikhoz vald viszonyukrol és a szervezeti kultdrarol (Vamos,
2016b). A jelen dolgozatban bemutatott kutatas ehhez az iranyhoz illeszkedik, tovabba ahhoz
a globalis oktataspolitikai torekvéshez is, amely a pedagdgusok folyamatos szakmai
fejlodésének erdsitése céljabol dsztonzi a tuddsmegosztd tevékenységeket (v6. Kopp 2020).
Kopp Erika szerint ,,a tuddsmegosztisi tevékenység alapvetd célja [...] az implicit
tudaselemeinek explicitté tételével erdsitse az iskolai szervezet egészének kozos tudasat”

(Kopp, 2020, 57.p.). Célunk tehat explicitté tenni azokat a folyamatokat és szempontokat,

1% T6bb népszerii Facebook csoportban publikalva, pl. Online otthonoktatéas csoport, Tavoktatas, digitalis oktatas,
e-tananyagok csoport stb.

20 Tették ezt annak ellenére, hogy a mar emlitett 2019-es térvénymddositas megsziintette, illetve atalakitotta a
magantanuléi statuszt, ezzel annyira megnehezitve ezen tanulokozosségek miikddését, hogy nagy résziik
megsziint.

2L A kutatas a TAMOP 4.1.2.B.2-13/1-2013-007 projekt keretében zajlott.
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amelyek az alternativ iskoldkban talan még az ott dolgozé pedagdgusok szamara is csak

implicit mddon vannak jelen.
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2 Elméleti hattér

A Kkutatd érintettségébdl és korabbi tapasztalataibol adoddan a téma vizsgalatakor el6bb
fogalmazddtak meg a kutatasi kérdések (részletesen lasd: 3.1.4 Kutatési kérdések c. alfejezet),
és ezekhez kerestlik a szakirodalmi forrasokat. Ez az induktiv Ut jo stratégianak bizonyult
abbdl a szempontbdl, hogy a téma szamos olyan teriletet érint, amely igen gazdag forrassal

rendelkezik, igy ebbdl a gazdag anyagbol a kérdések mentén szelektaltunk.

2.1 Az alternativ iskola fogalom értelmezései

A vizsgalt populaci6 meghatarozasa miatt tisztaznunk kell az alternativ iskola fogalmat,
amelyhez masfeldl kozelitenek a neveléstorténészek, a teoretikusok és a gyakorlo alternativ
iskolai szakemberek. A forrasok kozil tobb is felhivja a figyelmet a sokféle értelmezésbol
adodo problémara (pl. Dobos, 2017; Langerne, 2010). A definiciok az alternativ iskolakat
valamely jellemzdik alapjan irjak le, és ezek mentén probaljak elhatarolni nemcsak a tobbségi
iskolaktol, hanem egymastdl is. A definialok gyakran az alternativ szé jelentésébdl indulnak
ki. Az alternativus latin sz jelentései k0zott szerepel, hogy a megszokottol eltéré és
rendhagyd, s bar tobb magyar alternativ iskola igyekszik sajat magat nem mashoz
viszonyitva, hanem dénmagaban definialni, az alternativ iskola fogalmat mind a tudomanyos
kdrokben, mind az iskolahasznaldk kdzott még mindig a megszokott tomegoktatashoz képest
értelmezik, gyakran egyfajta iskolamegujitasként.

Az alternativak torténetiségeét vizsgald kutatok minden esetben hangsulyozzak az aktuélis
tarsadalmi-tarsadalomtorténeti hatteret. Pukanszky szamos miivében kitér a XX. szazad eleji
iskolamegujitok, a reformpedagdgia és az életreform mozgalmak kapcsolatara, az
eszmearamlatok és a korszellem?? hatdsara a gyermekkorrdl és az iskolarol vald
gondolkodasra (pl. Pukanszky, 2001; 2005; Pukanszky és Németh, 1996). Gador Anna, a
Rogers Iskola alapitéja is erre utalt egy interjiban, amikor igy fogalmazott: ,,Ezek az
aramlatok akkor benne voltak a levegében” (Dobos, 2019a). Horn Gyorgy, az AKG alapitdja
és pedagogiai koordinatora pedig a kovetkezét mondta®: | Nincs olyan, hogy alternativ
pedagdgus, meg olyan sincs, hogy alternativ iskola. Ezek ilyen helyi magyar aktuélis torténeti

vonatkozasu sajatossagok”. A szélesebb tarsadalomtorténeti kontextus, illetve az ideologiai

2 Zeitgeist.
23 Az interju jelen kutatasunkhoz késziilt.
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bedgyazottsdg targyalasa segitheti az alternativ pedagdgiak értelmezését, de ebben a
dolgozatban csak a fogalom, és nem a teljes jelenség értelmezése a célunk. Ezért a
kontextusok mélyebb részletezése nélkil, a magyar fogalomhasznalattol elindulva tekintjik at

a kiilénboz6 orszagokban hasznalatos alternativ iskola értelmezéseket.

2.1.1 Az alternativ iskola fogalma a magyar neveléstudomanyi szakirodalomban
2.1.1.1 Az alternativ iskola és a reformpedagdgia fogalmak elktlonitése

A reformpedagogia fogalma torténetiségébdl adodoan — XX. szézad eleji iranyzatok —
elébb keriilt be a magyar neveléstudomanyi széhasznalatba, mint az alternativ iskola fogalma,
amely csak a rendszervaltas utdn jelent meg és terjedt el. Langerné elemezte a magyar
pedagogiai lexikonok szécikkeit, és megallapitotta, hogy az 1930-as és 1970-es években
kiadott lexikonokban a reformiskola, késébb a reformpedagogia szocikkek szerepeltek
hasonld értelmezéssel, majd 1996-ban mar ezektdl elkiilonitve jelent meg az alternativ iskola
szocikk is (Finaczy, 1936, 582.p.; Nagy, 1976, 35.p.; Nanszakné, 1996, 280.p. idézi Langerné,
2010). Az alternativ iskola fogalom megjelenésével szlikségessé valt a két fogalom
kilénvéalasztasa, bar ez nem minden forrasban kovetkezetes (vo. Langerné, 2010).

Langerne (2010) emliti, hogy az alternativ iskola és a reformpedagdgiai iskola fogalmat
még a tudoméanyos forrasokban is gyakran egymas szinonimajaként hasznaljak. Ezek mellett
tovabbi szinonimaként jelenik még meg az alapitvanyi iskola fogalma is, s bar ez ink&bb a
koznyelvre jellemz6, néhol a tudomanyos forrasok is hasznaljak. Erre egy példa Nagy (2004)
definicioja, amely szerint ,,Alternativ oktatdsnak a mai magyar pedagogiai nyelv a
reformpedagogia kiilonbozdé aramlatainak eszmekorében mozgd gyermekkdzpontu, altaldban
alapitvanyi jellegli iskolakat érti”. (A fenntartas alternativaként értelmezésére kitérink még a
2.1.2.1 Elkulonités a tobbségi iskolatdl c. alfejezetben.) A reformpedagogia és az alternativ
iskola fogalmak értelmezésének anomaliaja az 1997-es Pedagogiai lexikonban latvanyosan
tetten érhetd: a lexikon az alternativ iskola szécikknél felsorolja a példak kozétt a
reformpedagogidk kozil a Montessori és a Waldorf pedagdgidt, mikozben a kilfoldi
alternativ iskolak szécikkben elhatarolja az alternativ iskolakat a reformpedagogiai
iskolamodellektd1?* (Bathory és Falus, 1997, 75.p. idézi Langerné, 2010). Ezzel egyiitt

Langerné Osszefoglalasa alapjan ugy tiinik, az ujabb lexikonok a reformpedagogia alatt a

24 Kiilfsldi alternativ iskolak: ,,kiillonboznek a reformpedagdgia egyes iranyzatainak isk[ola]-koncepciéitol”.
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tradicionalis reformpedagdgiai iranyzatokat értik,2® az alternativ iskola fogalom kifejtésénél
pedig a tobbségi iskolatol vald eltérésre helyezik a hangsulyt, és tagabb értelemben hasznalva
a tobbségitol eltéré mindenféle iskolat ide sorolnak, beleértve a reformpedagogiai iskolakat is.

Ez a szélesebb kori értelmezés terjedt el a magyar pedagdgusképzésben hasznalt
forrasokban, illetve az egyes iskolakat felsorold0 miivekben is, vagyis eszerint a
reformpedagogiai iskolak az alternativ iskoldk részhalmaza. Ehhez hasonléan irja le az
alternativakat celjaik és pedagdgiai ideoldgidjuk mentén Mihaly (1991). Eszerint lehetséges
alternativdk (1) a reformpedagogiai iranyzatokhoz kotédo iskolak, (2) a Dewey-féle
pragmatista, (3) a kozosségi ertékeket hangsulyozd, (4) és a specialis igényeket kiszolgald
iskoldk. M. Nédasi csoportositadsaban (1995) a kiilfoldi reformpedagdgiai koncepcidkat atvevo
iskoldk mellett tovabbi alternativanak tekinti a hagyomanyokhoz képest mas koncepciot,
illetve megoldasokat keresé iskoléakat, és a két halmaz metszetébe helyezi a reformpedagdgiali
gyokerekbdl taplalkozd, de azokat nem mindenben kdvetd, un. ,olyanszeri”,
,valamilyenszeri” iskolakat. Kertész (2006) is ezzel a csoportositassal dolgozik.

Bodonyi (2012) is egyértelmiien szétvalasztja a két fogalmat, és modern alternativ iskola
megnevezéssel kiloniti el azokat az alternativ iskolakat, amelyek a XX. szazad masodik
felében, illetve végén jottek létre. Szerinte a modern alternativ iskoldk reformpedagogiai
gyokere vitathatatlan, de ezekhez képest modern koncepciokat jelentenek. Jelen értekezés
szerz6je Bodonyi meghatarozasat alapul hasznalva igy definialja a modern alternativ iskola
kifejezést egy korabbi tanulmanyéban: ,,szamos reformpedagogiai gyakorlatot is 6tvozve sajat
magukat ’alkottdk’ meg, igy alakitva ki egy teljesen egyedi, az adott intézményre jellemzo
arculatot” (Dobos, 2017). Bodonyi (2012) ezeket az iskolakat innovativ iskolanak is nevezi.?8
Ez az ellenevezés utal arra, hogy az alternativ iskolak altalaban valamilyen helyi igényre,
alulrdl jovo kezdeményezésként indulnak, és mikro-szintii fejlesztéseket, Gjitasokat, vagyis
innovaciokat dolgoznak ki. A 2008-as reformpedagogiai, alternativ pedagdgiai standard
(Varga, 2010) is megkulonbozteti a reformpedagdgidkat adaptaldé iskoldkat, a
hatranykompenzalo, Ugynevezett mésodik esély iskolakat, amelyek alternativ mddszereket
alkalmaznak, és az innovativ, sajat fejlesztésii alternativakat.

Bar Varhegyi (1996) a pedagdgiai célok és oktatasi madszerek alapjan megkilonboztetett
csoportositasaban nem emliti a reformpedagogia fogalmat, mégis egyértelmiien

beazonosithatd, hogy ezt szintén az alternativak részhalmazaként értelmezi. VVarhegyi szerint

% Cecil Reddie (Abbotsholme-New School), Adolph Ferriére, Maria Montessori, Ovide Decroly, Rudolf Steiner
(Waldorf-pedagogia), Celestin Freinet (Modern Iskola), Peter Petersen (Jena-terv) és az amerikai iranyzatok
(Dalton-terv, Winnetka-terv és a projekt-médszer).

2 Bar Imre Anna (2004) szerint az innovativ iskola fogalma éppugy nehezen definialhatd, mint az alternativ
iskola fogalom.
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ugyanis vannak a nemzetkdzileg elismert alternativ pedagdgiai mozgalmakat adaptal6 iskolak
— ezek alatt valoszinisithetéen a reformpedagogiai iskoldkat érti —, tovabba a sajat alternativ
célok és modszerek megvalositasara torekvo, illetve a csak modszerekben 0jitd iskolak.

Trencsényi (1999) szintén szétvalasztja a reform- és az alternativ iskolakat. Szerinte a
reform esetében az iskolalapito a teljes iskolai vilig megujitasara torekszik, mig az alternativa
megelégszik azzal, hogy a sajat iskolajaban valdsitja meg a céljait.

2.1.1.2 Tovabbi tipoldgidk az alternativ sajatossagok alapjan

Az alternativ iskolak definidlasanak és csoportositasanak gyakran az a szempontja, hogy
milyen teruleten kinal az adott iskola alternativat. A Langerné (2010) altal elemzett lexikonok
méar a reformiskolak és a reformpedagdgidk kapcsan emlitik a tobbségi iskolatol eltérd
szervezetet, tantervet, moddszert, és hangsulyozzak az adott pedagogia igazodasat a
fejlédéslélektanhoz (Finaczy, 1936, 582.p.; Nagy, 1976, 35.p.). Az 1996-0s lexikon alternativ
iskolai szocikkében emlitik a speciélis tananyagot és mddszert, illetve Uj jellemzdéként
megjelenik, hogy az alapitas civil kezdeményezésre torténik, és hogy ezek az iskolék sokszor
valamely haldzat vagy szdvetség tagjai, és allandéan valtoznak (Nanszakné, 1996, 280.p.). A
magyar pedagogusképzésben hasznalt forrasok, illetve az egyes iskolakat felsorolé miivek is
ezen jellemzOk mentén mutatjak be az alternativ iskolakat (Czike, 1997a; Brezsnyanszky,
2004a; 2004b; 2004c; Kertész, 2006; Langerne, 2017; Nagy 2004 idézi Langerne 2011,
Torgyik, 2004; Trencsényi, 1999; Zsolnai, 1994).

Mihaly (1998) Bevezetés a nevelésfilozofiaba cimli munkajaban tobb lehetséges
értelmezést bemutat, ezek koziil ketté az iskolaszervezet sajatossdgai alapjan rendszerez. Az
elsé értelmezésben a képzés irdnyultsaga alapjan kétféle szervezetet kilonit el: (1) a komplex
képzést végz6 szervezet, ahol valamennyi nevelési terulet integralodik, és (2) a leszikitett
iskola, amely csak a szlikséges keépzést nydljtja. Varhegyi szociologusként foglalkozott a
témaval, és valosziniileg ennek is koszonhetd, hogy csak nala jelent meg az az értelmezés,
amely szerint az iskola keresletek teljesitésére létrejott vallalkozés. Ehhez illeszkedve a
képzésuk alapjan két csoportba sorolta az alternativ iskolakat: (1) kiegészit6-potlo iskolak,
amelyek a hagyomanyos képzések mellett Gj elemet hordozd képzést is adnak, pl. két
tannyelvi képzést; (2) helyettesito iskolak, amelyek a tobbségi iskolakkal azonos programmal
dolgoznak, de magasabb mindségii szolgaltatast nydjtanak. Mihaly masik értelmezésében az
iskolaszervezet alatt az intézmény teljes mukodését érti: ez alapjan az iskola lehet
tradicionalis vagy annak tagadasa. Az iskolaszervezési megkozelités Brezsnyanszkynal

(2004a) is megjelenik.
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Trencsényi (1999) emliti Gaspar Laszlo problémacentrikus neveléstorténeti szempontbo6l
tett megkozelitését, amely szerint az alternativ sajatossagok a tanitasban és a tanulds
folyamataban jelennek meg. Ez alapjan Gaspar megkilonbozteti a munkaiskolat, a
tanuldiskolat és a neveldiskolat, valamint a szintézis iskolat.

E dolgozat szerzdje egy korai cikkében kiilonbséget tesz a szemlélet alapu és a
madszertani alapu alternativak kozott, és a modszertan alapl alternativakat (Ertékkozvetito és
Képességfejleszté  Program  [tovabbiakban: EKP], Komplex Instrukciés Program
[tovabbiakban: KIP], Lépésrdl 1épésre) a reformpedagogiak kozé sorolja az atvehetOségre
hivatkozva (Dobos, 2017). Magyarné (1999) Neveléstorténet c. konyvében az EKP-t szintén
uj reformpedagogiai iranyzatként emliti (idézi Langerné, 2010). A szemlélet fogalma az 1996-
os Pedagogiai Kislexikon reformpedagdgia szocikkének definicidjaban jelenik meg a
gyermekkdzpontlsag kapcsan?’ (Nanszakné, 1996, 280.p.). Varhegyi (1996) mar emlitett
tipizalasaban szintén elkuloniti a csak modszerekben (jité iskolakat, egy masik
csoportositasaban pedig sajatos filozofiat képviseld iskoldkrdl (vallasos vilagnézetii vagy
nemzetiségi vagy etnikai céll) és altruista iskolakrol beszél. Ebben a rendszerezésben a csak
modszerekben 1jitd iskoldk megfeleltethetdek a modszertani alapl, a sajatos filozofiat
képviseld iskoldk pedig a szemléleti alapt alternativaknak.

A modszertani alapu és a szemléleti alapl alternativak kozotti paradigmatikus kilonbség,
hogy amig a modszertani alternativak a tobbségi oktatdsban nem megszokott mddszereket
kinalnak egy-egy cél elérésére, valamely feladat ellatasara vagy tartalom megvalositasara,
addig a szemléleti alternativdk egyfajta megkozelitésre — nézetrendszerre, attitiidokre,
szemléletre — épllnek. A szemléleti alapu alternativak szemléletiikhéz illeszkedve valasztjak
ki modszereiket, s mivel ezek hasonldak lehetnek a modszertani alternativak modszereihez —
akar onnan emelik at vagy adaptaljak 6ket —, nehezen érhet6 tetten, hogy az adott alternativa
melyik csoportba tartozik.

Tovébbi tipizalasokat olvashatunk Mihalynal (1998) a célok és eszk0zok, illetve a nevelési
ideoldgiak mentén?® és Brezsnyanszkynal (2004b) koznapi, fenntartéasi, torténeti-kronoldgiai
és pedagdgiai eszme- és programkritikai szempontok alapjan. Bodonyi Edit Modern alternativ

iskoldk cimli konyvében (2012) ezek mellett még felsorolja lehetséges alternativaként az

27 Reformpedagogia: ,,a XIX. szdzadvégén megjelend, 1j, gyermekkdzpontt pedagdgiai szemlélet”.

28 Ez utdbbit négy allegoriaval szemlélteti: (1) az iskola mint toltéalloméas — a tradiciondlis iskola, ahol a
klasszikus miiveltséghez kapcsolodd informéciokat, szabalyokat, értékeket adjak at, amelyet a gyerek mint tres
edény befogad; (2) az iskola mint meleghdz — a romantikusok iskolaja, amelyben a gyermek mint névény olyan
kdrnyezetben ndvekszik, amely a bels6 kvalitasait felszinre hozza; (3) az iskola mint eszkéz — a forradalmérok
iskolaja, ahol a gyermek a tarsadalmi valtozas agense; cél az j ember nevelése az (j tarsadalmi rend szamara;
(4) az iskola mint piac — a progresszivistak iskolaja ahol a gyermek filozofus, problémamegoldo ,,alkusz” olyan
kornyezetben, amely valédi problémakon keresztill tanit és valodi konfliktusok megoldasan keresztiil épiti a
gyermek és a tarsa kdzotti kapcsolatot.
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alternativ finanszirozast is, amelyet Polényi (2004) és Langerné (Langerné 2018; 2019b;

Langerné és Muity, 2020) is vizsgalt.

2.1.2 Az alternativ iskola fogalma a magyar pedagdgiai gyakorlatban és a kézoktatas,

koznevelés rendszerében
2.1.2.1 Elkulonités a tobbségi iskolatol

A pedagogiai lexikonokhoz hasonldan a magyar kéznyelvben is az 1990-es években terjedt
el az alternativ iskola Kkifejezés, amikor a torvény megszintette az allami iskolak
monopdliumat?®, és lehetdség nyilt maganfenntartast iskolak alapitasara. Az ekkor alapitott
iskolak mindegyike a megszokott témegoktatdshoz képest valamilyen hangsulyos eltéréssel
definidlta magat, igy az allamtol fiiggetlenedd, leggyakrabban alapitvanyi fenntartasa
iskolakat altalanosan alternativ iskolaknak nevezték (Varhegyi, 1992; Varhegyi, 2009). Czike
(2001) szerint ez azért alakult igy, mert az alternativ jelz6 egy ,,munkaszo volt arra, hogy
'mas’ ”. A késébbiekben tovabbra is tobb alapitvanyi iskola alternativnak definidlta magéat
(Golnhofer és Szekszardi, 2003; Mihaly, 2002).

Az alternativ iskola és a maganiskola fogalmak 6sszemoséasara Langerné (2020) is felhivta
a figyelmet. Ez a fogalomhasznalat harminc év elteltével, a mai napig is gyakran tetten
érhet6® (Pl Gyarmathy és Kunné Szérényi, 2004; vo. Imre, 2004; Mihaly, 1991). Bodonyi
(2012) konyvére hivatkozva Langerné (2019) is felhivja a figyelmet arra, hogy bar nagy az
atfedés az alternativ pedagdgiaju és az alternativ fenntartasu iskolak kozoétt, de korantsem
teljes.

Az alternativ fenntartds mellett az alternativ iskola fogalom jelentése tovabb béviilt a
2010-es évek masodik felében, amikor az iskolaszeriien miikddo, de jogilag iskolai statusszal
nem rendelkezd, magantanulokat fogadd informalis tanuldcsoportok, tanulokdzosségek
elterjedtek. Ezek értelmezése szerint az iskola az, amire az iskolacsinalok — alapitok, tanarok,
pedagogusok vagy pedagdgus szerepii felndttek, facilittorok, tanulasszervezok stb. — és az
iskolahasznalok — gyerekek, sziilok, csaladok — iskolaként tekintenek (Dobos, 2017; Dobos,
2019b vo. Langerné, 2019). Ezeknek a gondolatoknak a mentén készilt el az Alapitvanyi és
Magaéniskolak Egyesilete gondozésdban és jelen disszertacié szerz6jének szakmai feliigyelete

mellett az eredetileg Alternativ és alternativ-jellegii iskolak, iskola-jellegii tanuldcsoportok

29 1950-t61 az 4llami monop6lium alatt kivételként nyolc katolikus gimnazium miikodhetett.

30 Az Alapitvanyi és Maganiskolak Egyesiiletére is gyakran Alternativ és Maganiskolak Egyestileteként
hivatkoznak, pl. https://www.noklapja.hu/cimke/alternativ-es-maganiskolak-egyesulete/ (utolsé megnyitas:
2020.01.06.)
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elnevezésii, jelenlegi cimén Alternativ programu iskoldk, alternativ fenntartast iskolak,
iskola-jellegti tanuldcsoportok térképe®!, amelyre minden olyan iskola felkeriilt, amelynek a
feltlintetését akar pedagogus, akar sziild alternativ iskolaként kérte.

A koznyelvi fogalomhasznalatra erésen hatottak azok az alternativ iskoldkat bemutatd
konyvek, amelyeket egyrészt a pedagogusképzésben hasznaltak, masrészt a sziilok,
érdekl6dok szamara is széles korben elérhetové tettek. Ezek is a lehetd legszélesebb kortien
mutattak be az alternativ iskolakat, s6t, gyakran az alternativ iskolak kozott még olyan
programoknak is helyet adtak, amelyek nem terjedtek ki egész iskolara, csak egy tagozatra,
tantargyra vagy néhany évfolyamra (Horvath H., 1999; Kereszty, 2012; Kereszty és Lanyi,
2017; Kereszty és Tordané Hajabacs, 1992; 1995; Klein és Soponyai, 2011; Papp 2006).

A nem egységes fogalomhasznalatot a pedagdgiai gyakorlat mentén gyakran probaljék az
alternativ iskolak jellemzdinek leirasaval kompenzalni. S mivel az ,alternativitas csak
akkor... értelmezhetd, amikor az iskoldk tobbségét valami kozos jegy jellemzi, azaz van
féaram” (Nagy P. T., 2004), az alternativ iskolak jellemz6i tobbnyire a tobbségi oktatds
ellentéteként fogalmazddnak meg, gyakran annak jellemzéivel ellentétparba allithatéan.
Tdbbséguk kdzvetlendl a pedagdgiai munkat irja le, néhanyuk pedig a szervezet és a miik6dés
sajatossagait. Brezsnyanszky (2004b, 73.p.) szerint az alternativ jelleget a herbarti iskolahoz
képest megitélni ,nem tiinik sem elég korrektnek, sem elég idGszertinek”, és ezzel
valosziniileg arra utal, hogy szamos ilyen jellemz6 megjelenhet a tobbségi iskolaban is, illetve
ezeknek a jellemzOknek a megléte még nem elégséges feltétel ahhoz, hogy egy iskola
alternativ legyen. Brezsnyanszky kritikajat tudomasul véve mégis bemutatunk néhany ilyen
osszehasonlitason alapuld jellemz6t, mert ezek mégiscsak olyan megfogalmazhat6 és tetten
érhet6 sajatossagokat irnak le, amelyek Magyarorszagon hangsulyosan az alternativ
iskolakban jelennek meg.

Elbzetesen tisztazni kell, hogy a féaram iskolait legtobbszor hagyomanyos iskolanak
nevezik. A hagyomanyos jelz6 hasznélata ebben az érelemben meglehet6sen pontatlan, hiszen
az alternativnak tekintett reformpedagégiai iskolék is mar szdzéves hagyomanyra tekintenek
vissza. Masrészt a hagyomanyos iskola — alternativ iskola dsszefliggésben a hagyomanyos

szbhoz értékitélet tarsul, amelyet mindenképpen szeretnénk elkertlni. Ezért ebben a

3L Alapitvanyi és Maganiskolak Egyesllete (é.n): Alternativ programd iskolak, alternativ fenntartasd iskolak,
iskola-jellegii tanulécsoportok. (forras:
https://www.google.com/maps/d/u/O/edit?fbclid=IwAR3F44yvvwg5vImRdNy6ku9SUkC3wPiDxRPOojfihNR7p
Ps1CHgl 2jK_OM&fbclid=IwAR2xCEGjbWs9WZi0J-MZr-
00gmLgLkQJAZfTSxfFQ8Sd5mFa5mSih3Qnp20&mid=1rvyaPhlAglYgXqITKOWNpJO2UVY &I11=46.939769
3382987. 5%2C19.173544500000034&2z=7, Utolso letdltés: 2020.01.06.)
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dolgozatban a féaram iskolait inkabb tobbségi iskolaként emlitjik. Ez aldl kivételt képeznek
azok az idézések, amelyekben maga a szerzé hasznalja a hagyoményos iskola kifejezést. A
tobbségi iskola kifejezéssel az iskolak jelentés tobbségének a mitkodésére szeretnénk utalni,
vagyis arra, hogy a tanuldk jelent6s tobbsége ilyen iskolaban tanul, és mind a tarsadalomban,
mind a tudomanyos gondolkodésbhan az iskola kifejezés els6sorban ezeket az iskolakat jelenti.

M. Nadasi (1995) 0Osszehasonlitdsdban a hagyomanyos iskola a kiils6 eldirasok adta
kereteken beliil miikodik, az iskolai életet inkabb a megszokott, az egységes iskolaugy idején
kialakult eljarasok és megoldasok uraljak, mig az alternativ iskola az eléirasokat nem kezeli
szigortan, olyakor felmentést kér és kap aloluk, és a sajatos pedagdgiai koncepcidjanak
kdvetkezményei az iskolai élet mindennapjaiban meghatarozdak. Zsolnai (1994) részletesebb
Osszehasonlitdsaban a szempontok kozétt emliti, hogy mi a cél, milyen a tananyag-tudas és a
gondolkodas paradigmaja és az osztaly berendezése, illetve milyen a viszonyulas a személyes
érzésekhez, a csoporthoz és a kapcsolatokhoz.®? Czike 1997-ben az akkor miikodé magyar
alternativ iskolak tapasztalata alapjan foglalta 6ssze a jellemzéket; ezek 6sszevetése a Németh
és Skiera 1999-es konyvében kozOlt, a hagyomanyos iskolékat leird jellemzokkel egy
tablazatba rendezve kerilt publikalasra jelen disszertacio szerzéjének egy tanulmanyaban
(Dobos, 2018a). Ebben négy f6 szempont szerint kerlltek csoportositasra a jellemzok: (1) a
tanar szerepe, (2) tanuldsszervezés, (3) a tanitasi mddszerek, (4) teljesitmény és értékelés.
(Erre az 6sszehasonlitasra még visszatériink a 2.2 Hagyomanyos és alternativ tanarszerep c.
fejezetben.) Mihaly a hagyomanyos iskola helyett a tradiciondlis iskola kifejezést hasznélja.
Osszehasonlitasanak szempontjai: (1) a szervezet, (2) az adaptalt modell, (3) az allokacid, (4)
szocializacid, (5) integracio.®®* A Mihaly (1998) altal megfogalmazott szempontok az
alternativ iskola esetében két értek koré rendezhetdek. Az egyik a kozdsség és a kdzosségi

gondolkodas, a masik a belsdleg iranyitottsag, illetve a belsd célok, sikerek megélése.

32 Hagyomanyos pedagdgia: a f6 cél a tudas atadésa; a tananyag eldre rdgzitett; konyvszerdi, szakosodott tudas;
zart gondolkodas, helyes-nem helyes paradigma; a személyes érzések nem kivanatosak; versenyhelyzet kiilsé
értékelés; az osztaly berendezése az informécidatadast tukrozi; a személyes kapcsolatok nem szlikségesek.
Alternativ pedagdgia: a 6 cél a tudas megszerzésének képessége; egyeztetett tananyag; k6z0s elemekre épiild,
integréalt tudas; nyitott gondolkodas, alternativ megoldasok; a személyes érzések szlikségesek; csoport-
egylttmikodés, onértékelés; az osztaly berendezése a k6z6s munkat tiikr6zi; az emberi kapcsolatok fontossaga.
(Zsolnai, 1994, 53. p.)

3 A tradicionalis ,alternativaja”: (1) a szervezet: kozosségi, demokratikus, egyenldségre iranyuld; (2) az adaptalt
modell: a kozdsségi — ,koz” taniigyigazgatds modellje, nyitott terek, érdekl6dés-kdzpontisag, folyamat-
kozpontlsag, tanuld-kdzpontlsag; (3) allokécid: kozosségi értékelés, pluralizdltsag, sokoldalisag, nem
bizonyitvanyra alapozott; (4) szocializacio: bels6 — autondm irényitott, erkdlcs (morél és képesség),
individualizacio, szabadsag és felel6sség; (5) integraciod: belsd sikerek, egyéni célok, egyéni eszkdzék (Mihaly,
1998).
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2.1.2.2 Kozos vonasok

Az eddig emlitett forrdsok a kozo6s vonasokat a tobbségi iskolahoz viszonyitva
fogalmazzak meg. Ezek alapjan az alternativ iskolak figyelembe veszik a gyermek
személyiségét, céljuk inkabb a képessegek fejlesztése, mintsem a tudas atadasa. Ezért a
tananyagot és a tudast multidiszciplinérisan és rugalmasan kezelik, gondolkodasuk nyitott, a
tanulas folyamataban a tevekenységekre helyezik a hangsulyt, sokféle eszkdzt hasznalnak. A
csoportok kialakitdsaban az életkori azonossag mellett mas szempontok is megjelennek. A
versenyhelyzetek helyett a kooperaciot preferaljak, és ez megjelenik az altaluk hasznalt
kommunikécioban is. A mukodésiikben elismerik az érzelmek szerepét, kiemelik a
kapcsolatok fontossagat. Vannak olyan bemutatasok, amelyek kiemelik még a szabadsag-
felelosség és az egyéni Célok — k6zosségi mikodés 6sszehangolasat is. Mindegyik forras kitér
a megvaltozott kdrnyezetre és a tér elrendezésére, amely a fentebb részletezett jellemz6kbol
adodik (pl. Dobos 2018a; Mihaly 1998; Zsolnai 1994).

A tovébbiakban olyan forrasokat mutatunk be, amelyek nem a tobbsegi iskolaval
hasonlitjak 0ssze az alternativokat, hanem a sajatossagaik mentén, ©nallé entitasként
jellemzik 6ket. llyen a Bochert és Kania nyoman 1984 koril készilt leirds, amely korébbi,
mint az eddig targyalt forrasok, és 0j jellemzoékeént jelenik meg benne az id6veszteség
elfogadéasa, vagyis az, hogy nem mindig a tanulas a fokusz, hanem ,tudni kell id6t
vesztegetni” (Brezsnyanszky és Vincze, 2002, 136.p.). Ebbdl a leirasbol kiemeliink még egy
elemet: a tanulas terlletei kozott emlitik a sajat magunkkal, és a mas emberek gondolataival
és tudasaival valo banasmad tanulasat is (Brezsnyanszky és Vincze, 2002, 136.p.).

A magyar alternativ iskolai mozgalom emblematikus figurdi — Horn Gyorgy, Kereszty
Zsuzsa, Lanyi Marietta, L. Ritok Ndra, Mihaly Otto, Papp Laszl6, Vekerdy Tamas — 2008-ban
megfogalmaztak  egy  definiciot, amelyet a  kodzoktatas-fejlesztést  szolgald
referenciaintézmények mindésitéséhez terveztek hasznalni reformpedagogiai, alternativ
pedagdgiai standardként (Varga, 2010).3* Eszerint az alternativ pedagdgia programja
torekszik a gyerek individualis megismerésére, elfogadasara, sziikségleteinek felismerésére,
és ezekhez szabja mddszereit és kdzvetiteni kivant tartalmait, tovabba érzelmi biztonsagot
nyujt; gondolata az autondmia elismerése; célja az egyenl6 esélyek biztositasa es a kreativitas
és innovaciora valo hajlanddsag tamogatéasa.

B. Tier (2010) az Alma a fadn ciml interjukotet bevezetdjében a kovetkezd kozos

jellemzoket fogalmazza meg az alternativ iskolakrol: (1) gyermekkdzpontl szemlélet, (2)

3 A 21. szazadi kézoktatds — fejlesztés, koordinacié elnevezésii program, a TAMOP-3.1.1-08/1-2008-0002
palyazat keretében.
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inspirdlé tanulasi kornyezet, (3) atfogd tanulési célok, (4) az egyéni fejlédés tiszteletben
tartdsa, (5) a pedagogus a tanulds sikerességét elésegité tars, (6) a tanuld személyes
felelosségvallalasanak fontossaga.

Kereszty (2017) tapasztalatai alapjan olyan jellemzoket mutat be, amelyek kozil tébb
valamiféle megkozelitési modot, szemléletet, és ebb6l adoddé mitkodésformakat fogalmaz
meg: a gyerekbdl indulnak ki, kdzponti gondolatuk az autondmia, szemelyességre torekednek,
nem mindsitenek, a sziiloket egyenrangu félnek tekintik, a sajat élmény az elsddleges,
hangsulyos a miivészeti tevékenységek aranya, reflektdlnak 6nmagukra, tanari mithelymunka
zajlik. Brezsnyanszky (2004b) az ilyen jellegii leirasokat is kritikaval illeti. Véleménye szerint
a megkozelitésekre épiil6 jellemzések teoretikusan kétséges kimeneteliick, €s nehezményezi,
hogy az iskolak altal megfogalmazott kozos jellemzok is a nézetazonossagot és az arra épiild
elvi kozosseget hangsulyozzdk olya modon, hogy abbdl hianyoznak a szervezeti és
modszertani részletek. Megfogalmaz viszont a pedagogiai szempontok mellett tovabbi
jellemzéket is: az alternativ iskoldkat tobbnyire magéanszemélyek, erre szervezddott
csoportok, alapitvanyok vagy tarsadalmi intézmények alapitjak és miikddtetik; tobbnyire helyi
sziikséglet hozza létre 6ket, ritkan azonban ,,feliilrél” inditott javaslat nyoman is sziilethet
alternativ iskola valamilyen program Kiprobalasara; a tanulok altalaban vegyes tarsadalmi
Osszetételt mutatnak; tobbnyire kis Iétszamiak®, egy csoportban atlagban 15-30 tanul6;
onértelmezesben tudatosak, torekszenek az érdekérvenyesitésre.

Amint latjuk, ezek a jellemzék megfogalmazasukban, részletezettségiikben és
hangsulyaikban egymastdl eltérnek ugyan, de értelmiikben nagyon hasonlitanak egymasra, és
szinte mindegyikben tetten érhetd a tudomanyos felosztasokban megjelend elméletek
gyakorlati megvalosulasai. A legrészletesebb kritériumokat még a 2008-as reformpedagdgiai,
alternativ pedagogiai standard (Varga, 2010) hatarozta meg, de ez sem hatarolta el evidens
modon az alternativ iskolak koret, és ennél egyértelmiiben megfogalmazott kritériumok azéta
sem szulettek.

Szo6ltunk mar arrol, hogy az alternativ iskolak akar egy mindenkori jovobeni iskola
eléképei lehetnek. Brezsnydnszky szerint az alternativ iskolak ,,hordozoi lehetnek a jovonek,
[...] de szolgélhatnak korlatozott jelentdségli képzési, nevelési érdekeket, képviselhetnek
fejlodési zsakutcat 1s”. Meggy6zOdése szerint ezek az iskoladk ,,nem arra adnak valaszt, hogy

milyen legyen, milyennek kell lennie az iskolanak mindegyiknek, hanem arra mutatnak ra,

3 Brezsnyanszky 2004-ben sziiletett irasaban a 1étszamrol azt irja, hogy akar 50 f6 alattiak, de maximum 200
fosek az alternativ iskoldk. Ez az adat ma mar nem pontos: az akkoriban 200 f6 koriili Iétszammal miikodo
iskoldk mara tobb szaz fére néttek. Az AKG létszdma a 2021-es statisztikai adatok alapjan 1015 f6 (forras: az
AKG hivatalos kozzétételi listaja, kdzzétéve az AKG honlapjan: https://kir2info.kir.hu/pub/Index/035454, utolsd
letdltés: 2022.02.18.)
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hogy milyen lehet, milyen sokféle lehet az iskola” és néha a ,, 'modernség’ jogos, de né¢ha
eltulzott .... dicsfény” (2004b 73.p.). Vagyis Brezsnyanszky az alternativ iskoldk szerepét
elsésorban abban latja, hogy a soksziniiséget, valaszthatdosagot biztositjdk a mindenkori
jelenben. Bodonyi (2012) azon gondolata viszont tulmutat a jelenen, amikor azt allitja, hogy
az alternativ iskolai lét alapfeltétele a megujité szandék, hiszen a megujitdsban benne van az a
gondolat, hogy ezentll a jovében mar mashogy miikddik majd az adott dolog.

Bodonyi azért hozzéteszi, hogy az alternativ iskolak gyakorlatabol ered6 modszerek vagy
eszk6zOk hasznalata még nem tesz egy iskolat alternativva. Szamos mas forras is amellett
foglal allast, hogy az alternativ iskolanak az alternativsdga nemcsak a pedagdgiaban, hanem
az iskola teljes mikodésében megjelenik (Brezsnyanszky, 2004a; 2004b; Langerné, 2010;
Trencsényi, 1999).

2.1.2.3 Jogi értelmezések

2011 elétt dolgozhattak az iskolak alternativnak nevezett programokkal, tantervekkel, de
ezek jogilag nem voltak definidlva. Ezt kovetéen a 2011. évi CXC. torvény a nemzeti
koznevelésrél 9.§ (8) pontja lehet6séget adott iskolak fenntartdinak vagy iskolak
szovetségének arra, hogy alternativ kerettanterveket engedélyeztessenek, igy jogilag is
definialddtak az alternativ kerettantervet hasznal6 iskoldk Az ebben a keretben engedélyezett
alternativ kerettantervek rendeleti szintli jogszabalyként szabalyoztdk az iskoldk programjat.
2011 és 2019 kozott 18 alternativ kerettanterv kapott engedélyt, és ezek valamelyikével 2013-
ban 67 iskola dolgozott (Dobszay, 2013). 2013 és 2019 kozott ezek szama koriilbelul szazra
nott. Az alternativ kerettanterv mint jogi keret néhany olyan iskolat is az alternativok kozé
sorolt, amelyeket az eddigi értelmezések alapjan nem tekintettek annak®®, illetve ebben az
értelmezésben nem szamitott alternativ iskolanak tébb olyan, az eddigi fogalomhasznalatok
szerint egyértelmiien annak tekintett iskola, amelyek a kbzponti kerettanterv szerint dolgoztak
(pl. Burattino Iskola, Lauder Iskola).

Az els6 alternativ kerettantervek engedélyezése soran Dobszay Ambrus, az Oktataskutato
és Fejleszté Intézet Tartalomfejlesztési és Modszertani Kozpontjanak igazgatdjaként
Osszehasonlitotta az akkor beadott kerettanterveket (Dobszay, 2013). Vizsgalatanak

szempontjai voltak tobbek kozott a tartalmi eltérés mértéke a kozponti kerettantervhez képest

3 Magyar Tancmiivészeti Foiskola Nadasi Ferenc Gimnaziumanak kerettanterve; Kerettanterv két nyelven vald
tanitdshoz az &ltalanos iskola 1-4. évfolyama szamara és Kétnyelvii oktatas kerettanterv az altalanos iskoldk 5-8.
évfolyama szdméra. Az alternativ kerettantervek legutolso frissitett listajat az 4. mellékletben kdzoljuk.

25



és a célcsoport sajatossagai is.®” Az igy elkésziilt elemzés is azt mutatta, hogy az egyes
alternativ iskoldk més-mas tekintetben térnek el jelent6sebben a tobbségi iskolaktdl, illetve
mas-mas terilleteken fogalmazzdk meg a sajatossdgaikat. Dobszay sem talalt olyan
kritériumokat, amelyek alapjan az alternativ kerettantervet hasznalo iskolak egyértelmiien
beazonosithatoak.

A 2020. januar 1-én hatalyossa valt rendelkezés®® szerint az alternativ kerettanterveket
szabalyzd jogszabalyi pont helyére az egyedi megoldasok engedélyezésérdl valod rendelkezés
Iépett, igy ma Magyarorszagon a jogszabalyokban nem jelenik meg az alternativ iskola vagy

alternativ program kifejezés.

2.1.3 Az alternativ iskoldk kilfoldon és az idegen nyelvii forrasokban

Az alternativitds értelmezése erdteljesen fiigg attdl, hogy az adott orszdgban a féaram
milyen (Nagy P. T., 2004). A kulfoldi alternativ iskolarol szolé forrdsokban az alternativitas
értelmezésében az eddig bemutatottakhoz képest nem jelenik meg Uj elem, de a hangsulyok a
kiilonboz6 orszagokban meglehetésen mashol vannak. Trencsényi 1999-ben irta, hogy a
kilfoldi alternativ iskolakrol keveset tudunk — és ez azOta sem sokat valtozott. Magyarul
kevés forrés érhet6 el, a kiilfoldi forrasok a helyi jogszabalyi sajatossagok és a nem egységes
fogalomhasznalat miatt pedig nehezen értelmezhetéek. Ennek tudomasulvételével a
kovetezOkben Kifejezetten az alternativ iskola kulcsszéra fokuszalva vélogattunk idegen
nyelvii kutatasok, idegen nyelvii tajékoztatd irodalmak és magyar szerzok altal publikalt
osszefoglalasok alapjan.

A magyar nyelvili szohasznalat leginkabb a németorszagi értelmezésekhez nyulik vissza.
Langerné (2010) szerint ennek oka, hogy a magyar nyelvii neveléstudomanyi szakirodalom
német nyelvii neveléstudoméany torténeti elézménnyel rendelkezik. Ez hatott a magyar
fogalomhasznalatra, és az alternativ iskolak esetében ezt erésitették a reformpedagdgia
tertiletén végzett német-magyar k6z0s kutatasi programok, illetve a német és magyar szerzok
kdzos munkai is. Langerné doktori értekezésében attekintette a reformpedagogia fogalmanak
kiilonboz6 értelmezését a német nyelvii szakirodalomban is. Ezek kozil most Oelkers
gondolatait emeljik ki, aki a reformpedagogiat heterogén aramlatok 6sszességének, és
kronologiai értelemben nem korilhatarolhatonak tartja, amelyben a reformmotivumok

kontinuitasa figyelhetd meg (Oelkers, 1992, 7.p. idézi Langerné, 2010). Ezt a gondolatot azért

37 Dobszay tovabbi elemzési szempontja volt az egyes kerettanterveket hasznal iskolak szama, de ez az adat
témank szempontjabol irrelevans.
32019. évi CXILI. torvény 77.8 (11).
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emeltuk ki, mert Magyarorszagon Németh Andras munkassaga nyoman sokkal elterjedtebb
az, hogy a reformpedagogiakat a kovetkez6 korszakokba soroljuk (Németh, 1998):

- els6 korszak (1889-1918): a fokusz a gyermek fejlodésén, biologiai €s pszichologiai
sajatossagain, egyediségeén van;

- maésodik korszak (1918-1945): a reformpedagdgidk mozgalomma valnak, a fokusz a
gyermekrdl mint egyén atkeriil a csoportra, illetve a reformpedagédgiak kiilonb6zo
szintézisei jelennek meg;

- harmadik korszak (1945-t61 1990-es évekig): egyre tdbb olyan iskola alakul, amely
nem kifejezetten reformpedagogidkat kovet, hanem valamilyen egyedi igény mentén,
sajatos arculatot alakit Ki;

- 1990 Ota a tobbségi iskolak, bar a hagyomanyos miikodési keretek tobbségét
megtartottdk —  osztalyszerkezet, tanterv, hagyomanyos értékelés —, a
reformpedagogiaktdl is atvettek elemeket (Pukanszky és Németh, 1996).

Pukénszky (2014) Oelkers nevehez kéti, hogy az 1990-es években a reformpedagdgia mint
gyljtéfogalom értelmezése erdsen megvaltozott. Ebbol a megvaltozott kanonbdl ered, hogy
Oelkers a reformpedagdgia és az alternativ iskola fogalmat a késébbiekben is szinonimaként
kezeli. Egy 2017-es el6adasaban példaul minden olyan iskolat, amely az adott oktatasi
rendszert6l valo elkiiloniilését hangsulyozza, alternativ iskolanak tart. Eldadasaban késébb
hasznélja a modern iskola, szabad iskola, radikalis iskola kifejezéseket, és ezeket részben
vagy egészben megfelelteti az alternativ iskola fogalommal. Megéllapitja, hogy a szabad
iskolak ,,nem egy koncepciot kovetnek, hanem a sajatjukat” (Oelkers, 2017) (v6. modern
alternativ iskola fogalma, 2.1.1.1 Alternativ iskola és a reformpedagdgia fogalmak
elkulonitése c. alfejezet).

A szabad iskolak kifejezést hasznalja egy 2000-ben megjelent német pedagdgiai szotar is.
Ebben az alternativ iskolakat az allami iskola kritikdjanak tekinti, és a nem-allami
fenntartasbol ered6en nevezi szabad iskoldknak. (Schaub-Zenke 2000:28 idézi Bodonyi 2012;
vo. Brezsnyanszky, 2004a). Németorszagban az iskolak tekintetében a szabad és az alternativ
kifejezések olyannyira dsszekapcsolodtak (Wiesemann és Amann, 2012), hogy a legnagyobb
osszefogd szervezetik neve — Bundesverband der Freien Alternativschulen®, Szabad
Alternativ Iskolak Szovetsége — is mindket kifejezést tartalmazza.

A német iskolak kapcsan Gohlich (2002) beszél a nyitott iskolakrél, az an. kdzosségi

iskolakrol*, az alternativ iskolakrol és a Reggio-pedagdgiarél*t. Ezek kiilonbozoségeit nem

39 https://www.freie-alternativschulen.de/
40 Community education.
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részletezi, de hasonlosagaik alapjan Uj reformpedagogidkként hivatkozik rjuk. Zudeick
(1982) pedagobgiai jellemzoik alapjan megkiilonbozteti az alternativ iskolakat az allami
biirokratikus szabalyozast koveté iskolaktol, és a fennalld allami iskolaval, az
iskolarendszerhez tartoz6 szabalyos, ,,normalis” iskolaval szembeni alternativaként definialja
oket (idézi Agoston, 2002). Egy 1997-ben megjelent bostoni, sziilok szamara késziilt
tajékoztatd az allami iskola alternativaira a fliggetlen iskola elnevezést hasznélja, és ezek kdzé
sorolja a reformpedagdgiai gyokerli iskoldkat, a szabad iskoldkat, a valamilyen specialis
modszertanra épiilé vagy specialis célcsoportot célzo, €s az egyhazi vagy vallasi alapokon
szervezOdo iskolakat is (Kotezsch, 1997).

Brezsnyanszky (2004c) németorszagi radikalis alternativaként emliti a Kinderladeneket,
amelyek a szabad iskolak megfelel6i; tovabba az alternativ iskolak kozOtt targyalja a
maganoktatast is arra hivatkozva, hogy az alternativ iskoldk maganiskolai statusszal tudnak a
hivatalos iskolarendszeren Kiviil, szabad intézményként miikodni. Ezzel egyiitt vannak allami
fenntartasu alternativ iskolak is, amelyek tulajdonképpen modellkisérletként miikodnek —
hasonléan a magyar allami fenntartasu alternativ iskolakhoz.

A frissebb német szakirodalmak szintén a szabad és Onszabalyoz6 iskoldkat tekintik
alternativ iskolanak (Randoll és mtsai, 2017).

Mason (1996) magyarul is megjelent konyve a XX. szézad végi fuggetlen iskolékat
mutatja be az akkori Eurdpai kdzdsséghez tartozd tagorszagok és néhany azon kivili orszéag
esetében. A fiiggetlenség alatt Mason az iskolak jogi statuszat érti. A legtobb orszagban az
egyhazi fenntartast vagy felekezeti iskolakat, valamint a nemzetk6zi curriculumot kovetd
iskoldkat is ide soroljak. Ezekben az orszdgokban a magyar alternativ iskoldkhoz hasonl6
iskoldkat nem nevesitik kilon; ez aldl kivétel Belgium, ahol a reformpedagogiakat kovetd
iskolakat a jogszabalyokban a pluralista iskola fogalommal irjak le. Nagy Péter Tibor (2004)
egyébként felhivja a figyelmet arra, hogy az amerikai széhaszndlatra jellemzd, hogy
mindenféle nem &allami, nem varosi iskolat magéaniskolanak neveznek, ezzel szemben az
eurdpai kontinensen 4ltalaban egyértelmlien megkiilonboztetik az egyhazi, felekezeti
iskolakat az alapitvanyi és maganiskolaktal.

Mintz (2013) az alternativ iskolakat a demokratikus iskolakkal azonositja. Sweeney (1998)
ehhez hasonloan azokat a szabad iskolamodelleket nevezi alternativ iskolaknak, amelyek

jellemz6i megegyeznek a demokratikus iskolak jellemzodivel, vagyis: az egész iskolara

1 A Reggio Emilia megkozelitésli pedagdgia egy olasz vérosrol kapta a nevét, ahol 1945-ben  sziildi
kezdeményezésre indult el egy alternativ program. Napjainkban leginkdbb az Egyesiilt Allamokban és a
Skandinav orszagokban van jelen, de atvételére volt mar néhany magyar kezdeményezés is.
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kiterjed a demokratikus tanacs iranyitasa, tanacsadasi rendszer miikodik, sokszinli valasztasi
lehet6séget biztositanak sth. Sweeney a reformpedagdgiai iskolékat egyaltalan nem emliti az
alternativ iskoldk vonatkozasaban, és felhivja a figyelmet arra is, hogy az alternativ iskolak
nem azonosak a kimaradd vagy veszélyeztetett diakok hatranykompenzacids iskolaival.
Ehhez képest az Egyesiilet Allamokban elterjedt fogalomhasznalatban az alternativ iskola
valamilyen speciélis célcsoport felé iranyul, gyakran hatranykompenzacios céllal (Conley,
2002; Parents’ guide..., 2016; Raywid, 1994; Weinstein, 1986). Egy masik értelmezés a
gyerekkdzpontlsagra, a tapasztalati tanuldsra és a tanar-didk-sziilé kozotti kozosség
hangsulyozasara teszi a hangsulyt (Bascia e€s mtsai., 2017). Bizonyos kutatok ezt a két
értelmezést idoben valasztjak el egymastol: szerintik a mai alternativ iskoldk nagyon
kilénbdznek az 1960-as évek alternativ iskolaitél. A régi alternativ iskolak azért indultak,
hogy a didkok kilonboz6 egyéni Utjait tamogassak, és jellemz6jiik a tandrok-didkok sajatos
interakcidja, a tdmogatd kornyezetet, a tanulokdzpontl, rugalmas miikodés és a didkok
bekapcsolasa a dontéshozatalba. Ezzel szemben a mai alternativ iskolak sokkal inké&bb
hatranykompenzacios feladatokat latnak el, a didkjaik gyakran kényszertiségbdl jarnak oda,
mert mas iskola nem fogadja 6ket (Lehr és mtsai., 2008).

A Kkozép-eurdpai orszagok értelmezéseit attekintve Bodonyi (2012, 16.p.) megéllapitja,
hogy a pedagdgiai lexikonokban az alternativ iskola definicidja tartalmat tekintve nem tér el
annyira, mint amennyire az iskolak gyakorlati megvalésulasukban eltérnek.

Végezetll alljon itt egy Europatol még tavolabb esé példa. Vittachi és munkatarsai (2007)
konyve az indiai alternativ iskolakrol szol, amelyek célja a tarsadalmi egyenldtlenségek
felszdmolasa. Ezek az iskolak tobbnyire koz0sségi kezdeményezések. Tamogatasukra az
allam létrehozta a The establishment of National Institute Open Schooling elnevezésii
intézetet — Nyitott Iskoldk Nemzeti Intézete —, ezzel az alternativ iskola és a nyitott iskola

fogalmat hasonlo jelentésiiként értelmezve (Vittachi és mtsai., 2007).

2.1.4 Konklazi6 az alternativ iskola fogalom hasznéalatarol

Az alternativ iskola fogalmanak értelmezése erésen Osszefiigg az adott térben és idében
megvaldsuld tobbségi oktatas milyenségével, vagyis azzal, hogy mint alternativa milyen
kornyezetben kinal valasztasi lehet6séget. Anderson-Levitt (2003) is felhivja a figyelmet arra,
hogy az adatok elemzése soran a lokalis kontextus és az adott regid kulturalis sajatossagai
nem hagyhatéak figyelmen kivil (idézi Kopp, 2020). Ebben a fejezetben a
fogalomhasznéalatra fokuszaltunk, ezért csak az ehhez szorosan kapcsol6dd tarsadalmi-

tarsadalomtorténeti hattérre tértink ki, az alternativ iskolék teljes kontextusat nem targyaltuk.
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Minden iskolara tekinthetink ugy, hogy az egy lehetdség, egy alternativa az adott
rendszerben, mégis mind a neveléstudomanyban, mind a kdznyelvben csak a tobbségi
iskolaktol jelentésen eltérd iskolakat nevezik alternativ iskolanak. Hogy ezek miben és milyen
mértékben térnek el a mainstreamtél, az mar korantsem ilyen egyértelmii, és ebb6l adddnak
értelmezésbeli kilonbségek. Tobb forrés irja, hogy alternativ mddszerek hasznalatatdél még
nem lesz egy iskola alternativ, és a valos alternativakban nemcsak a pedagdgiai, hanem a
teljes iskolai miikodés jelentdsen eltér a tobbségi iskoldkban megszokottol.

A XX. széazad eleji reformpedagdgiai iskoldkat néhany forras az alternativ iskolak koze
sorolja, mas forrasok alternativ iskola alatt csak azokat az iskolakat értik, amelyek sajatos
celjaik elérése érdekében egyedi arculatot alakitottak ki. Ezeket nevezik modern alternativ
iskolaknak, innovativ iskolaknak vagy sajat fejlesztésti programoknak is. Bizonyos forrasok
ez utobbiakat tovabbi csoportokra osztjak, kilonbséget téve a teljesen egyedi megoldasu és a
hangsulyosabban reformpedagogia gyokérbol taplalkozo iskolak kozott, vagy kilonbséget
téve abban, hogy az iskolédk sajatossadgaikban mire helyezik a hangsulyt. Ezek kozott a
sajatossagok kozott gyakran emlitik a kozosségi értekek képviseletét, valamilyen speciélis
igény kiszolgalasat — pl. egyenld esélyeket biztositani kivano, altruista iskolak —, vagy a
specialis feladatok ellatdsat. Ez utdbbiak esetében az iskolanak van valamilyen specialis
celcsoportja. Az alternativ iskolék jellegzetességei kozott a pedagdgiai jellemz6kon kiviil —
tananyag, maédszer, tanulasszervezés, értékelés — gyakran megjelennek még a fenntartasbol és
a sajatos szervezeti miikodésbol — a képzés milyenségébdl, illetve a résztvevok altal tudatosan
alakitott miikodésbol — adodod jellemzok, illetve az érzelmek-érzések, a kapcsolatok és a
szemelyesség hangsulyozésa. Ezekhez kapcsolodva forrdsok emlitik az egyénhez és a
kdzbsséghez vald viszonyulast, illetve a szabadsag és feleldsség kérdéskorét is.

A magyar alternativ iskoldk hivatalos mikodési engedéllyel rendelkeznek, es ez
megkiilonbozteti 6ket azoktdl az iskolaszertien miikkddé csoportoktdl, amelyek ilyennel nem
rendelkeznek. Néhanyan koziluk rendelkezinek olyan, jogszabalyban biztositott engedéllyel,
amely biztositja, hogy térvényesen mitkodve eltérjenek a tobbségi iskolaktol (vO. M. Nadasi,
1995). A kulfoldi forrdsokban gyakran megjelenik a demokratikus jelzo, illetve a szabad
iskola kifejezés, amely az &llamtol valo lehet6 legkevesebb fliggést jelenti.

Emlitettik a moddszertani alapi és a szemléleti alap alternativak kiilonbozoségét. A
megkozelitésekre épiil6 jellemzéseket Brezsnyanszky Kritizalja, mert hianyolja beldlik a
szervezeti és mddszertani részleteket, Bodonyi pedig megallapitja, hogy a pedagdgiai
lexikonokban az alternativ iskola definicidja tartalméat tekintve nem tér el annyira, mint

amennyire az iskolak gyakorlati megvaldsulasukban eltérnek.
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Bar a kutatdsunkkal az alternativ iskoldkat nem a tobbseégi iskolakkal val6
Osszehasonlitasban szeretnénk elemezni, hanem a mai mikodo alternativ iskolak
onmeghatarozasi torekvéseit szeretnénk erdsiteni, a kovetkezokben a pedagodgusszerep
értelmezése kapcsan sziikségszerli, hogy a hagyomdnyosnak tekintett pedagogusszereppel
valo dsszehasonlitas is megtorteénjen.

A forrdsok alapjan dsszefoglalt jellemzokbdl kutatdsunk szempontjabdl még kiemelendd,
hogy a magyar jogrendben az alternativ iskoldknak lehetdsége van a tobbségitdl eltérd
miikodést engedélyeztetni, de vannak olyan, tobb szempontbol is alternativnak tartott iskolak,

amelyek nem élnek ezzel a lehetdséggel.*?

2.2 Hagyomanyos és alternativ tanarszerep
2.2.1 A tanarszerep mint az iskolai miikodés meghatarozo eleme

Pukanszky a reformpedagogidkrol és alternativ pedagdgiakrol szélo tobb miivében is
bemutatja az iskolakritikus gondolkodok &ltal eszményinek tartott pedagdgusképet (pl.
Pukénszky 2001; 2011; 2014), és azt allitja, hogy ,,az egyes torténeti korokban és kultarakban
az iskolaval kapcsolatos ellenérzések és kritikdk alapoztak meg a jobb iskolara vonatkozé
elképzeléseket, amelyeknek kdzponti eleme a pedagogus, a tandr személyisége” (Pukanszky,
2014, 39.p.). Ehhez hasonléan Czike is (1997a) az alternativ iskolédk kulcsfontossagu
jellemzéjének tartja a megvaltozott tanarszerepet — ahogy azt méar a 2.1.2.1 Elkulonités a
tobbségi iskolatol c. alfejezetben is irtuk —, és az egy¢éb jellemzoiket ebbdl vezeti le. Szerinte a
tanarszerep megvaltozasanak

- formai jegyei, hogy a tobbségi oktatasban megszokotthoz képest mas (1) a tér
elrendezése, (2) a tanitas modszere, (3) a tanar személyisége iranti kovetelmények, (4)
az iskolai kommunikacio, (5) a tanar és a sziil6é kozotti viszony és kommunikacio;

- kovetkezménye, hogy (1) a tanéri tekintély nem kiils6 er6kbdl ered, hanem a tanar
bels értékeibdl (2) a szabalyok kialakitasa soran az interiorizalasra térekszenek, (3) a
tanulast a bels6 motivaciora épitik, (4) a gyerekek kommunikacidjukkal a tanar
megvaltozott mintait kovetik, (5) a gyerekek kapcsolatrendszere tobbkozpontl
kozosségként jellemezhetd.

Rayvid (idézi Sweeney, 1998) felmérései alapjan az alternativ iskolak sajatossagai kozul tobb
a tanar szerephez kapcsolddik: a tanari szerepek, a tanar-didk interakcio es az oktatasi

modszerek.

42 p|. Burattino Iskola, Lauder Iskola, Szines Iskola.
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Hoffmann (2002) szerint évszazadok 6ta harom kategdriaba soroljak a tanarszerepeket: (1)
a tudos vagy tanitoi szerep a tudas atadadséra utal, (2) a hivatalnok vagy burokrata szerepii
tanar az allam kiszolgaloja, a tanar-didk kapcsolathoz szinte nincs is koze, (3) a nevels szerep
pedig szélesebb korben értelmezi a tanar feladatat, hiszen ebben a tudas atadasan tal mar
megjelenik a személyiségfejlesztésre valo torekvés is. Horn Gyodrgy, az AKG alapitoja és
pedagogiai koordinatora a Van mas megoldas is cimi konyv (Papp, 2006) bevezet6jében a
tanar szerepér6l fogalmazza meg a véleményét. Ebben tetten érheté az alternativ iskoldk
paradigmavaltasa: ir a kdzhiedelmekrél — biztos allas, kevés munka, sok szabadsag —, majd a
sajat utjara hivatkozva arrél mesél, hogy valaha a tudas megtestesit6jének, hordozojanak
gondolta magat, de ma mar a tanitas helyett ink&bb probal a didkoknak segiteni abban, amiben
erre szukséguk van. Horn felhivja a figyelmet ra, hogy ezt a segitséget nem egyedul teszi,
hanem egyiitt a kollégakkal. Horn szerint ,,Ujra kell egyiitt tanulnunk az iskolat. ... Ujra kell

fogalmazzuk a feladatokat, s a megvalositashoz vezet6 utat” (Papp, 2006, 14.p.).

2.2.2 Szerepértelmezések

A szerep fogalméat Buda (1965) az els6 olyan komplex tudomanyos elemz6 kategdrianak
nevezi, amely egységben fejezi ki ,,a viselkedés szabalyszerliségeit biztositd egyéni és
szocialis tényezOket” (Buda, 1965, 101.p.), €és hozzateszi, hogy a meghatarozas
szilkségszertien maés ¢és mas akkor, ha kiilonb6zd kiindulopontokbol definidlunk. A
meghatarozasok a tanarszerep esetében is sokfélék: a kiinduloponttdl fliiggden leirhat
kompetenciakat, szemléletmddot, személyiségjegyeket, feladatokat, tevékenységeket. Czdvek
a fontosabb iranyzatokban megfogalmazott jellemzoket. Ezek nyoman megallapitja, hogy a
tanarszerep értelmezésének tekintetében a pedagogiai irodalom leginkébb a tudasszocioldgiai
felfogas értelmezést koveti, amely szerint a tarsadalom altal létrehozott intézmények
meghataroznak emberek kozotti viszonyulasokat. Ebb6él adoddan az emberek szerepeket
jatszanak, a sajat szerepliket pedig interiorizaljak, és a szerepek szabalyai mint intézményes
tradiciok, ismertek mindenki szamara (Czévek 2010) .

Hercz (2016) szerint a szerepelsajatitas a palyaszocializacid alapja, és idézi Fiizit (2015),
aki szerint ,,A szerepmodell a tanar szakmai Onmeghatarozdsa, amelyben a nevelésrol-
tanitasrol szerzett tudasa, a novendékekhez valé viszonya, személyiségének a tanari
feladatok altal mozgositott elemei, egyfeldl tudatosan vallalt, masfeldl tudattalanul kovetett
mintai 6tvozédnek” (Fizi 2015, 43.p.). Hercz (2016) ugyanebben az értelmezésben emliti a

szakmai szemelyiség fogalmét. Jelen dolgozatban a tanarszerepr6l nomotetikus
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megkozelitéssel gondolkozunk, vagyis nem az egyes tanarok szakmai személyiségének
egyedi jellemzdit keressiikk, hanem a kiilonb6zd alternativ pedagdgidkban megjelend
tanarszerepek altal leirt kozos tulajdonsagokat és elemeket.

A tanarszerepekkel foglalkoz0 ~magyar forrasok kozul — Trencsényi  (1988)
Pedagdgusszerepek az altalanos iskoldban cimii kényve* mély részletességgel targyalja a
témat. S bar a konyv szlletésekor még csak éledeztek a magyar alternativ iskolak, Trencsényi
méar akkor foglalkozott a tradicionalis pedagdgusszerep kritikjaval a reformpedagogia
klasszikusaihoz visszanydlva — emlitve Montessorit, Deweyt, Claparedet —, tovabba sokféle
olyan helyzetrél irt, amikor a pedagogus kilép a tanitasi ora egynemii kozegébdl. Trencsényi
ebben a munkéjaban a tanarszerephez a pedagdgus magatartasa feldl kozelit, két iranybdl:
mint funkcio, vagyis hogy mit var el téle a tarsadalom, és mint stilus, vagyis hogy a gyerek
szempontjabol hogyan viselkedik. A pedagogusszereprol gondolkozva Varga Mikldsné
(1998) emliti a szerep es a személyiség 0sszefiliggéseit, ezen belll Jungra valo hivatkozassal a
bels és a felvett szerepet. Radd (2004) a pedagdgus szerepet haromféle szempontbdl emliti:
(1) pedagbgus a szakmai-pedagdgiai kompetenciak tekintetében, (2) a pedagdgus mint egy
szervezet alkalmazottja, (3) a pedagdgus mint munkaeré-piaci szereplo.

A tanarszerep értelmezések idegen nyelvii irodalma utdn kutatva az egyik legfrissebb,
szamos értelmezést dsszefoglald forras egy magyar szerzé angol nyelvii irasa: Goncz Lajos
(2017) Open Review of Educational Researchban megjelent cikke. Ebben Goncz az 1960-as
évekig visszanylilva bemutat szamos tipologiat. A kovetkezoket emliti:

- Caselmann (1949) kétféle tanart kiilonbdztet meg, aki a nevelésre helyezi a hangsulyt,

és aki az oktatasra;

- Adelson (1961) a preferenciak alapjan megkiilonbozteti a szakmajat fokuszba helyez6
szakértO-tanart, a didkokat fokuszba helyez6 facilitator-tanart és az intézményt
fokuszba helyezo tanart, aki az intézményiik altal el6irt eszmet, értékrendet képviseli;

- Donath (1977) a pszichologiai karakterekbdl vezeti le a tipusokat, és azt allitja, hogy
bizonyos karakterek zsarnok vagy 6sztonos tanarokka valnak*;

- Ryans (1960a, 1960b) az osztalytermi viselkedések alapjan csoportositja a tanarokat;

- Baumrind (1991) a kontroll és az érzelmi dimenziok mentén irja le a tanarszerepeket.

4 Trencsényi konyvében egy 1980-as kutatds eredményeit kozli, és ezekbdl kovetkeztetéseket von le a
pedag6gus szerepvaltasdval kapcsolatban. Munkéassiga ezzel a konyvvel (is) kotheté az 1980-90-es évek
forduldjan indult alternativ pedagégiai mozgalmakhoz.

4 Goncz felhivja a figyelmet arra, hogy Donéath allitasai empirikusan nem validak.
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2.2.3 Pedagogiai nézetek és a szakmai tudas

A tanéri professziéhoz szorosan kapcsolédnak bizonyos szakmai tudasok. A kiilonb6z6
forrasok esetenként mas-mas tudasokat és képessegeket sorolnak a szakmai tudasok kozé, és
ezek kozott gyakran vizsgaljak a pedagogiai nézeteket is. A nézetek és az elGzetes tudas
megkulonboztetése fontos, de nem egyszerii feladat.*

A palyara lépéskor a nézetek egyfajta naiv-laikus tudaskent jelennek meg, és a cél az, hogy
ez a késébbiekben professzionalis, érett, integralt tudassa alakuljon at. A nézetek jelentGsek
abbdl a szempontbdl, hogy az egyén ezeken keresztil sziir meg minden beérkezé élményt,
informaciot, vagyis a késébbi tudas alakuldsaban szlird szerepet toltenek be.

A tanari nézet olyan pszichikus konstrukcid, amely tapasztalatokon alapszik, a gyakorlati
tevékenységeket irdnyitja, illetve ezek értelmezéseben szerepet jatszik. Nézeteit a tanar maga
igaznak veli. A nézet egyfajta gyakorlati filozéfiat, pedagogiai szemléletet jelent (Bereczky és
Fejes, 2010; Falus, 2001a, 2001b; Hercz, 2005; Santha, 2004). Falus (2001b) szubjektiv
elmeletnek is nevezi. A nézetek forrasai lehetnek a személyes élettapasztalatok, a tanuloi
évekb6l szarmazo élmények és a formalis képzésbdl, illetve a gyakorlatbol szarmazo
pedagogusi tudas (Falus, 2001b, 2006: 44.p.). Dudas (2006 v6. Vamos, 2016) az angol nyelvii
szakirodalomban megjelend nézet értelmezéseket foglalja 6ssze*®, és a kdzés pontokon tdl
hangsulyozza, hogy a kiilonboz6 értelmezések eltérései abban is allnak, hogy a nézetet
hogyan kilonbdztetik meg az olyan hasonld konstrukcioktol, mint a tudas és az attitid.
Pajares az attitidoket is nézeteknek tekinti (Pajares, 1992 idézi Dudas, 2006). Richardson
szerint az attitid ink&bb affektiv, a nézet inkabb kognitiv jellemz6 (Richardson, 1996). A
kognitiv pszicholdgia kiilonbséget tesz az attitiid és a nézet kozott. Lévai (2014) Richardson
attitid-értelmezésére reagalva azt irja, hogy ,,az attitid megnyilvanulasa a tétlen, szemléld
viszonyulastdl egészen a cselekvd hozzaallasig, széles skalan jelolhetd” (Lévai, 2014, 12.p.).

A nézetkutatdsok eredményei jelentdsen hatnak a képzésrdl és a pedagodguspalyarol valo
gondolkodasra, és ezeken keresztiil a teljes pedagdgussa valas folyamatara (Flores, 2001). A
allitja, a szerepmodell a nézeteket is magaba foglalja.

A nézetek jelentdsége, hogy egyfajta értékelérendszerként, sziiroként miikodnek. Falus
(2004) tanulmanyaban nézetrendszerrdl beszél, Bullough (1997) értelmezési lencsének?’,
Goodmann (1988) intuitiv ernyének*® nevezi (v6. Dudas, 2006).

5 Ezek értelmezésére a kés6bbiekben tériink ki a 3.1.5 A kutatas fogalmai és értelmezési kerete cimii fejezetben.
%6 Beliefs.

47 Interpretive lens.

8 Umbrella of 'intuition".
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Az értékeldrendszeren sziirddik at minden informécio €s hatas, amely a képzés, illetve a
késébbi gyakorlat soran a tanarhoz érkezik. Ehhez a gondolathoz illeszkedik Caena (2011)
modellje, amely az oktatds hatékonysagat a mikroszintii megkdzelitésbol inditja a makroszint
felé oly modon, hogy a tanarok egyéni jellemzdit — kompetenciakat, hiteket és attitiidoket —
allitja kozéppontba. Az egyéni jellemzok egy masik modelljét*® publikalta Korthagen (2004),
amelyben a kovetkezd szinteket jeleniti meg beliilrdl kifelé haladva: kildetés, identitas,
nézetek, kompetencidk, viselkedések.

Az értékeldrendszerhez kapcsolodva emlitjiik meg azokat a moralis tartalmu jellemzoket,
amelyeket Gonczol (2020) személyes értékrendnek nevez. Ide sorolja (1) a gyermekek
szeretetét ¢és a fejlodésiikért érzett felelosséget, (2) a vildg valamely szeletének
megismertetésére és a tudas atadaséara valo torekvést, (3) azt a tényez6t, hogy a tanitds a
megélhetését biztositd foglalkozas szamara.

Az értékelérendszer két komponenseként Falus (2004) a nézeteket és a gyakorlati
pedagOgiai tudast nevezi meg, a pedagdgusok tudasaval — pedagdgus mesterség —
kapcsolatban pedig két megkozelitést emlit: az egyik elméleti ismeretekb6l és az ezek
alkalmazasahoz sziikséges tudasbol all, a masik — amely mellett Falus (2011) is allast foglal —
olyan pedagogiai készségeket hangsilyoz, amelyek ,meghatirozzdk, de legaldbbis
befolyasoljak a tanitas eredményességét”.

A gyakorlati pedagégiai tudas vagy szakmai tudas sokféleségével a tanarkutatdsok mér a
nyolcvanas években foglalkoztak (Schon, 1983 idézi Falus 2006b; Shulman 1987 idézi Rapos
2016). Rapos (2016) atudas értelmezésének tobb megkdzelitését emliti — proceduralis-
deklarativ, tacit-explicit, személyes-nyilvanos/szervezeti sth. —, és felhivja a figyelmet arra,
hogy ezek, illetve a tanulaselméleti kutatdsok eredményei Uj perspektivakat nyitnak a szakmai
fejlédésrdl valé gondolkodéashoz.

Az OECD a sokoldalu képzettséget két szempont szerint elemekre bontja: (1) a szakmai
tudashoz sorolja a szakértelmet vagy akadémiai tudast és a pedagdgiai know-how-t vagy
gyakorlati-modszertani tudast, (2) XXI. szazad specifikus kovetelménynek tekinti a
technologiai miveltséget és a szervezeti kompetenciat, amelynek része a munkara vald
alkalmassag ¢és az egyiittmiikodési képesség is (Hercz 2016).

A tanarok tudasarol meghatarozo Falus (2001b) tanulméanya, amelyben kulféldi kutatokra
valo hivatkozassal azt 4llitja, hogy a tandrok gyakorlati tudasa kontextus fiiggd, és
megkiilonbozteti a mesterségbeli tudastol azzal a jellemzovel, hogy a gyakorlati tudast a tanar

a sajat gyakorlatabol sajatitja el. A gyakorlatra hat6 tartalmi tudasként pedig a kovetkezoket

49 Korthagen (2004) jelzi, hogy bar a szakirodalom ezt a modellt Bateson nevéhez kéti, valdjaban Bateson ilyet
nem publikalt.
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nevezi meg: (1) tantargyi tudas, (2) pedagdgiai tartalmi tudas, (3) mas tartalmak tudasa, (4)
tantervi tudas, taneszkdzok ismerete, (5) a tanulok és sajatossagaik ismerete, (6) a nevelési
célok ismerete, (7) a nevelési kornyezet ismerete, (8) altalanos pedagogiai tudas.

Falus a pedagogiai tudas részeként emliti még a sémakat, ,,amelyek segitségével a tanar
majdnem automatikusan hozza meg dontéseit. Kiderlt, hogy a tapasztaltabb tanarokat tébbek
kdzott az ilyen sémak szama kiilonbozteti meg a kezd6té1” (2001b, 22.p.). Falus a sémakrol
mint tudasrendszerekrél beszél, és ennek mentén megkilonbozteti a rugalmas — vagyis az
altalanosan hasznélt tevékenységeket a specidlis esetekre mddositani tudé — sémékat a
,merevebb” sémaktol, az un. rutinoktdl. Kovacs (2015) mindehhez még hozzateszi, hogy a
megtanult és begyakorolt mintak, rutinok a személyiség integrans részéve valnak, és az
azokon vald valtoztatas erdn feliili kiizdelmet kivan.

A tudasok mellett szolni kell a pedagogusok képességeirdl is. Falus (2001b) Sallaira
(1996) valdé hivatkozassal foglalja 6ssze ezeket, s bar a hivatkozott irodalom tébb mint
huszéves, nemcsak Carl Rogers emlitése miatt kotddik témankhoz, hanem aktualitasa is
egyértelmii a XXI. szazadi elvardsokhoz alkalmazkodd tanarszerep jellemz6i kapcsan.
Eszerint fontos pedagdgus-készsegek:

- a bizalomteli 1égkér megteremtésének a kepessége, amelynek részei az elfogadas, az

empatia és a kongruencia;

- a szerepviselkedés-biztonsag, amely feltételezi a kommunikécids Ulgyességet, a
rugalmas, gazdag viselkedésrepertoart, a gyors helyzetfelismerést, a konstruktiv
helyzetalakitast, az er6szakmentes, kreativ konfliktusmegoldast;

- azegyuttmikodés képessége didkokkal, sziilokkel és kollégakkal;

- apedagdgiai helyzetek, jelenségek elemzési képessége;

- a mentélis egészség (6nismeret, dnkontroll, sajat élmények pszichés feldolgozasa)
kialakitasanak és fenntartasanak képessége.

A pedagdgusok tudasa kapcsan meg kell még emliteni a Kotschy (2011) altal szerkesztett,

A pedagbgussa valas €s a szakmai fejlodés sztenderdjei cimii tanulmanyt, amely a 326/2013.
(VIII. 30.) Korm. rendeletben szabdlyozott pedagdgus mindsitésben megjelend nyolc
kompetenciat részletezi indikatorokkal egyutt. A tanulmany az egyes indikatorok mellett
részletesen felsorolja azokat az informécidforrasokat is, amelyek vizsgalataval az adott

kompetenciaszint értékelhetd.
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2.2.4 Atanarszerepek napjainkban

Trencsényi (1988) a mar emlitett konyvében irja, hogy ,,Az elemzOk egy kisebb rétege
alkalmazza a pedagogusszerepet masik pedagogusellenszereppel 6sszevetésben. [...] szerepek
rendszere létezik, egyreszt a pedagogus palyatiikrében, masrészt a pedagdguskozosségben”
(Trencsényi 1988, 11.p.). Azota ilyen elemz6 Perjés (2011), aki négy megkozelitésben
targyalja a tanari professziot, és ezeket a teoretikum ¢és a praktikum nézépontjabol jellemzi
tobb kutatora valo hivatkozassal (Geertz, 2001; Fullan, 2008; Popper, 2001; Dahrendorf,
2004; Sen, 2003; Russel, 2004). Elemzésenek 0Osszefoglalasat az 1. tablazatban kdzoljik.
Ebben az Osszehasonlitasaban felismerhetjik az el6z6 fejezetben is targyalt, a tobbségi

iskoldk és az alternativ iskolak jellemzdirdl késziilt 6sszehasonlitasokat is.

1. tdblazat: A tanéri professzio jellemzoi

A tanari professzi6

jellemzo6i az egyes

megkozelitések feldl

Morélis tartalom

Teoretikum

Praktikum

explicit tudas: formalizalt, egyéntol
flggetlen, , konyvszagli”, barki altal
elsajatithato

implicit tudas: egyfajta tanari életformara
val6 képesség, amely rugalmasan
szervezeti hatteret igényel

Beagyazottsaganak
kornyezete

enkulturacio: a szimbélumokban
megtestesiil6 jelentések torténetileg
kozvetitett mintait jeloli, 6rokolt
koncepciok rendszere

szocializacid: a dinamikusan valtozo
iskolai életvilagba val6 bedgyazddas, a
szervezeti kdrnyezet tanuld szervezetként
definidlja magét

A tanari tevékenység
fokusza

individualizaci6: mintakdvetésre
0sztonz6 kornyezet, a tudomanyos
diszciplinaktol atvett értek- és
normarendszerre fokuszal

identifikacio: a nyitott tarsadalom mintajara
szervezOdik a kozosségi élet, ,,alkoto
kaosz”, van modunk példaképeket, tanari
mintékat valasztani. A szabadsagra kell
képessé valni.

A szerepben
megnyilvanul6 karakter

tudds: kanonikus, a szakmai tudas
irdnt mélyen elkdtelezett, a
tudomany normait konzekvensen
képviseld, erésen kontrollalt

mester: profetikus, a személyesen atélt
tapasztalatai révén valik képessé a szabad
valasztasokra és az emberek , k6z0s
kivansagainak” méltanyolasara

Czike (2004, 2006) a tanarszerep megvaltozdsat a XX.

Forrés: (Perjés, 2011, 138-189. p.) alapjan sajéat szerkesztés

szazad végén indult

informaciorobbanéshoz, demokratizalddashoz, globalizicidhoz, és ezekb6l adodoan az iskola
megvaltozott szerepéhez koti ugyan, de késObb példanak hozza a XX. szazad eleji
reformpedagogiakat is, amikor a megvaltozott tarsadalmi kdrnyezet éppigy magaval hozta a
tanarszerep masfajta értelmezését. A kutatok tobbféle jelenséggel indokoljak a XXI. szazad
elejen zajlé pedagdgusszerep-valtozast: (1) allando valtozas tobb teriileten, (2) tobbféle
elvaras a kiilonb6z6 szereploktol, (3) szellemi intimités hianya, (4) erés szereptulterhelés, (5)

pszichés tulterhelés (Sallai, 2005), (6) a nevelésben a legerdsebb hatassa a kortarscsoport valt,
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(7) az ismeretek megszerzésében az iskola szerepe csokken, (8) a tarsadalmi értékrend
atalakuléban van, (9) minden iskolai szerep valtozik, (10) a tanari feladatok eltolddtak (Sarka,
2008). Ezt a felsorolast Goénczol kiegésziti még a jelenséggel, hogy ,,a fiatalok szamos
teruleten [nemcsak az informatika teriiletén] otthonosabban mozognak tanaraiknal” (Génczol,
2015, 192.p.). Hasonl6 helyzetet vazol Nikitscher (2015), és hozzéteszi, hogy manapsag a
pedagogusokkal kapcsolatos elvarasok is részletesebben és hangsulyosabban jelennek meg a
sziil6k, a didkok, a tarsadalom és az oktataspolitika felél. Ezt igazolandd szakirodalmakra
hivatkozva felsorol tobb olyan feladatot, amely a magyar pedagégusok munkajaban egyre
gyakrabban megjelenik, ilyen a palyazatiras, menedzseri feladatok, szabadid6-szervezés,
mediacio, terapias feladatok, kommunik&cios szakember feladatai, esetenként pszichologusi,
szocialis munkasi feladatok®® (Ferenczi, 1998; Hargreaves és Fullan, 2012; Kraiciné, 2004;
Sallai, 2005; Schittler és Szekszardi, 2001; Varga, 1998 idézi Nikitscher 2015). Az ilyen
jellegli tulzott feladatelvarasbol adodd szerepkonfliktusokrol mér az 1990-as évek vegen irt
Ferenczi (1998). Klippert (1997) hasonlo tapasztalatok alapjan az 0j tipusu tanart agy irja le,
mint szervezd, moderator, tanacsad6, anyag-clokészitd, aki a hattérbdl tartja szemmel a
tanulok 6nallo probalkozasait és csak szilkség esetén avatkozik bele. Kaur (2019) hét
kiilonboz6 szerepet kiillonboztet meg a tanari munkaban, amelyet a jelen kor sajatossagaival
indokol, mésrészt felhivja a figyelmet arra, hogy nem minden iskolaban van elegend6 forras a
tanitashoz, és a felsorolt szerepek szitkosebb forrasok esetén is timogatjak az oktatast; ezek
pedig: a tandr mint kontrollald, 6sztonz6, a tanar mint az informécid forrésa, a tanar mint
értékeld, szervezo, résztvevo a csoportban, es oktato.

Varga (1998) szerint a XX. szdzad végre a tantargytanitas és a modszertani ismeretek
helyett a gyerekek megismerése és a személyiségnevelés lett a hangsalyos, ezért Ugy
fogalmaz, hogy a reformpedagdgiak pedagogusszerepei valtak napjaink szerepelvarasava.
Vincze (2005) napjaink megvaltozott technikai kihivasai és a kor elvarasaihoz sziikséges
mobilitds oké&n szintén a reformpedagdgiak aktualitdsat fogalmazza meg. Kereszty és Lanyi
(2017) a tanitoi-tanari szerep mai vonatkozasaban Rogershez és Steinerhez nyulnak vissza:
azt allitjak, hogy ilyen formatumu reneszansz gondolkoddknak kellene lenni ahhoz, hogy a
kor kihivasait megértsik. Mikonya szerint is ,,... a jovObeni sikeres tanitonak olyan
sokoldaltan képzett, nyitott, kreativ személyiségnek kell lennie, aki mer nagyokat almodni’
(Mikonya, 2015, 264.p.). Hercz (2016) Mikonya ezen allitdsat romantikus, de nagyon

elfogadhat6 elvarasnak nevezi. Falus (2001b, 2007) Sallai Evara hivatkozva szintén Rogers és

%0 Kalman (2019) hasonld szerepbdviilést ir le a felsBoktatasban dolgozd oktatokrol, emlitve azok kutatoi,
fejlesztdi, tanacsadoi stb. szerepeit.
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Gordon®! megkozelitésére hivatkozik tobb irasdban, amikor a pedagégus alapvetd
személyiségvonasait igy irja le: feltétel nélkuli elfogadas képessége, empatia és kongruencia.

A 2010 uténi szakirodalmak a tanarszerep viszonylataban kiemelten beszélnek a tanéri
professziorol, vagyis hangsulyozzak a tanari szakma professzionalizalodott voltat, amelynek
része a szakmai statusz emelése és a tanari hatékonysag névelése is (Szivak és mtsai., 2020).
Egyes forrdsok a tanari professzionalizalodas alapjanak a pedagogus autondom mitkddését
tartjak, sot, az autondémma valast tekintik professzionalizalodasnak (Evetts, 2011; Hargreaves
és Goodson, 2006).

2.2.5 Tanarszerep az alternativ és reformpedagdgiakban

Varga (1998) szerint az alternativ pedagodgia kreativ, spontan, természetbarat, holisztikus
vilagszemléletli, sokoldali pedagoégust igényel — ahogyan ezt a Kereszty és Lanyi
szerzOparosra és Mikonyara valé hivatkozassal mar megallapitottuk. Vargané felhivja a
figyelmet Zrinszky megfogalmazésara, amely a személyiséget hangsulyozza: ,,a pedagdgus
’egész lényével vesz részt’ a munkdban” (Zrinszky 1994, 66.p.). irasaban azt éllitja, hogy az
alternativ pedagogia konfrontalodik a hagyomanyos oktatoszereppel és ,,a nevelés meltosagat
hozza vissza” (Varga, 1998, 116.p.), és ezt a hajdani tudos tanar és a tudomanyokban is jartas,
alkot6 pedagdgus szembedllitasaval igazolja. Gondolatmenete szerint a modern pedagdgus
szerepéhez tartozik, hogy kisérletez6, kutatd, klinikus is egyszerre, illetve a "tanit, nevel,
adminisztral" sorrendben ,,a neveld, tisztviseld szerepkordk jelzik a hangstlyeltolodast az
oktatas iranyaba”.
Ha a tanéri stilusok tipizalasabol indulunk ki, akkor az alternativ tanar
- gyerekcentrikus (és nem feladatcentrikus, lasd Casleman felosztasa) (Ungarné, 1978);
- egyuttm{ikodo integrativ (és nem uralkodé dominans, lasd Anderson felosztasa)
(Anderson, 1991);

- indirekt (és nem direkt, lasd Flanders felosztasa) (Flanders, 1970);

- demokratikus (és nem autoriter vagy laissez faire, lasd Lewin felosztasa) (Lewin,
1975);

- diakkozpontl (és nem tanark6zponta, lasd Anderson felosztasa) (Anderson, 1991).

Bar probalhatunk egységes képet alkotni az alternativ tandrszereprol, ha a
reformpedagogiak tanarképét Osszehasonlitjuk, jelentds kiilonbségeket talalunk kozottik.
Err6l Nikitscher (2015, 130. p.) is ir, hangstlyozva, hogy ,,Az eltéré pedagogiai koncepciok

méas és mas szerepeket vagy legalabbis a szerepeken beliil eltéré preferenciakat mutatnak

51 Thomas Gordon, Carl Rogers tanitvanya.
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azzal kapcsolatban, hogy mit is kell tennie, milyennek is kell lennie a j0 pedagdgusnak”.
Czike (2004, 2006) Montessori, Steiner és Freinet felfogasat hasonlitja dssze, ezek mellett
még attekinti Rogers gondolatait, aki ugyan az el6z6 harom iskolamegujitotol eltérén nem
dogozott ki olyan modellt, amelyet a reformiskoldkhoz sorolhatnank, de gondolatai jelentds
hatassal voltak szamos iskolamegujitd kezdeményezésre. A 2. tblazatban dsszefoglaljuk a
négy neves pedagdgiai gondolkodd Czike altal kiemelt, a pedagogus szerepe szempontjabol

hangsulyos jellegzetességeit munkassaguk id6rendi sorrendjében.

2. tablazat: Reformpedagogiai gondolkodok vélekedései a pedagdgusszerep kapcsan

Reformpedag6gusok ‘
gondolatai

Maria Montessori

Gyermekkép

A tanar feladata

Milyen legyen a
tanar

a legfontosabb a gyermek
szabadséga, a gyermek
dont a sajat tanulasarél, 6
valaszt

Onallésagra nevelés,
onellendrzés és egyéni fejlodés
tdmogatasa, differencialas,
vonzo és épitd fizikai kornyezet
kialakitésa

nyugodt, tirelmes,
irgalmas, aldzatos

Rudolf Steiner

az életkori sajatossagok
hangstlyozasa: ettdl fiigg
a tananyag

a tanulds vezetése, az egész
osztalynak sz6l0 tanitas, a
tananyagot a tanar valasztja

az antropozofia jo
ismerdje, testre,
Iélekre és szellemre
szabott tanitasra
képes, kisiskolas
korban tekintély

Célestin Freinet

a gyermekek
onallésaganak nagy
szerepe van, sok élmény
kell a kivancsisag
megmaradasahoz

partneri viszonyt épit ki a
gyerekekkel, engedi az
onkifejezést, facilital, a
kommunikaci6t timogatd
1égkort alakit ki, a hattérbdl segit

kreativ, Otletadd,
inspiral6

Carl Rogers

dnmegvalositasi
késztetése van, valtozni,
fejlodni képes: ez a
tanulas maga

segitd facilitator,
problémafelvetd, hozzaférhetévé
teszi a forrasokat a tanulashoz,
nem értékel, az emberi
kapcsolattal teremti meg a
tanuldsra serkentd kornyezetet

hiteles, elfogado,
megértd

Forras: (Czike, 2004; 2006) alapjan sajat szerkesztés

Ebben az 6sszehasonlitasban tetten érhetéek a reformpedagogidk kiilonbozo korszakainak a
sajatossagai is (vo. 2.1.3 Az alternativ iskolak kilfoldon és az idegen nyelvii forrasokban c.
alfejezet). Az els6 korszak képvisel6jeként Montessori még az egyes gyermekre valo egyéni
odafigyelést hangsulyozta. A masodik korszak iranyzataiban jelenik meg a k6zdsség
szerepének hangsulyozasa. Erre az iddszakra jellemz6 a steineri tanarkep, amely egy olyan
mestertanar-képét fogalmazza meg, aki bizonyos tudasok birtokosa. Ennek a tandrnak a
pedagdgiaja egyrészt ennek a tudasnak az eredeztetésében rejlik, masrészt a Steiner altal
kidolgozott gyermekképhez illeszkedd, gyermekkdzponti rendszer ismeretében. Steinerrel

szemben a masik harom tanarszerep tdmogato, segitd, facilitatori tanarképpel dolgozik, a
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gyermeknek valasztasi lehetdséget és szabadsagot adva a sajat tanuldsdban. A kiilonb6zd
felfogasokban a kornyezet jelentése bdviil: Montessori még a targyi kornyezetet
hangsulyozza, Freinet mar az érzelmi kdrnyezet megteremtését is, Rogers szerint pedig a
kapcsolati kdrnyezet teremthet serkentd 1égkort a tanulashoz.

Az emlitett alternativ pedagogus szerepek kozul Montessori, Freinet és Rogers
elgondolésai jelennek meg abban a digitalis korhoz alkalmazkodé tanarképben is, amelyben a
tandr mar nem az egyetlen forrasa a tudasnak. Montessori kézvetlen folytatdsként Parkhurst,
Montessori tanitvanya és munkatarsa dolgozta ki a gyerekek énallé6 munkajara épiil6 Dalton
tervet. Ehhez hasonld felépitési Skinner programozott oktatasa, amelynek sordn nemcsak a
tanitdshoz sziikségtelen a tanar személyes jelenléte, de a feladat ellendrzését is el tudja
végezni maga a diadk. Ez az 6nall6 tanulasi folyamat szamos eszk6zzel megtamogathat6 a mai
digitalis tanulasi kornyezetben. Sugata Mitra Hole in the Wall kisérlete®? azt is bizonyitotta,
hogy nemcsak a tandr jelenléte, de még eldzetes tudas is alig sziikséges ahhoz, hogy a
motivalt gyerekek egy internet eléréssel rendelkezd szamitogéppel olyan informaciokat
tanuljanak meg, amelyek elsajatitasat eddig tanar jelenléte nélkil elképzelhetetlennek
tartottak. Illich (1971) iskolatlanitasi gondolatanak is hangsulyos eleme, hogy ne a
pedagdgusok irjak eld a tarsadalom szamdra, hogy mit és hogyan kell tanulni.

Czike (2004, 2006) kutatdisa nyoman, jelen dolgozat elézményeként 2018-ban
megvizsgaltuk a Waldorf és a rogersi személykézpontl szemlélet tanarképét az éppen akkor
hatalyban 1év6 két alternativ kerettanterv®® alapjan, és megallapitottuk, hogy mindkét
szerepfelfogdsban egyarant megjelenik az elkotelez6dés a tanulok megértése, és mindket
iranyzat elvarja a tanar folyamatos dnmiivelését és fejlodését. Viszont jelentds kiillonbozdség,
hogy ,,a Waldorf-tanar egy — nem a hagyomanyos értelemben vett — tekintély, addig a
személykozpontu szerepfelfogasban a pedagogus a diak partnere” (Dobos 2018). Hasonld
gondolat mentén nevezi Sarka (2008) patronusnak a korszerli tanart, és a mar emlitett két
kerettantervhez hasonlo feladatokat fogalmaz meg szamara: a pszicholdgiai ismeretek
folyamatos megujitasa, a tanitvanyok személyiségének komplex megismerése és fejlesztése,
egyéni fejlesztési tervek készitése, nyilt, 6szinte és atlathato tanar-diak kapcsolat kialakitésa,

tor6dé odafordulas tanitvanyai es kollégai felé. Sweeney (1998) is kiemeli az alternativ

52 Sugata Mitra 1999-ben India nyomornegyedében egy falba épitett szamitogépet hagyott interneteléréssel. A
gyerekek, akik addig nem lattak szamitogépet, tébben koziliik olvasni sem tudtak, néhany éra malva mar a neten
bongésztek. A kisérletet kés6bb tobb helyen megismételték, hasonld eredményekkel. Forras: http://www.hole-in-
the-wall.com Utols6 megnyitas: 2022.02.18.

8 A szocialis kompetencidk fejlesztésére €piilé alternativ alapfoki kerettanterv dltalanos iskolai intézmények
szamara (jovahagy6 hatarozat szama 25860-1/2013/KOIR), A magyar Waldorf-iskolak kerettanterve (jovahagyo
hatdrozat szdma: 21140-2/2013/KOIR, a vizsgdlt modositas jovahagyo hatarozat szama: 47132-
1/2018/KOZNEVTART).
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iskolak tanarszerepei kapcsan a patronusokhoz hasonld tanacsadok szerepét, akivel a didkok
hetente talalkoznak, és az igy kiépiil6 személyes kapcsolat a tanulok elkotelezédését erdsiti.
Kerényi (2006), gyakorlo alternativ iskolai tanarként posztmodern pedagogusnak nevezi az
alternativ pedagogusokat, ¢és hosszan részletezi, hogy milyen mikoédésmodot ért ez alatt.
Ebben a posztmodern pedagégust a posztmodern gyermekhez hasonlitja, és a kdvetkezd
jellemzést adja rola: szeret mindent maga kitaldlni, tudja csinalni azt, amiben hisz, a
szabadsédg a létfeltétele, nem fogadja el a helyi tekintélyt, és 6 maga sem akar azza valni.
Kerényi ehhez illeszkedve azt allitja, hogy a posztmodern tanar vagy eleve ilyen gyermek
volt, vagy valahogy megtanult ilyen tanar lenni, vagy a ketté egyszerre tortént. Mindenesetre

— véleménye szerint — tapasztalas nélkil nem lehet azza valni.

2.2.6 A tanari kompetenciak és a szerepelvarasok dsszefliggései a szerep hordozoi

Utaltunk mar arra, hogy az alternativ tanarszerepekben megfogalmazott jellemzdék koziil
néhany megjelenik elvarasként a modern, tobbségi tanar felé is. Ehhez a gondolathoz
kapcsolodva emlitjik meg, hogy a mai pedagogussal szembeni altalanos elvarasokra a
kompetenciak kifejezést hasznalja a szakirodalom.>* Nikitscher (2015) gy fogalmaz, hogy a
»pedagogus szerepeire és feladataira irdnyuld Ossztarsadalmi elvarasok, a vele kapcsolatos
kompetenciaelvarasokon keresztiil fogalmazodnak meg”. A kompetencia kifejezés jol
illeszkedik az eddig targyalt tanarképekhez abbol a szempontbdl, hogy egyszerre jelennek
meg benne a cselekvésekben megnyilvanul6 tudasok, motivacios elemek, képességek és
egyéb emocionalis tényezOk (V0. Pukanszky 2014). A pedagdgusok kompetencidit sz&mos
forras targyalja, ezekre most nem tériink ki, viszont a témankhoz kapcsolédva a magyar
jogszabalyokban megjelend kompetencialistat bemutatjuk.

AZ OECD® éltal 1998-ban kiadott Education Policy Analysis a kdvetkezd elvarasokat
fogalmazza meg a pedagdgusokkal szemben: szakértelem, pedagégiai tudas, technolégiai
kompetencia, szervezeti-egyiittmiikodési készség, rugalmassag, mobilitas, nyitottsag (idezi
Nikitscher, 2015). Ezekre épllnek a hazai pedagdgusminésités sztenderdjei, amelyek
kidolgozasat nemzetkozi tapasztalatok megismerése elézte meg (David, 2011; Falus, 2011;
Kotschy, 2011).

A pedagdéguskompetencidk jogszabalyi szinten eldszor a 26/2008. (VI 15.) OKM
rendeletben jelentek meg az osztott tanarképzéssoran elsajatitandd kilenc kompetencia

% A tanar kompetenciakrél vald gondolkodas torténetét Pukéanszky (2011) A tanari kompetenciak
problématorténete cimmel foglalja dssze.

% Qrganisation for Economic Co-operation and Development — Gazdasagi Egyiittmiikodési és Fejlesztési
Szervezet.
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vonatkozasaban.>® Ezt kovette a 326/2013. (VI1II. 30.) Korm. rendelet, amely a pedagogusok
mindsitd vizsgajahoz fogalmazott meg nyolc kompetenciat.>” A jelenleg érvényben 1évé
kompetencialistat 2019. junius 27-én tette kozzé az Oktatasi Hivatal az Utmutatd a
pedagogusok mindsitési rendszerében a Pedagogus 1. és Pedagdgus I1. fokozatba 1épéshez c.
kiadvany hatodik, mddositott valtozataban. Ebben a kordbbi nyolc kompetenciaterilet mellett
egy kilencedik®® is szerepel:

1. Szakmai feladatok, szaktudomanyos, szaktargyi, tantervi tudas.

2. Pedagogiai folyamatok, tevékenységek tervezése és a megvaldsitasukhoz kapcsol6do
onreflexiok.

3. A tanulas tdmogatasa.

4. A tanul6 személyiségének fejlesztése, az egyéni banasmaod érvényesilése, a hatranyos
helyzetli, sajatos nevelési igényli vagy beilleszkedési, tanulasi, magatartasi
nehézséggel kiizdd gyermek, tanulo tobbi gyermekkel, tanuldval egyiitt torténd sikeres
neveléséhez, oktatasahoz sziikséges megfeleld modszertani felkésziiltség.

5. A tanuldi csoportok, kozosségek alakuldsanak segitése, fejlesztése, esélyteremtés,
nyitottsag a kiilonboz6 tarsadalmi-kulturalis sokféleségre, integracios tevékenység,
osztalyfénoki tevékenység.

6. Pedagégiai folyamatok és a tanulok személyiségfejlédésének folyamatos értékelése,
elemzése.

7. A kornyezeti nevelésben mutatott jartassag, a fenntarthatésag értékrendjének hiteles
képviselete és a kornyezettudatossaghoz kapcsolodo attitlidok atadasanak modja.

8. Kommunikéci6 és szakmai egyiittmiikodés, problémamegoldas.

9. Elkotelezettség és szakmai felelosségvallalas a szakmai fejlodésért.

Ahogy a pedagdgusok mindsitéséhez készilt Utmutatod is kifejti, ezek a kompetenciak
egymassal 0Osszefliggnek, a pedagdgus személyiségeben és pedaglgiai tevékenységéeben
integraltan jelennek meg. Falus (2004) pedagogiai szemléletnek nevezi azt a megkdzelitést,
amely szerint ezeknek a sztenderdeknek a meghatarozasaban tudasok, diszpozicidk és
tevékenyseégek is megjelennek. Nahalka (2010) szerint minden kompetencia-lista mogott
pedagdgiai paradigmak allnak. Ha végigtekintink a Kormanyrendeletben megfogalmazott
kompetencidkon, az alternativ pedagdgidkban megjelend tandrszerepek hatasa erdteljesen

megfigyelhetd.

%6 26/2008. (VIII. 15.) OKM rendelet az alap- és mesterképzési szakok képzési és kimeneti kovetelményeirél
sz616 15/2006. (1V. 3.) OM rendelet modositasarol.

57 326/2013. (VIIl. 30.) Korm. rendelet a pedagogusok elémeneteli rendszerérdl és a kozalkalmazottak
jogallasarol sz6l6 1992. évi XXXIII. torvény koznevelési intézményekben torténd végrehajtasarol.

%8 A kilencedik, legtjabb kompetenciat ebbe a listaban hetes sorszammal illesztették be.
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A tanari kompetencidkkal kapcsolatban meg kell emlitsiik Suplicz és Fizi (2016) sajat
kutatasaikra alapozott megallapitasat, amely szerint nincs olyan tuljadonsag- vagy

komepetencialista, amely garanciat jelent a jo tanarra valashoz.

2.2.7 Tanarvégzettségtol valo eltérés mint alternativa

Az alternativ tanarszerep kapcsan meg kell emlitsiik a tanarok végzettségét, hiszen a
2.1.2.3 Jogi értelmezések cimii alfejezetben targyalt alternativ kerettantervek, illetve a
késobbi egyedi megoldasok esetében is lehetdsége nyilt az alternativ iskoldknak arra, hogy a
kozponti szabalyozasban meghatarozott pedagogus végzettségektdl eltérjenek. Ez azt jelenti,
hogy az alternativ iskolak egyedi engedéllyel valamilyen specialis képzettséggel,
végzettseggel vagy igazolhatd tapasztalattal a jogszabalyban el6irt kotelezd végzettséget
kivélthatjak. Példaul a jelenleg miikodé Waldorf iskolak esetében tanitdi végzettséggel is
lehet osztalytanito valaki fels6 tagozatos évfolyamokon is, ha mellette akkreditalt pedagogus-
tovabbképzésen szerzett Waldorf-osztalytanitoi képesitéssel rendelkezik, vagy tobb iskolaban
ellathat mentori-jellegii feladatot az iskola altal el6irt végzettségii munkatars is, nem csak az
adott évfolyamon a jogszabaly altal eldirt végzettségli pedagogus. Ilyen jellegli eltéréssel
talalkoztunk mar kordbban is: Nagy Péter Tibor (2004), aki torténeti szempontbdl foglalkozott
a magyar alternativitas formaival, cikkében mar az 1800-as évek masodik felétél alternativ
lehetdségként emliti az eltéréseket a tanarvégzettségek tekintetében.>

A végzettségek kapcsan megemlitenddnek tartjuk, hogy bar a 2018-as TALIS dsszefoglalo
jelentésben (Baldzs és Vadasz, 2019) Aaltalanosan tanarnak mindsitenek minden olyan
pedagdgust, aki rendszeres feladatai kdzott oktatasban részesit a tanulokat, Magyarorszagon
hangsulyosabban kezelték a végzettségi elvarast, ami abbol latszik, hogy a magyarorszagi

kutatast kiegészitették azzal, hogy a tanaroknak pedagogiai végzettseggel kell rendelkeznitk.

2.2.8 Konklazi6 a tanarszerepekrol

Ahogy a szerep fogalmanak értelmezése sokfeldl kozelithetd, igy a tandrszerep esetében is
kiilonb6z6 jellemzdokrdl beszélnek a forrasok. Ezek vonatkozhatnak:
- funkciora: feladatok, tevékenységek;
- a tanar személyiségére, tudasara: kompetenciak, tudas, szemlélet, tudatosan és

tudattalanul kdvetett mintak, magatartas, stilus;

%9 Kutatasunk szempontjabol érdekes adalék, hogy a I1. vilighaboru elétt a magantulajdont iskolak tanérai Kissé
iskolazottabbak voltak, mint az egyéb iskolakeé, és ez a minél fiatalabb didkok oktatdsaban hangsulyosabban igaz
(Nagy, 2004).
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- kapcsolatokra-kapcsolddasokra: a tanarok kozosségének mitkodése, a tanitvdnyokhoz
vald viszonyulas — ez utobbi gondolatban tetten érhetdek a reformpedagogiak altal
képviselt sajatos gyermekképek.

A szakmai tudashoz kapcsolodoan kifejtettiik a nézetek jelentéségét, amelyek szlirként,
értékelérendszerként erésen befolyasoljak az informacio befogadasat, ezaltal mind a képzésre,
mind az az utdni fejlédésre, és a gyakorlati pedagdgiai tudasra is erds hatassal vannak.
Emlitettlk még a szakmai tudas XXI. szdzad specifikus kdvetelményeit, valamint a sémakat
és keépességeket. A korszerli tanarszerephez kotédé képességeket Falus (2001b) és Sallai
(1996) is Carl Rogershez vezeti vissza.

A szerepelsajatitashoz kotdédéen sz6 volt a pélyaszocializaciordl, és ennek nyoman
eljutottunk a szervezethez, amelynek a tanar a része. Néhany forrds a szervezethez vald
kapcsolodas alapjan foglalkozik a tanarral mint alkalmazott és mint munkaeré-piaci szerepld.
A kiilonb6z0 tanéarszerepek megismerése kapcsan Osszefoglaldoan elmondhatjuk, hogy ahogy
az alternativ iskola fogalménak értelmezése soran sz&mos olyan jellemzével talalkozunk,
amely alapjan az alternativ iskola egy jovObe mutatd iskola képét hordozza magaban,
ugyanigy a reformpedagogiak és iskolamegujité gondolkoddk alternativ tanarképében is olyan
jellemzokre ismeriink ra, amely a XXI. szazadi pedagOgiai mainstreamben korszeriinek
mondott tanarképpel megegyezik. ,,A pedagdgusszakma magas szintii kompetenciakat kivan a
tantargyi tudas, a pedagogia, a modszertan és az emberi kapcsolatok menedzselése teriiletén”
(Kovacs, 2015, 60.p.), és hogy ezek koziill melyik kompetencia mennyire keriil el6térbe,

erdsen meghatarozza a kiilonb6z6 gyokerti pedagogusképeket.

2.3 Tanarra valas

Rad¢ a valtoz6 pedagogusszerepre vezeti vissza, hogy ,,atalakul a pedagoguspalyéra vald
felkésziilés folyamatarol valdo gondolkodas is” (Radd, 2004, 252.p.). Ma méar nem keérdés,
hogy magéval a keépzéssel, a palyara valo felkésziléssel nem ér véget a folyamat, ezért a
folyamatos szakmai fejlédés (tovabbiakban: FSZF)®® szamos Kkutatas targya. A tanarra valas
atjat roviden dsszefoglalva az 1. abran szemléltetjuk, jelélve benne a kozvetlenil az iskolai

munkatapasztalathoz kothetd fejlesztd hatasok idészakat, amely kutatasunk fokusza.

80 Az angol nyelvii szakirodalomban elterjedt Continuing Professional Development (CDP) megfelelje.
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1. &bra: Az iskolai munkatapasztalathoz kithet6 fejleszté hatiasok a tanarra valas folyamataban

Tanarszerep Elézetes élmények,
értelmezés la%aéi:iél?ttok

Tanarszerep Tandsivépzs
ertelmezes

Tanarszg Iskolai

ertelmg munkatapasztalat
Iskolan belll zajlo ] | Iskolan kivll zajlo
fejleszté hatasok fejlesztd hatasok

Egyedi tanari
szerepértelmezés

Forras: sajat szerkesztés

A tanarra valas témajaban hatalmas szakirodalmi forrds all rendelkezéslinkre. Mivel
kutatasunkban azzal foglalkozunk, hogy hogyan veszik fel a pedagogusokat az alternativ
iskolakba, illetve hogyan tamogatjak a szakmai fejlédésiiket, a szakirodalom &ttekintéseben

ezekre a témakra fokuszalunk.

2.3.1 Palyaalkalmassag

A tanarra valas folyamatanak fontos merfoldkdve az, amikor az adott szakmai kozeg
eldonti, hogy az egyén alkalmas-e a palyara vagy nem. A McKinsey jelentés (Barber és
Mourshed, 2007) is hangsulyozza annak fontossagat, hogy a megfeleld emberek valjanak
tanarra. Vekerdy azt allitotta, hogy ,.elég pontosan megmondhatjuk, hogy melyik tanar
alkalmas arra, hogy alternativ iskolaban tanitson” (2005, 15.p.), de ennek a tudomanyos
értelemben vett vizsgalatara nem adott Utmutatast. Mivel kutatasunkban arra is keressik a

vélaszt, hogy az egyes alternativ iskoldk hogyan veszik fel a pedagdgusokat, a kovetkezdkben
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attekintlink néhany példat olyan alkalmassagi vizsgalatokra, amelyek szelektiv tényez6ként
jelenhetnek meg a tanarra valas folyamatanak kiilonb6z6 bemeneti pontjain.

Beier és munkatarsai (2018) tanulmanyukban arrél irnak, hogy a hatékony tanitas formalis
¢s informalis tanulasi lehetéségek révén fejleszthetd, de ezzel egyltt vannak olyan

szemelyiségjegyek, amelyek alkalmassa teszik a tanart a feladatra.

2.3.2 Alkalmasség vizsgélata a képzesbe lépéskor

Az els6 bemeneti pont a képzésbe kertilés. Buda (2015) szerint a pedagogus palyara
jelentkezOk tudasat, képességét sokan tanulmanyoztak, és ennek céljat Dudast (2006, 25.p.)
idézve abban latja, hogy a palyéra vald alkalmassag kritériumait megallapitsak, és a felvételi
vizsgdkon val0 sziirés lehet6ségeit kiprobaljak. David (2011) szerint arra, hogy mikor
vizsgaljak a tanarjeloltek péalyaalkalmassagat, befolyassal van a felsoktatds képzési
struktardja, illetve a felvételi rendszer és a képesités megszerzésének aktualis szabalyozasa.
David (2011) és munkatérsai kifejlesztettek egy lehetséges modellt a tanarjel6ltek
palyaalkalmassagi vizsgalatahoz az abban alkalmazhaté eszkdzokkel, modszerekkel egyitt®?,
amely egy korszerli palyaprofilbol indul Kki®?, és elézetesen megfogalmazza a palya
kovetelmeényeit. Erre épultek 2013-t6l 2021-ig induld osztatlan tanarképzésre jelentkezok
szamara tartott alkalmassagi vizsga elemei is (forrés: felvi.hu), amelynek lépései a kovetkez6k
voltak:

- motivacios levél alapjan  beszélgetés a  felvételizd  palyaelképzeléseirdl,

karrierterveirdl, egyéni élettt-fejlodési terveirdl, arrdl, hogy miért kivan tanar lenni;

- valaszthatéan:

o vagy egy pedaglgiai témaju szOveg alapjan egy konkrét nevelési helyzet
értelmezése, véleményezése,

o vagy beszélgetés a jelolt altal szabadon valasztott pedagogiai jellegll
olvasmanyrdl, a nevelési szempontok kiemelésével,

- nyilatkozat egészségiigyi allapotrdl.®3

Estefanné és Sallai (2011) a kovetkezo feladatokat ajanlja az alkalmassag megitélésehez:
(1) személyes tapasztalatok, motivacidk, pedagdgiai nézetek megfogalmazasa, (2) pedagogiai

problémak felismerése, értelmezése karikatarak segitségével, (3) egy iskolai konfliktushelyzet

61 A kutatéas-fejlesztés a TAMOP 4.1.2-08/1/B pélyazat 13. alprojektje keretében zajlott.

52 Ezt a palyaprofilt tanarszerep értelmezésnek is tekinthetjik.

83 A 2022. szeptemberében induld képzésbe keriilés feltétele valtozott, de mivel az adatgylijtést 2021 végén
befejeztik, erre nem tériink ki.
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értelmezése, (4) egy rovid szakmai szdveg eértelmezése, (5) kreativ szdvegalkotas, (6)
empatias képesség vizsgalata fotok segitségével.

Kutatasunk szempontjabol tanulsdgosak lehetnek a kulféldi gyakorlatok is. Egyes
orszagokban a felvétel csak végzettséghez, illetve hozott tanulmanyi eredményhez kotott,
egyéb alkalmassagi vizsga nincs®, mas orszagokban az alkalmassagi vizsga a megfeleld
végzettség vagy tanulmanyi eredmény elvarasa mellett jelenik meg. A kiilonb6z6 orszagok
gyakorlatat Falus (2011) altal szerkesztett kotetbol, Gordon Gyodri és munkatarsai (2016) és

Bikics (2011; 2018) tanulmanyabdl ismertiik meg.®> A megismert nemzetkézi gyakorlatok

barmelyikében emlitett eszk6zoket, témakat és az azokban megjelené fokuszokat

osszefoglalva kdzoljuk a 4. tablazatban.

4. tablazat: Eszkozok, témak és fokuszok a tanarképzok alkalmassagi vizsgaiban

elbeszélgetés
vagy interju

- kisérlet

- referencialevél

nyelvhelyesség, szdvegeértés,
szépiras, rajz, testnevelés,
zenei képességek)
szakmai tapasztalatok
vélemeényformalas oktatasi
és a tantervi kérdésekben
differenciélés és az
esélyteremtés

a tanulas folyamata

a diakok motivacioja
tanoran kivili
tevékenységek

iskolai helyzetek
szimulacioja

szaktargyak

Eszkozok Témacsoportok™ Fokuszok

- kérdéiv - alapkérdések a jelentkez6 sajat személye,

- teszt - atanari szakméhoz motivacidja, érdeklddése,

- esszé vagy szlikséges készségek, elkotelez8dése, képességei
motivacios levél kompetenciak (altalanos és felsdoktatas

- egyeni vagy - egyeb kognitiv készségek és specifikus), jovéképe,
csoportos képességek (helyesiras, nézetei, attitlidje

tanulasi, tanitasi és egyéb
tapasztalatok, élmények
gyermekkép

a tandr és oktatasi
modszerek megitélése
oktatési problémak,
helyzetek

tarsadalmi kérdések
pedagogiai targyu
kdnyvekhez kapcsolddo
ismeretek

szaktargyi teljesitmény

*Rapos (2011) az angol pedagdgusképzésrdl sz616 tanulmanyaban a felvételi kérdéseket csoportositva kozli, a
tablazat ez alapjan késziilt.

Forras: (Falus, 2011) nyoman sajéat szerkesztés

% llyen Franciaorszag (Felméry, 2011), Hollandia (Major, 2011), Németorszag (Bikics, 2011; 2018).
Ausztridban az egyetemi tanarképzés szintén csak tanulmanyi eredményhez kotétt, de a pedagdgiai féiskolan van
palyaalkalmassagi vizsga (Nyikos, 2011).

8 A németorszagi gyakorlatot Gordon Gyéri és mtsai. (2016) és Bikics (2018), a romaniait Tékos (2011), az
angliait Rapos (2011) és Gordon Gy®éri és mtsai. (2016), a finnorszagit Kalman (2011) és Gordon Gyéri és mtsai.
(2016), az amerikait Kimmel (2011) és Gordon Gydri és mtsai. (2016), az ausztriait, hollandot, japant és
szingapuri Gordon Gydri és mtsai. (2016) tanulmanyabdl ismertiik meg.
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Amerikaban a hagyoméanyos pedagdgusképzés® mellett alternativ utak is lehetnek, amelyet
Zeicher és Hutchinson (2008, 17-18.pp., idézi Kimmel, 2011) early entrynek neveznek. Az
early entry (,,korai kezdés”) lényege, hogy a tandr még a képzés megszerzése elott elkezd
tanarként dolgozni, a képzést pedig munkavégzés mellett szerzi meg, ennek soran pedig
mentorok, tanacsadok tdmogatjak.t” Az early entry bementi kovetelményeként — bar nem
térnek el jelentdsen a hagyomanyos képzést6l — kiegészitésil szakmai tapasztalatot is
elvarnak (Kimmel, 2011).

2.3.3 Alkalmassag vizsgalata a munkahelyre val6 belépéskor

Papay és Kraft (2016) a tanarok kivalasztasa kapcsan érvel azzal, hogy a potencialisan
megfelel6 munkaer6 felvétele legaldbb annyira vagy sokkal inkabb fontos, mint késébb a mar
bekeriilt munkavallalot a megfelel6é cselekvésre 6sztondzni. A versenyszférdban mar tébb
¢évtizede foglalkoznak a munkahelybe 1épéskor torténd alkalmassag vizsgalataval, az iskolak
vonatkozasaban viszont kevés szakirodalmi forras lelhet6 errdl fel. Pedig a TALIS (Hermann
és mtsai., 2009) is javasolja, hogy a pedagogus allandé alkalmazasardl csak bizonyos
probaidé utan dontsenek. A TALIS vizsgalat keretében 21 orszagban vizsgaltak az allami
fenntartasu iskolakat, ezen belul a tanar-kivalasztasi gyakorlatukat. Szinte minden orszagban
a kritériumok kozott van a végzettség, az allampolgarsag, az oktatas nyelvében vald jartassag,
tovabba orvosi és biztonsagi ellenérzés. Van, ahol a tanarok szamara fels6 korhatar is meg
van allapitva.%® A legtobb orszagban szempont még a jelolt tanitasi készsége, és van, ahol az
interperszonalis- és egyéb készségek — pl. irds, olvasas, szamolas, IT technika hasznalata — is.
A vizsgalt orszagok tébb mint felénél szempont a jelentkezé tanulmanyi hattere, néhanyuknal
a korébbi tapasztalatok, illetve van, ahol az adott iskola profiljanak ismeretét is elvarjak. A
felvételi altalaban személyes talalkozon, interju keretében zajlik. Probaidé kevés orszagban
van. A Kkivalasztasi folyamatban az adott munkahely szempontjai a legtobb orszagban
jelentdsek, de csak a harmadukban van ebben a munkahelynek tevékeny szerepe is, annak
ellenére, hogy tébb vizsgalat bizonyitotta, hogy ahol az adott iskola nagyobb autonémiaval
rendelkezik a tanarkivalasztas terén, a didkok szignifikansan jobb eredményeket érnek el
(Hermann és mtsai., 2009). A forradsban néhany orszag esetében kitérnek a felvételiztetd
személyére is, ilyenkor az iskola igazgatdjat, a tanari szakszervezet képvisel6jét és a sziiléi

iskolaszek képviseldjét emlitik.

% College recommending.
67 Az alternativ tanarképzésrol részletesebben a 2.3.3 Alternativ tanarképzés cimii fejezetben is irunk.
8 Németorszag, Korea.
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Gordon Gy6ri (2002) a japan tanarképzésr6l és tovabbképzésrél szl tanulmanyéban
részletesen ir arrdl, hogy a képzeés utani tanarfelvétel egy kozpontilag meghatarozott,
versenyvizsga jellegli tobbfordulés szakvizsga. Ennek elméleti részében a szaktargyi
ismereteket mérik, gyakorlati részében pedig a pedagdgiai készségeket — ez utdbbit néha
gyakorlati tém4ju tesztkérdésekkel. Hangsulyozzuk, hogy ennek folyaman nem a pedagogiai
tudasat, hanem a készségeit vizsgaljak, pl. szenzitivitast, konfliktusmegoldo képességet stb.
Japanban a cél nem az, hogy kész szakembereket alkalmazzanak, hanem hogy a felvett
kollégak az aktualis feladatokra képezhetdek legyenek. Ezt Gordon Gyodri ugy fogalmazza
meg, hogy ,,azt igyekeznek megallapitani, hogy milyen szakmai-emberi bazissal rendelkezik
az illeté ahhoz, hogy valoban tanart képezzenek majd beldle” (Gordon Gydri, 2002, 497.p.).
Tanulméanyaban Gordon Gyéri szembedllitia ezt a felvételi folyamatot azzal a legtobb
orszagban elterjedt gyakorlattal, amelynek sordn az iskola igazgatéja dont a kolléga
felvételérdl a vele valo beszélgetés impresszioi alapjan — ahogy ez Magyarorszagon is zajlik.
Kérpati (2008) egy, a tandrok szakértelmének megitélését vizsgald kutatds kapcsan arrol
szamolt be, hogy a magyar iskolaigazgatdk leginké&bb sajat, személyes tapasztalataikat veszik
figyelembe, a diakok, sziilok, kollégdk véleményét, visszajelzéseit, valamint a tandri
szakértelmet leiro szakirodalmat keveésbe.

A tovabbiakban azt kerestik a forrdsokban, hogy milyen moddszerek, eszkdzok
hasznalhatdak még a munkaerd felvétel soran. Klein Munkapszicholdgia a 21. szazadban
(2018) cimli konyve altalaban a munkaer6-Kivalasztds kapcsan szinte minden, a
pszichologidban hasznélt modszert lehetséges eszkdzkent emlit. A kiilonb6z6 orszagok
gyakorlata kapcsan volt mar sz6 az interjarol, de Klein ezen tal még emliti a kiilonb6z6
teszteket — személyiség-, kompetencia-, képesség- és intelligenciatesztek, motivaciot mér6
tesztek — ¢és az érdekl6dést vizsgald kérdGiveket is. Karpati (2008) szerint az egyetlen
lehetGség a tanarok hozzaértésének vizsgalatara az, ha munka kozben, az iskolaban vizsgaljuk
6ket. A pedagdguskutatdsokban hasznalt mdodszerek koziil a nézetek feltarasara hasznalatos
adatgylijtési modszerek lehetnek kiillondsen hasznosak, példaul interjuk, kérddivek,
szereprepertoar-racs, tamogatott felidézés, hangos gondolkodas, rendezett fa maodszere,
fogalomtérkép, metaforaelemzés, mondatbejelezések, naplok, portfoliok és egyéb irasok
elemzése sth. Ezek kozil a modszerek kozil tobbet bemutat Szivak (2002) és Dudas (2006).

A pedagoOgusok bevalasanak és palyan tartasanak feltérképezésekor gyakran vizsgaljak a
motivaciojukat is. Paksi és munkatérsai (2015) a Pedagogusképzés tamogatasa cimii projekt
keretében készilt tanulmanyukban hangsulyozzak, hogy a pedagdguspalya-kép, vagyis a
pedagdgusokrol alkotott altalanos kép mind a palyavalasztasban, mind a palyan-maradasban,

mind a munkavégzés motivaltsagaban jelentds szerepet jatszik. Az alkalmassag eldontésekor
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tehat fontos tényezo lehet, hogy a kolléga hogyan gondolkodik a tanar szerepérél. Paksiék
egyébként emlitik, hogy a hazai kutatasokban a palyaképr6l valé gondolkodas gyakran
vizsgalt tertlet a tanari palyat valasztok kapcsan.

Paksi és munkatarsai (2015) tobb hivatkozasra utalva hangsulyozzdk, hogy mind a
palyavélasztast, mind a palyan maradast elsédlegesen az intrinzik motivaciok hatarozzak meg.
A motivaciokat az intrinzik-extrinzik, illetve az egyénihez és a munkahoz, palyahoz kothetd
szempontok mentén az 2. mellékletben foglaljuk 6ssze.

A munkaer6-kivalasztassal kapcsolatban Sz6ts-Kovacs (2009) kétféle modellt mutat be. Az
egyik szerint az Gjonnan érkezé kolléga a legalacsonyabb statuszd munkakdrbe kerdl, a
magasabb statuszu munkakort pedig igyekeznek beliilrél feltolteni. A mésik modell szerint
barmelyik statuszra érkezhet az Uj kolléga, aszerint, hogy milyen ellatatlan feladat van resen.

A két modell esetében mas-mas modszerekkel vizsgalhatjak a jeldlt alkalmassagat.

2.3.4 Tanari életutak

A tanari életpalya szakaszainak leggyakrabban idézett modellje Berliner nevéhez kotodik
(1988). Berliner modelljét és Huberman és munkatarsai (1997) altal kozolt modellt idézi Falus
(2002). Ezek osszevetését a 1. mellékletben mutatjuk be. Mindketté az alapjan jellemzi a
szakmai életpalyat, hogy a tanar figyelme mire irdnyul, illetve hogy praxisat mi hatarozza
meg leginkabb.

Orgovanyi-Gajdos (2019) kiilonb6z6 életpalyamodelleket rendezett csoportba a palya
ivének iranya alapjan. Ez alapjan megkilonboztetett vizszintes palyavonalat kirajzolo, felfelé
iveld, haranggorbe alaku és hullamzo palyamodelleket. A kovetkezékben ezeket a modelleket
mutatjuk be.

Orgovanyi-Gajdos a vizszintes palyavonalat Kirajzol6 modellek kdzé azokat sorolta,
amelyek mindsités nélkiil, forméalisan, a szakmai tanuldsi folyamat szinterei alapjan
fogalmazzak meg a palya harom szakaszat: (1) tanarképzés iddszaka, (2) kezd6 korszak, (3)
az idGszak, amikor a tanar mar gyakorlattal rendelkezik. Az angol szakirodalomban gyakran
hasznaljak ugyanezt a tagolast, és a korszakok elnevezése utan — initial, induction, in-service
— harom I-ként emlitik (Pl Rossi és mtsai, 2016).

A felfelé ivel6 palyamodellekben a gyakorlatban megnyilvanulé pedagdgiai tudas és az
ehhez kapcsolodo kiilonbozo teriiletek fejlodése jelenik meg. Ebben az értelmezésben a palya
a kezd6 szinttél a mester szintig tart. Ennek egyik példaja a reflektiv gondolkodas
fejlodéséhez illeszkedd modell, amely bemutatasat Orgovanyi-Gajdos harom kutatd

modelljének 6sszehasonlitasaval teszi kdzzé (Fuller, 1969; Galser, 1996; Lortie, 1975). A
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reflektiv gondolkodas fejlodéséhez illeszkedd modell jellemzdit a 3. tablazatban is

0sszefoglaljuk.

3. thblazat: A reflektiv gondolkodas fejlédéséhez illeszkedd palyamodell szakaszai

A szakasz fékuszai

Fejlodésre, fejlesztésre
vonatkozé jellemzék

én kozpontu a kiils6 szakmai
1. szakasz talélés-orientalt tamogatasnak jelentds a
szerepe
tanitaskdzpontlsag megjelennek a
tanulokdzpontlsag pedagbgusszereppel
2. szakasz (bizonyos modellekben ez kapcsolatos dilemmak
a 3. szakaszban jelenik a reflektiv szemlélet
meg!) kialakuldsa
szakmaisag a tanitéassal, tanuldk
tanulékozpontisag igényeivel és
(bizonyos modellekben ez fejlesztésével kapcsolatos
3. szakasz . . : ;
a 2. szakaszban jelenik dilemmak
meg!) az 6nszabalyoz6 tanulas
megjelenése

Forréas: (Orgovanyi-Gajdos, 2019) nyoman sajéat szerkesztés

Orgovanyi-Gajdos a felfelé ivel6 modellekhez sorolja a mar emlitett Berlinert6l szarmazé
modellt, az ennek el6zményeként tekintheté modellt (Dreyfus és Dreyfus 1980, 1986), illetve
az erre éptlé modellek kozll néhdnyat. A jelenlegi magyar oktatasiranyitas altal képviselt
életpalyamodell is erre épul.

A vizszintes és a felfelé ivel6 palyaiveken tul Orgovanyi-Gajdos olyan tovabbi két
palyamodell-ivet mutat be, amelyek nem kapcsol6dnak szorosan jelen kutatdsunkhoz. A
haranggdrbe alakt palyamodellek szerint a palya egy felfelé ivel6 szakasszal indul, majd egy
cstcspont utadn egyfajta leszallo ivet mutat (Bruke és mtsai, 1987; Sikes, 1985 idézi
Orgovanyi-Gajdos, 2019). Ezeket a modelleket a kiégés és a palyaelhagyas, palyan maradas
kapcsan vizsgaltak. A hullamzé palyamodellek szerint a palyan a tanar kriziseket él meg,
ezekre megoldasok sziletnek, majd tovabblépve elindul a palyan egy Ujabb szakasz. Ezek a
palyamodellek kéthetéek ahhoz a kérdéshez, hogy vajon milyen palyaszakaszban vélasztjak a
pedagdgusok, hogy alternativ iskolaban tanitanak — de kutatasunkban ezzel csak érint6legesen
foglalkozunk.

A teljes szakmai Ut tekintetében a vizsgalodasok kuléndsen hangsulyosan foglalkoznak a
palyakezd6 idészakkal. A TALIS kutatas palyakezdének azokat tekinti, akiknek kevesebb,
mint harom év a gyakorlati idejuk (Hermann és mtsai., 2009). Orgovanyi-Gajdos ir arrdl,

hogy a palyakezdé idGszakra vonatkozdéan a mar emlitetteken kivil tovabbi modellek is
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megjelentek a szakirodalomban. Katz (1972, idézi Orgovanyi-Gajdos, 2019) szerint harom-
négy év tapasztalat sziikséges ahhoz, hogy a tanar a tanitashoz éretté valjon: az elsé év a
talélés idoszaka, ezutan jon a megerdsodés, amikor a tanar figyelmének kozéppontjaba
fokozatosan a tanul6i igenyek kertlnek.

A palyakezdd iddészakot gyakran elemzik a gyakorlott tandri munka iddszakéval
Osszevetve. Szivak a gondolkodas differencialtsaganak szemléltetésére bemutat egy &brat
(2007, 430.p.), amely azt abrazolja, hogy a kezd6 pedagogus az interaktiv szakaszra fokuszal,
vagyis még nem latja at az oktatas tervszeri folyamatjellegét. Ezzel szemben a tapasztalt
pedagdgus struktardba helyezi a folyamatokat, az el6zményeket ertelmezi, ezutan

transzformalja a tananyagot, a végrehajtast értékeli, és erre reflektalva dont a tovabbiakrol.

2.3.5 Pedagogusok fejlodése és fejlédésiik tamogatasa

Korthagen (2017) szakmai fejlédés 3.0-nak nevezi azt a gondolkodast, amelyben a tanér
személye hangsulyos, ebbe beleértve az egyéni sajatossagokat is. Szerinte ez a fejlodés az
onertékelésen alapul, a tanulas folyamata maga pedig alulrél, a tanul6tél indul. Korthagen a
tanari  tanuldst  professzionalis  tanuldsként  értelmezi. A  pedagogusi  palya
professzionalizalddasanak tanulsagait a pedagogusok szakmai fejlodésének megeértése
érdekében Vamos és munkatérsai (2020) vizsgaltdk. Tanulméanyukban azt irjak, hogy a
kilencvenes évek elején a tudomanyos kutatas és a gyakorlat kozotti kapcsolatokrél, valamint
a tanulds értelmezésérél tjfajta gondolkodds kezdédott el, amely expanziv tanuldsként®®
ételmezi a tanari palya folyamatat. Ez az értelmezés a jogszabalyok szintjén is megjelenik a
kotelezéen eldirt képzések, illetve az elémeneteli rendszer elbirasaival. Mindezek szorosan
kapcsolddnak a lifelong learning eszméjéhez, és erdsen hatottak a professzionalizaciérol valo
gondolkodasra (Vamos és mtsai, 2020). Rapos Néra (2016) tanulmanyaban arrdl ir, hogy a
tudas és a tanulés korszerl értelmezéseli, illetve az ezekhez kapcsolodo kutatasi eredmények
helyezték az FSZF-et olyan Uj megvilagitasba, amely ezen a terlileten paradigmavéltashoz
vezetett. Az 1) paradigma kialakulasanak elsd fazisa volt azoknak a kritikdknak a
megjelenése, amelyek a képzések 6sszefliggéstelenségére és a valos kontextusoktol vald

eltavolodasara hivtak fel a figyelmet.

69 Az expanziv tanulasi modell — hasonloan a tanari palyamodellek kapcsan emlitett hullamzé modell —, a
tanulast ciklikusan  valtozé cselekvéssorozatnak tekinti, amely folyamatos kérdésfeltevésekbdl,
helyzetelemzésekbdl, problémamegoldd modellalkotasokbol és ezek kiprobalasabol all. Ez a hatas jelenik meg
abban is, hogy a pedagéguspalya kapcsan gyakran hasznalt fogalomma és vizsgalt teriiletté valt a folyamatos
szakmai fejlédeés.
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Rapos ¢és munkatarsai (2020) széleskortien vizsgéltak az FSZF-t és a pedagdgusok
tanulasat, tovabba az ezekre vonatkozé fogalmi valtozasokat, és ennek eredményeként a hazai
fogalomhasznalat szamara a pedagogusok folyamatos szakmai fejlédése és tanulasa
szohasznalatot javasoljak. Vamos és munkatarsai (2020) szerint az FSZF értelmezésében
hadrom forrdsnak van meghatdrozd szerepe: (1) a képzésnek - kutatdsunkban csak
érint6legesen foglalkozunk vele, (2) a szervezeti szint hatdsainak — az alternativ iskolékat
fokuszba éallitva ez kutatasunk vizsgalati targya, (3) az allami elvarésrendszernek -

kutatasunknak nem targya.

2.3.5.1 Pedagogusok tanuléasa

A munkahelyre keriilés utan a ,,pedagdgusok sokféleképpen, szervezetten, formalisan és az
iskola vilagaban gyakorlatuk, praxisuk gyakorlasaval is tanulnak” (Vamos 2016, 10.p. V0.
Richter és mtsai., 2014). Ezt a tanulast Vamos Lewinre, Kolbra és Fryra hivatkozva egy
folytonos ciklikus folyamatnak irja le. Ez a folyamat a konkreét tapasztalatbdl indul ki, majd
a tapasztalat megfigyelésére épuilve megszuletik egy 0j koncepcid, amely tesztelésre kerll. A
tesztelésekbol Uijabb tapasztalat szarmazik, majd ebbdél egy tjabb koncepcid, és ezek
ismétléddése mentén Gjrakonstrualodik a tudas. Schratz (1998 idézi Fiizi 2013) is olyan spiralis
fejlodésként irja le a folyamatot, amelyet a reflexié tesz lehetévé. Vamos (2016b) hivatkozik
még Avisra, aki kiemelte a folyamat egyéni differencialtsagat és a munkahelyi tanuldst mint
sajatos helyzetet. Ehhez kapcsolédva Vamos elkiloniti egymastdl azokat a folyamatokat,
amelyek nem tekinthetdek tanuldsnak, illetve a tanulds folyamatdban is megkiilonbozteti a
reflektivitds nélkuli és a reflektiv tanulast. Hivatkozik Brookfield (1998) kritikai reflektiv
praxis elméletére, amelyben az elmélet és a gyakorlat egysége kiboviil azzal, hogy az
elméletre éptilé kutatasi fazist egy gyakorlati fazis koveti. Ezzel a tanulas folyamatat az
elmélet-kutatas-gyakorlat harmasaval irhatjuk 1e’® (Vamos, 2016). Rapos (2016) a
pedagogustanulas hét fajtajat sorolja fel: (1) a tanulas szerves bekapcsoldsa a munkavégzés
folyamatadba — folyamatként és gyakorlatban torténé értelmezés, (2) informalis tanulési
lehet6ségek beépitése a folyamatba, (3) sajat el6zetes tudasra vagy probléméra epites, (4) az
egyéni érdeklddés, motivacio és érzelmek értelmezése és hangstilyos bevonasa a tanulési
folyamatba, (5) a tacit tudas — egyedi torténetek, esetek, pedagogusok hangja — jelentéségének
felismerése és reflektivitas, (6) a tudasmegosztas gyakorlathoz kotétt formainak hasznélata,
(7) az egyéni palyafejlodés soran eltéréen fejlddd kompetencidk tudatos fejlesztése. Flizi

(2013) a pedagogusok fejlesztésének formai kozott a moddszertani tovabbképzéseket,

0 A kritikai reflektiv praxis elmélete a pedagdgia mellett tobb tudomanyban is megjelent.
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tréningeket, kollegialis segitséget is felsorolja, de hangsulyozza, hogy ezek akkor hatékonyak,
ha az egyéni problémaékra épiilnek, és a tanar olyan belsd eréforrasait mozgoésitjak, mint az
élmények feldolgozasa és az onrefelexid. Hivatkozik Falkenbergre (2010), aki szerint a
reflexié mozgodsitja a belsd motivaciot, és igy a pedagogus sajat fejlesztésének iranyitojava
valhat. Gordon Gyo6ri (2002) hasznalja a szakmai képzédés fogalmat is, és ez alatt a tudas
felhalmozasanak azokat a kilénféle spontan médokon zajlo formait érti, amelyek sem jogilag,
sem intézményileg nem strukturaltak.

Az FSZF értelmezésére Rapos (2016) bemutatja Sachs (2007) modelljét, amely négy
metaforahoz kotodik, és ezekben egyszerre jelenik meg a kiilonb6z6 szereplék és a rendszer
nézépontja. Az dtdllasra felkészitd modell szerint a tanar a tudasat tovabbtlkrozi didkjainak,
ezért a képzésben a szakértelem, a szaktudas atadasan van a hangsuly. Az atalakitas modellje
hasonlit az el6bbire, de ebben a szaktudas a modszerek atadasat jelenti, vagyis a cél, hogy a
tanarok modszereket tanuljanak meg. Ebbdl a modellbdl hidnyzik a kontextus-fiiggdség,
vagyis nem szamol azzal, hogy a didkok és a helyzetek sokfélék lehetnek, és egy modszer
nem biztos, hogy hatékony minden esetben. Az Gjragondolas-modell a tanar aktivitasara épit
¢és az 6 tanulasat helyezi a kdzéppontba oly mddon, hogy a tanar maga gondolja Ujra és
vizsgalja felul az eddigi pedagdgiai gyakorlatat. Az alkotast kézéppontba helyezé modell
pedig teret, id6t, kereteket biztosit a tanarnak arra, hogy 6 maga kérdezzen, ennek nyoman
lehetésége nyilik az innovaciora, kisérletezésre.

2013-ban az FSZF kapcsén tobb tanulmany is késziilt kiillonb6z6 orszagok gyakorlatardl és
tapasztalatairdl. Ezeket Kovacs (2015) foglalta dssze, és a folyamatos szakmai fejlédést az
egyén, az intézmény és a rendszer koézos kihivasdnak nevezte. Megéllapitja, hogy ha
maradand6 valtoz&st akarunk elérni, akkor az olyan mélyebb, korabbi élmeényekre,
érzelmekre, preferencidkra épiil, nehezen megragadhato tacit tudasokra kell épiteni, amelyek
alkalmasak a személyiség alakitasara. Véleménye szerint a valtozas elérésére a normativ,
explicit tudasok atadasanal, képviselténél alkalmasabb a k6z6s diskurzus, a kdzos, reflektiv,
hosszabb id6n at gyakorolt, kontrollalt cselekvés, kisérletezés.

A mar részletesen targyalt szakmai életutak (2.3.1 Tanari életutak c. alfejezet) Clement és
Vandenberghe (2000) munkéjaban dsszekapcsolodnak az FSZF-fel: a kutatok az ellen6rzés,
az elszamoltathatdsag és a rugalmassag szempontjabdl vizsgaltak a kdzosségben dolgozo
pedagdgus autonomidjat és egylittmikodését. Ennek nyoméan Clement és Vandenberghe
harom tipikus szakmai fejlodési utat kilonitettek el. A progressziv fejlédési utat bejard
pedagdgusok kontrollaljak munkajukat, tanulasuk tudatos, innovativak, csapatban dolgoznak
¢és a fejlédésrdl intézményi szinten is gondolkodnak. A konzervativ fejédési uton a kontroll

magas és a pedagogusoknak sajat munkajuk eredményessege van a fokuszban. Mivel
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elégedettek a munkajukkal, ezért nincs igényik a valtozéasra. A helyzetekre reagéld szakmai
fejlddeési uton a kontroll alacsony, és ez bizonytalansdgot és elszigetel6dést eredményez (idézi
Rapos 2016). Egy pedagdgus életltja soran ezek a fejlodési utak a kontroll mértékétdl és a
motivacidjuktol fiiggden valthatjak egymast.

Az FSZF-en belill a kezdd tanarok fejlédése, fejlesztése kiilondsen hangsulyos teriilete
mind a tudoméanyos kutatdsoknak, mind az oktatasirdnyitasnak. Falus (2010) az europai
tanarszakszervezet’ koveteléséhez kapcsolddva azt irja, hogy a kezdé tanaroknak haromféle
segitségre van szuksége: (1) személyes segitségre, amely az identitas kialakulasat tamogatja,
(2) tarsas segitségre, amely a kdzosségbe illeszkedést segiti, (3) professzionalis segitségre,
amelynek a szakmai készségek, képességek, kompetencidk kialakuldsdban van szerepe.
Kutatdsunk szempontjabdl érdekes vizsgalati eredmeényt taldlunk a TALIS altal kdzolt
adatokban, amely szerint a magyar iskolaigazgatok a TALIS-orszagok atlaganal nagyobb
aranyban szamoltak be arrdl, hogy az iskolédba kezdd tanarként érkezd kollégaknak formalis
betanitasi vagy indukcios idészakon kell atesni (Hermann és mtsai., 2009). Ez az 4j belép6
beilleszkedését és az iskolai munkaba val6 bevezetését szolgalja. A feldolgozott forras szerint
ebben a bevezeté szakaszban kevésbé hangsulyos az, hogy a kezd6é pedagdgus az adott iskola
céljait, sajatos milkodését megismerje. Nagy Maria 2004-ben tizenharom palyakezdot
foglalkoztatd, kilenc iskolaban végzett kutatdsdban a TALIS eredményeivel ellenkezére
jutott: nem talélta annak nyomat tudatos betanitoi tevékenysegnek; ahol ilyen zajlott, ott is a
helyi sajatossdgok bemutatasara korlatozddott mindez.

Imant és van Veen (2010) a munkahelyi tanulasnak négy nézépontjat kiilonboztetik meg:
(1) az elsonek kifejezetten a munkahely megismerése a célja, elsésorban a munkara valo
felkészilés céljabol; (2) az a fajta munkahelyi tanulas, amely hozzajarul a hatékony tanari
munkéhoz, és egy belsé mindség emelése, rutinok kiépiilése a célja; (3) az a tanulas,
amelynek célja az iskola fejlesztése, akar egy oktatasi reform; (4) tanulds az egyén
szempontjabol a szakmai fejlddés kontextusaban.

A munkavégzéshez kotott tanulasrél Rapos (2016) — tanulmanyéanak egy labjegyzetében —
részletes listat kdzolt, amelyet MacGilchrist, Myers és Reed (2004) alapjan allitott dssze.
Eszerint a munkavégzéshez kotott tanulas néhany lehetséges eszkéze, mddszere:

- akciokutatas vagy a tanarok vizsgalodasa bizonyos problémas témakérok alapjan;

- esettanulmanyok kdzos feldolgozasa — egyes témak megvizsgalasa;

- tanacsadas (coaching) — kollégak kolcsonds készségfejlesztése adott témakdrben;

- egydttes tervezés ugyanabban vagy kozeli intézményekben dolgoz6 kollégakkal;

"L ETUCE — European Trade Union Committee for Education.
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kdzos projekt keszitése;

kritikus barat (critical friend);

bemutato;

megvitatas, forum — meghatarozott téma célzott megvitatasa kollégakkal vagy mas
szakemberekkel;

e-tanulas — egyénileg vagy kollégakkal;

maés pedagogusok, esetleg olyan tapasztalt kolléga bevonéasa a kozds 6nképzésbe, aki
rendelkezik valamilyen felkésziltséggel, vagy mesterpedagogus, kutatopedagdgus;
a munkakor ideiglenes cseréje a sajat intézményben/ mas iskolaban;
arnyekprogram;

mentoralas;

a didkok munkajanak moderalasa, iranyitasa;

megfigyelés — elemzéssel;

didkok — az 6rarol alkotott véleményiik megkérdezése/kdvetkeztetéseket levonni

a sajat tanulasukrol folytatott beszélgetéseikbol;

folyamatos parbeszed a tanulokkal;

didkok ,,nyomon kdvetése”;

szakirodalom-feldolgozas — egyeénileg vagy csoportban;

az osztalytermi gyakorlat reflektélasa;

onertékeles;

parban tanitas — team teaching, aminek része a folyamat és az eredmények k6zos
tervezése, el6késziilés, majd elemzés €s értekeles;

csapat-, tanari értekezlet;

egylittmiikddés a tanarképzésben részt vevo tanarjeldltekkel;

elemzés stb.

2.3.5.2 A mentorok altal nyujtott tamogatéas

A Kképzés utani, palyakezdés idGészakaban nyujtott tdmogatashoz kapcsolddva az egyik

legtobb forrassal rendelkezé téma a mentori segitség gyakorlatdnak és ennek hatdsainak

vizsgalata.”? A mentor a forrasok szerint a szakmai fejlédést segité személy, de

Magyarorszagon jelenleg jogszabaly ennél joval sziikebben definialja: ,,mentor: a gyakornok

2P|, Caires és Almeida, 2005 idézi Hercz; Sallai, 2015; Stéger, 2010; Szivak és mtasai., 2011; Tordai, 2015.

Falus (2004) és Nagy M. (2004) hivatkozésaikban az 1990-es évekre visszamenden is tovébbi szamos

publikaciot emlitenek.

57



szakmai fejlodését segitd, az intézményvezetd altal kijeldlt, pedagdgus vagy neveld €s oktatd
munkat kdzvetleniil segité munkakorben foglalkoztatott személy”.”® A jogszabaly nemcsak
definialja a mentor fogalmat, de meghatarozza a mentor feladatait is. Az aldbbiakban a
forrasokban fellelhetd kiilonbozé mentorszerepeket is 6sszefoglaljuk.

Bencsik és Juhasz (2016) kutatokra is hivatkozva a mentorsag gyakorlatat az Okori
Gorogorszagig vezeti vissza, €s az elmult 30 év menedzsment-vizsgélatai alapjan tébb
definicidt is bemutatnak. Ezekben elkilonitik a formalis, vagyis a szervezet altal tdimogatott
és iranyitott, illetve az informalis, vagyis spontan, dnkéntes mentoralast. Hivatkoznak Kramra
(1985), aki a mentoralas folyamatat Ggy bontja szakaszokra, hogy abban a pedagdgusok
szakmai fejlédéséhez hasonld szakaszokra ismerhetiink ra. Ez alapjan az els6 év a megismerés
idészaka, amikor a partfogolt és a mentor felméri egymas kompetenciait. A 2.-5. év a
gyakorlas szakasza, amikor a mentor tamogatja, segiti a partfogoltat, feladatokat ad neki,
ezaltal a partfogolt Uj ertékekkel, benyoméasokkal, munkastilussal ismerkedik, gazdagodik. A
szeparacid szakaszaban a mentoralt elkezd levalni tamogat6jarél, megtapasztalja az
onallosagot.” Ezutan a mentoralas atalakul egyfajta bizalmas emberi kapcsolatta.

Iranyét tekintve a mentoralas haromféle lehet: (1) a tradicionalnis mentoralas folyaman a
tapasztaltabb munkatars segiti a fiatalabb csatlakozasat a szervezethez, (2) a forditott
mentoralas esetében a fiatalabb munkatars tanitja az idésebbet’™, (3) a reciprok mentoralas
pedig kihasznalja, hogy mindkét fél tudja valamiben segiteni, tamogatni a masikat’® (Harvey
és mtsai, 2009 idézi Bencsik és Juhasz, 2016).

A mentoralas folyamatat iranyithatja a mentor és a partfogolt is. Lesznydk (2005)
Boudreaura (1999) hivatkozva kifejti, hogy a mentor mint iranyit6 tanacsokat és javaslatokat
ad, kritizal és korrigal; amikor viszont a partfogolt problémadi, nehézségei, kérdései az
iranyadoak, a mentor elsddleges feladata a mentoralt reflexiora késztetése. Ez utobbi folyamat
az interperszonalis kapcsolatra helyezi a hangsulyt, amelyben a mentor batorit, kérdez,
elemzésre késztet.

Hercz tanulményaban (2008) tobb eurépai mentoralasi modellt is mutat be, és hivatkozik
Jonesra, aki az angol és a német tanarképzési rendszerhez illeszkedé mentor-szerepeket
hasonlitotta 6ssze. Ezekben kozos jellemz6 a tanacsadoi szerep, viszont eltéré allaspontok
jelennek meg a mentor értékeld, tréneri, partneri és modellnyujté szerepével kapcsolatban.

Hollandiaban a mentor szerepet tagan értelmezik: feladatuk a sajatos nevelési igényl

73326/2013. (VI11. 30.) Korm. rendelet.

4 A forrés szerint a fliggetlenség akar szorongassal is jarhat.
75 Altalaban technikai tudasokra, modern eljarasokra.

76 Ilyen lehet informacidcsere vagy pszicholdgiai tamogatas is.
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gyerekek fejlesztése is, tanacsadas a menedzsmentnek az oktatds mindségének javitdsa
céljabol, és ezek a feladatok egésziilnek ki a hallgatok, kezdd tanarok és sziikség esetén a
gyakorlo tanarok segitésével, fejlesztésevel (Hercz, 2008).

A pedagdgusokat segité feladatkérre Nagy Maria (2004) tobbféle elnevezést gylijtott dssze
szdmos orszag vizsgalata alapjan: tutor, tanacsado, koordinator, mentor, orientélo tanar. Ezek
tobbnyire magasabb beosztasu, tapasztalt tanarok, akiket kilon képzésben készitenek fel a
feladatra, és bizonyos orszdgokban oOrakedvezményt vagy fizetés-kiegészitést is kapnak.
Vannak olyan orszagok, ahol a mentoralasban vald részvétel kotelez6 a kezdd
pedagogusnak.”” Kiemeljiik az észtorszagi modellt, ahol a kotelezd mentoralast kiegésziti a
palyakezdd tarsakkal egy k6zos nyari tréning (Stéger, 2010 idézi Simon 2013).

A magyar forrasok féleg a pedagogus életpalyamodellhez kapcsolodoan, a gyakornoki
idészakhoz formalisan is rendelt, mar emlitett jogszaballyal is alatdmasztott, két tanév alatt
zajléo mentorsaggal foglalkoznak, amely a mindsité vizsgaig kiséri a partfogolt szakmai Utjat.
Ezeket Simon (2013) altal az Oktataskutat6 és Fejleszt6 Intézet szamara készitett munkaanyag
és Kotschy és munkatérsai (2016) altal az Oktatasi Hivatal szamara készitett tajékoztatd
attekintésével mutatjuk be a 3. mellékletben.

Bencsik és Juhasz (2017) Catlingre és Daviesre (2008) hivatkozva azokat a
tulajdonséagokat gyiijtotték ssze, amelyek segitik a mentoralas hatékonységat: (1) aldzatossag
— tudni kell béatoritani, elfogadni és felhasznalni a kritikdkat, (2) nyitott szellemiiség —
nincsenek elére meglévé ideak, (3) hajlanddsag, (4) kivancsisag, (5) parhuzamos
gondolkodas, (6) nyugalom, szivédssag, (7) integritds — a masik jogainak elfogadasa, (8)
becsuletesség, (9) elegendd id6.

Simon (2013) Kakonyira hivatkozva (2013) a tamogatas hatékonysagat a strukturalt és
tervezett szakmai parbeszédben, és a bizalmon, megbecsiulésen alapuld kapcsolatban latja.
Javasolja, hogy a mentoralasra szllessen tanulasi megallapodas, amely rogziti az
egylttmiikodés szabalyait, tovabba olyan megkozelitéseket javasol, amelyek rugalmassagot,
komplex latdsmodot és tudatossagot feltételeznek. Ehhez illeszked6 szemléletként a
holisztikus személetet nevezi meg.

Bencsik és Juhasz (2017) emlitik, hogy a mentorsag pozitiv eredményeivel joval tobb
kutatés foglalkozik, de 6k maguk foglalkoznak a mentori folyamatot akadalyozo tényezdékkel
is. Szerintik ezek (1) a mentor idealizalasa, (2) a mentor onkényeskedése vagy formalis
mentoralas esetében az Gssze nem illé parositas, (3) szabotazs, amikor a pértfogolt nem

fogadja a segitséget vagy a mentor valamilyen segitséget visszatart, (4)

77 P, Esztorszag, Skdcia.
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véleménykilonbségek, konfliktusok, ultimatumok, (5) kifosztas-zsakmanyolas, amikor a
partfogolt ugy érzi, a mentor az Otleteit ellopja, (6) ha a partfogolt engedelmességet fogad a

mentornak, (7) becsapas, félrevezetés, manipulacid, (8) zaklatas.

2.3.5.3 Tovabbkeépzések

A tandrok szakmai tovabbképzését Hercz (2008) Zafeirakou (2002) alapjan
megkiilonbozteti a szakmai fejlesztési tevékenységekt6l. A szakmai tovabbképzések alatt a
hagyomanyosabb tanarképzési tevékenységeket eérti, amelyen a tanarok felkérésre vagy
kotelezben vesznek részt, és Hercz megfogalmazasa szerint inkabb a kinalat-, mint a kereslet-
alapu modellek jellemzik. Ezzel szemben a tanarok szakmai fejlesztési tevékenysége alatt a
kereslet-orientalt tanarképzési tevékenysegeket erti, amelyben iskolak és/vagy tanarok
egyenileg hatarozzak meg képzeési igényeiket szlikségleteik nyoman. Ez utébbi kdzé sorolja
az egyéni 6nképz6 munkat, a tematikus csoportmunkat és akkreditalt tanfolyamokat. Lénard
(2016) kutatasdban arra az eredményre jutott, hogy a pedagdgusok nagy része nem emlitette
kilon a kollégék altal megtartott belsé képzést és a kiilsd szakemberek altal szervezett és
iranyitott szakmai tovabbképzést.

Szamos orszagban kotelez6 a tanaroknak részt venni tovabbképzéseken (Richter és mtsai.,
2014), és a tovabbképzések rendszere sok helyen jogszabalyi hattérrel és elvarassal is
megtamogatott. Vannak orszagok, ahol a részvételt honoréljak, koltségeit teljesen vagy
részlegesen megtéritik; van, ahol munkaid6-kedvezménnyel jar, tébb helyen — akar fakultativ
részvétel mellett — beleszamit a pedagogusok elémeneteli rendszerébe vagy a pedagdgusok
értékelésébe’® (Herz, 2008). A szakmai tovabbképzéseket altalaban az iskolan Kkiviil
kdzhivatalnokok orszagos, terlileti vagy helyi szinten, a szakmai fejlesztési tevékenységeket
az adott iskolaban vagy lokalisan szervezik meg.

Egy orszagos reprezentativitdsi kutatds kapcsan Liskd (2004) a tovabbképzéseket
tartalmuk alapjan harom csoportba sorolja: (1) fejlesztési tovabbképzések, vagyis az orszagos
oktataspolitikai  elképzeléseknek  megfelel6  tovabbképzések, (2) kompenzacids
tovabbképzések, ahol a nem megfeleld képzettséggel tanitdo kollégak megszerezhetik a
torvényileg el6irt végzettséget, szakvégzettséget, (3) problémacentrikus tovabbképzések,
amelyek az iskolakban aktualisan megjelend kérdésekre reflektalnak.

Az alternativ tanarképzés kapcsan szoltunk mar a képzésben megjelend gyakorlat
szerepérOl. Ez a tovabbképzéseket targyald forrasokban is hangsulyos. A tovabbképzéseket

tagabb értelmezésben hasznalva Falus (2004) Richardsonra (1996) hivatkozva megallapitja,

8 Finnorszag, Svédorszag, Egyesilet Kiralysag.
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hogy mivel a pedagdgusok tovabbképzése soran sokkal tobb lehetdség van a tapasztalati tudas
megszerzésére, ¢és ez kozvetleniil kapcsolodhat a pedagdgus sajat gyakorlatdbol eredd
problémaira, a nézetek alakitasdban sokkal eredményesebbnek bizonyulnak, mint maga az
alapképzes (v0. Vamos és Gazdag, 2015). Ezért sajnalatos, hogy a pedagogus-tovabbképzések
kapcsdn végzett kutatdsdban Lisk6 (2004) arra az eredményre jutott, hogy a
problémacentrikus tovabbképzéseken lényegesen kevesebben vettek részt, mint az
oktataspolitikai irany altal kijelolt fejlesztési, illetve a végzettséget kiegészitendd
kompenzacios tovabbképzéseken. Lénard (2016) szerint mind a nemzetkozi kutatasok, mind a
hazai fejlesztések azt igazoljak, hogy a legnagyobb hatassal a pedagdgusok szemléletvaltasara
és az Uj mddszerek intézményen bellli fennmaradésara az volt, ha a tanar folyamatos szakmai
tdmogatast kapott a képzés utén is, abban a fazisban, amikor az (j elemeket a mindennapok
soran elkezdte hasznalni, egészen addig, amig az be nem épilt a rutinjaba.

A képzés eredményességével kapcsolatban Lénard (2016) a tovabbi jellemzoéket latja
fontosnak: (1) a képzés az adott szervezetben meglévd valds probléma koré szervezddik és
arra reflektal, (2) a képz6 lehet6leg hiteles, az iskolai kornyezetben otthonosan mozgd
személy, (3) az Uj tudast interaktiv modszerekkel, a résztvevok folyamatos egymastol tanulasa
révén sajatitjak el, (4) a gyakorlatban is kiprobaljak a tanultakat, (5) a képzést vezeté olyan
hangulatot alakit ki, ahol a résztvevk egymas gondolatait megismerik, a Kritikai
gondolkodasra és onreflexiora teret ad, (6) a képzés valddi szakmai/tanuldi kozosségként
miikodik.

Magyarorszagon a munkaidében szervezett képzés egyik problematikaja a helyettesités
megoldasa, a munkaid6n kiviil szervezetteknél pedig a motivaltsag elérése. A hagyomanyos
30-120 oras tovabbképzések tovabbi problémai, hogy mivel egy intézménybdl korlatozott
szamban vesznek rajta részt, ez nem biztositja az intézményen belll az Gj ismeret vagy
szemlélet elterjedeseét, masrészt mire a pedagogusoknak lehetésége nyilik a mindennapok
gyakorlatdban alkalmazni a tanultakat, nincs mar mellettik az a szakember, akihez
segitségert, szakmai tadmogatasért fordulhatnak. A TALIS szerint a tovabbképzések
tekintetében a nemzetkdzi atlaghoz képest Magyarorszagon a tanarok gyakrabban emlitik a

munkaltat6i tamogatas hianyat és a képzések magas koltségeit (Lénard és Pontyos, 2011).

2.3.5.4 A kozosség szerepe a pedagogusok fejlodésének tdmogatasaban

Ahogy az informalis fejlesztéshez kotheté szakirodalmi forrdsokat kutattuk, ezekben Gjra
és Ujra megjelent a szélesen értelmezett kdzosség szerepe, a szervezeti felépités és a szervezet

mitkodése mellett a kdzosségen beliili kapcsolatokat is beleértve. Bencsik és Juhasz (2017)
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Fajanara és Gbajumo-Sheriffre hivatkozva azt irjak, hogy a szervezeti kornyezet nagy hatéssal
van a mentoralas sikerességére. 2000-ben 26 EU-s orszag oktatasi és tovabbképzési
rendszerenek attekintése utan a tovabbképzésekrdl is megallapitottak, hogy a tovabbképzés
fontos eleme a csapatépités (Herz, 2008).

Az iskolén belili viszonyokat Golnhofer és Szekszardi (2003) nehezen atlathatonak és
formalisan csak részben szabalyozhaténak irjak le (vo. OIllé, 2006). Kovécs (2015) angol
nyelvii forrasokra hivatkozva szakmai tanuldsi k6zOsségnek’ nevezi az iskolahoz tartozé
tanari kozosseget, de hozzateszi, hogy mas forrasok tovabbi, hasonld jelentéssel bird
kifejezéseket is hasznallak, pl. tudaskdzosség, haldzati tanulas, szervezeti tanulds. Bordas
felhivja a figyelmet arra, hogy egy szakmai k6z6sség nem akkor értékelheté tanuld szakmai
kdzosségként, ha hangsulyozzdk a tanulds tdmogatdsat, hanem ha a pedagdgusok
tudatossaggal vesznek részt ebben, sajat tanulasi folyamataiknak jelent6séget tulajdonitanak,
és a kozossegben is megvalosul az a szervezeti tanulas, amely a szervezeti viselkedés
megvaltozasaval jar (Argyris és Schon, 1996 idézi Bordas, 2015). A viselkedés csak akkor
valtozhat meg, ha a miikodés minden elemében megjelenik az a reflexio, ami a valdsagot a
felszinre hozza (Bordas, 2015). Suplicz és Fiizi (2016) szerint a kozosség értékrendje alapjan
szervezOdik a rend. Lénard és munkatarsai (2020) a tanulGszervezet kifejezés mellett az
onmegujitdé iskola fogalmat is hasznaljak. Szerintik a kozosség a tanulds kontextusa,
facilitatora, eszkdze és eredménye is egyben. Szivak és munkatérsai (2020) emlitik, hogy a
tandrok szakmai gyakorlatk6zdsségekben torténd tanulasat és a tanuloszervezetekben torténd
fejlesztését tobb orszagban a szakpolitika is hangsulyozza, és igy szorosan kothetd a
pedagogus szakma professzidjanak értelmezéséhez.

Kopp (2016) szerint az egy intézményben dolgozd pedagogusok kozott formélis és
informalis egylittmiikodési formak miikodnek. Kopp az egyiittmitkddési kultirdjuk alapjan
négyféle intézményi mitkodést mutat be:

- balkaniz&ci6: az intézményen belll olyan kisebb csoportokban vannak, amelyek
egymassal szorosan egyiittmitkddnek ugyan, de egymastol elkilonllnek és egymassal
versengenek;

- burokratikus kollegialitas®: az intézményben léteznek ugyan az egyiittmiikodés, kozos
tanulds, tudasmegosztas formalis elemei, hidnyzik azonban a bizalom és elfogado
legkor;

- szakmai tanulokdzosségek: az intézményben ko6zOs szakmai tanulas és fejlodés

céljabol viszonylag alland6 szakmai csoportok mitkkddnek;

9 Professional Learning Community, PLC.
8 Contrieved collegiality.
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- szakmai halézatok: az intézmények kozott szoros, szervezett formaban zajld

egyuttmiikodés alakul ki a tuddsmegosztas és az intézmények fejlesztése érdekeben.

Richter és munkatarsai (2014) hangsulyozzak az informdlis tanulds kontextusba
agyazottsagat és kooperativ jellemzgjét.

Bordas a tanulds kozosségben zajlé formajanak harom megkozelitését emliti még: a
monologikus, a dialogikus és a trialogikus tanulast. A trialogikus tanulas tulajdonképpen
tudasalkotést jelent, vagyis azt, hogy Uj tudas szlletik a kozdsség tagjai kozott zajlo parbeszéd
soran (Hakkarainen és Paavola, 2009; Paavola és Hakkarainen, 2005 idézi Bordas, 2015). Ez
torténik a tanuld szakmai kozossegekben. Lénard (2016) ugyanerre Wengerre valo
hivatkozassal a gyakorlatkdzosség fogalmat hasznélja, és az igy mikodé iskolakat intelligens
iskolanak nevezi. Ezeket a kovetkezoképpen mutatja be: (1) olyan résztvevok alkotjak, akik
elkotelezettek, motivaltak, folyamatos interakcioban vannak egymassal, (2) hasonléan
mitkddnek, mint a termelésben érintett vallalatok, (3) tanulas tekintetében pedig az informalis
vagy gyakorlatba épiil6 tanulast, illetve a horizontélis, tarsaktdl vald tanulast részesitik
elényben. Ebben a leirasdban érdekes felvetés, hogy az informalis tanuldsba beleérti a
formalis tanulasi koérnyezeten belul zajlé informalis tanulast is. Kovacs (2015) szerint a
szakmai tanulési k6z6sség jellemzdi a tanulokdzpontusag, a kollektiv/megosztott feleldsség, a
reflektiv szakmaisag és az egyiittmiikod6 tanulas, valamint a csoportos és az egyéni tanulas
egymast erdsitd szerepe.

Bordas (2015) felhivja a figyelmet arra a szocialpszicholdgiaban vizsgalt jelenségre, hogy
ha a tanulokozosségben nem egyértelmiiek a kozos célok, nincs megosztott vezetés, akkor
felborulhat az egyensuly. Ilyenkor nem lesz észinte 1égkor és tiszta kommunikécid, hianyzik
vagy hattérbe szorul a kiilsd szem, megjelenhet a konformitas, az indoktrinacid, az elditéletes,
sztereotipiakban valé gondolkodas, akéar a tarsas lazsalas veszélye is.

Lénard (2016) a szervezett tudasmegosztas vizsgalatakor a belsé tovabbképzések harom
formgjat tarta fel: (1) tantestuleti tanulds, amelyek konkrét iskolai innovécio fejlesztésére,
tovabbadasara szervezédnek spontanul vagy kiilsé, példaul pélyézati elvarésra, (2)
gyakorlatban tanulds, amikor a kollégak a mashol szerzett ismereteiket sajat tanorai
gyakorlatukon keresztiil mutatjak be a tobbieknek, (3) egymastdl tanulas, amely alatt a
spontan helyzeteket, beszélgetéseket erti. Kutatasa soran Lénard arra az eredményre jutott,
hogy ,,a spontan folyosdi megbeszélések és gyakorta formalisan miikodé munkakozosségi
talalkozasok, tantestiileti kirandulasok™ (Lénard, 2016, 187. p.) a leggyakoribb szinterei az
olyan rendszeresen visszatérd szakmai talalkozasoknak, amikor pedagogiai témak, kérdések

megvitatasa, megbeszélése torténik.
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Vamos (2016a) a gyakorlatkozdsségekben vald részvétel altali tanuléast olyan folyamatként
irj le, amelynek sordn az egyén az 6t ért hatasok révén a tudasait értelmezi és Gjraszervezi®!,
és ezzel valik a gyakorlatkdzosség tagjava. Maga a tudas megszerzése és a tudas maga is
kohézio, amely a csoporthoz koti a résztvevot (Billett 2001, Korthagen, 2004 idézi Vamos)
(vo. kritikai reflektiv praxis elmélet, 2.3.4.1 Pedagogusok tanulésa c. alfejezet).

Vamos (2016b) a professziondlis toke fogalméhoz kapcsolodva idézi Hargreaves és Fullan
2012-ben megjelent konyvét, amelyben leirjak, hogy a tanul6i eredményesség szempontjabol
egy kOzOsség hatasa er6sebb, mint egy-egy pedagogus kilon hatasa (v6. Halasz 2015 idézi
Lénard 2016). Ezért allitja, hogy a pedagogusok n. human tékéje mellett hangsulyozni kell a
pedagdgusok egyiittmiikodésében miikodé tn. szocidlis téke sziikségességét is®? (Kopp és
Vamos, 2015). Rapos (2016) a szocialis t6kével kapcsolatban azt irja, hogy a szervezeti
tudastérkép sziikséges ahhoz, hogy a szakmai fejlédés eredményei ne maradjanak csak az
egyen szintjén. Ha a pedagogus a szervezeten kivili kapcsolatokra és informéacidkra tud csak
épiteni, akkor azok eredményeit kevésbé tudja a sajat szervezete felé is képviselni. Ennek az
lesz az eredménye, hogy a szervezeten beliil az informalis forma erésodik meg a formalis
karara, gatolva ezzel a szervezeti tanulast. Gonczol (2020) ezt ugy fogalmazza meg, hogy a
kollegialis kapcsolatok visszahatnak a szakmai téke egyéni elemeire, és ehhez hozza teszi
még azokat a pszichés hatdsokat, amelyek abban nyilvanulnak meg, hogy ,,az egyiittmiikodo
tandrok jobban hisznek szakmai hatékonysagukban, s kooperativ szemléletiik jelentds
mértékben ovja Oket a stressztdl ¢és a kiégést6l is” (Rosenholtz, 1989; Clement és
Vandenberghe, 2000 idézi Gonczol, 2020). Rapos (2016) ezt a fajta egyiittmiikodést és
kollegialitast a folyamatos szakmai fejlodésrol sz6l6 szakirodalmakra hivatkozva a szakmai
fejlodés egyik alapfeltételeként emliti. A szervezet kapcsan kimutathato, hogy az
eredményesség novelhetd, ha az egyének szakmai fejlddésének tamogatasa és a szervezet
fejlodése Osszhangba keriil (Szivak és Verderber, 2016). Tobb forras emliti azonban, hogy a
kdzos megtapasztalds vagy a kollegialitas csak akkor eredményez tanulast, ha ez tudatos
elemzéssel és reflektalassal jar (Szivak és Verderber, 2016 v0. Little, 1990 idézi Rapos 2016).
A szervezeti tanulashoz kapcsolodva Vamos (2016a) felhivia a figyelmet a
problémamegoldas és hibakezelés tanuldsara is, az Un. intelligens hibazasra, amely szerinte az

innovacio es a fejlodés alapja. Hargreavesre és Fullanra (2012) is hivatkozik, amikor azt

81 Konstruktiv tanulas.
82 A human és a szocidlis téke mellett a professzionalis t6ke harmadik eleme a dontési téke, amely a komplex

helyzetekre reagald dontéseket irja le, s mint ilyen a pedagdgus szakmai tudasdhoz kotetd képesség (Vamos,
2016).
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allitja, hogy a professzionalis gyakorlathoz a kollégaktol kapott bizalom, tdimogatas mellett a
segitd kritika is hozzajarul.

Emlitettik méar a munkaeré-kivalasztassal kapcsolatban a Szoéts-Kovacs (2009) Altal
bemutatott modelleket, amelyek kozil az egyik a legalacsonyabb statusztél a magasabb felé
tolti fel az allashelyeket, mig a mésik az adott, ellatatlan statuszra keresi az Uj kollégat. A ket
megkozelités kdzott a szervezeti tanulds szempontjabdl is megjelenik kilénbség, hiszen az
utébbi modell hangsulyozza, hogy az ujonnan bekeriilék novelhetik a szervezet tanulasi
képességét.

Az alternativ iskolak szervezeti modelljér6l Serf6z6 (2005) Barathra és Budaira (1998) is
hivatkozva azt allitja, hogy a csapat, személyorientalt kultira, mas néven a team-kultira
jellemzi, amelyben fontos az egyetértés, az 0sszetartas, a csapatmunka, és ahol a hangsuly az
egyéni fejlodés lehetdségén és az elkotelezettségen van. A team-kultirdban fontos az
informéacidk megosztasa, amely leginkabb informéalisan és szoban zajlik, a dontéshozatal
kdzosségi konszenzuson alapul, a kollégak pedig tamogatjdk egymaést. Serf6z6 a kovetkezd
leirast adja meg: ,,Ez a szervezeti kultara a belsé folyamatokra figyel, ugyanakkor rugalmas; a
legfontosabb kritériumok az elkotelezddés €s az érintettek részvétele a miitkddtetésben. Az
Osszetartozas, a moral megteremtése réven valnak értékessé az emberi eréforrasok™ (Serf6zo,
2005, 73.p.). 83

Kopp (2016) a szervezeti szocializacié kapcsén ir a kezd6 pedagogusok és a szervezeti
kultura kapcsolatardl, és harom 6 csoporttipust ismertet aszerint, hogy a csoportban kire-mire
irdnyul a hangsulyos figyelem. Ez alapjan (1) a veteranorientalt kapcsolatra épiilé csoportban
az 1) belépd passziv befogadd, akinek még el kell sajatitania a szervezetben miikodo
viselkedés- és cselekvésformékat, (2) a belépborientalt kapcsolatra épiilé csoportban a kezd6
tandrnak egyedil kell boldogulni és a helyzetekben, kapcsolatokban 6 a kezdeményezo, (3) az
interakcio-orientalt kapcsolatra épiilé csoportban a kezdd tanart igyekeznek megismerni, az
altala behozott 0j impulzusok iranyaban nyitott a szervezet.

A szervezeti tanulashoz kapcsolddva, mint barmilyen egyéb szervezeti kérdéshez
kapcsolddva szamos kutatas foglalkozik a vezetdk szerepével és személyével, de mivel

azonban ez jelen kutatdsunknak nem targya, ezért az err6l szol6 forrasokra nem tériink ki.

8 Barath és Budai (1998) a team-kultira mellett tovabbi harom iskolai-szervezeti modellt mutat be Quinnre
(1983) hivatkozva, ezek pedig: személyorientalt — hierarchikus, célorientalt — teljesitménykdzpontd,innovativ —
adhockrécia.
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2.3.6 KonklUzi6 a tanarra valasrol

A tanarra valas targyaldsat a pedagdgusszereprol valoé gondolkodassal kotottiik 0ssze, ezzel
is jelezve, hogy a tanarra valas kiilonb6z6 fazisaiban alakul az egyén képe a tanarsagrol,
tanarszereprol. A folyamatot befolyasolja az is, hogy a sajat szakmai életatjan hol tart az adott
pedagdgus. A kiilonbozo életatmodellek a palya mas-mas jellemzo6it hangstilyozva irjak le a
szakmai utat. Van olyan, amely a palyaszocializacio feldl, van, amely a szakmai tudas és
tapasztalat béviilésének szempontjabol, és van, amely a tanar figyelmének adott fokusza
alapjan hatarozza meg a palyaiv kiilonb6z6 szakaszait. Barmelyik értelmezés mellé illeszthetd
a folyamatos szakmai fejlodésnek az az értelmezése, amely a tanari fejlédést expanziv
tanuldsként irja le. Az FSZF forrésa lehet a képzés maga, lehetnek a szervezet hatésai és az
allami elvérasrendszer is. A kezd6 pedagdgusok segitése sok kutatds témaja, napjainkban az
allami elvarasrendszerben is Kitlintetett szerepe van.

A tanarjel6lt a munkaba allasig tobb szelekcids ponttal kerll szembe, amikor a palyan
maradasrol 6 maga, vagy a szakmai intézmény — képzOhely, munkahely — a jelolt
alkalmassagardl dont. Tobb orszadg képzésbe kerilési kdvetelményeinek attekintése soran
sokféle megismerési modszerrel talalkoztunk, amelyben megjelentek kifejezetten szakmai és
személyes tartalmak, néha kognitiv vagy képességbeli elvarasok is. A versenyszféraban a
munkahelyre térténd belépéskor nagyon differencidlt és széles korti mdodszerekkel végzett
bemeneti mérések és ismerkedések terjedtek el, az iskola vilagaba azonban ez alig szivargott
be. Tobbnyire a végzettség igazolasan kivil egy — altalaban az iskola vezet6jével torténd —
interj0 a bemeneti vizsgalat. Az ilyen ismerked6 alkalmakon sz6 eshet a jelentkez6
motivécidjarol is. Elgondolkodtatd, hogy a TALIS vizsgélat (Hermann és mtsai., 2009) szerint
ahol a tanarkivalasztas terén az érintett iskola nagyobb autonémiaval rendelkezik, ott a didkok
szignifikansan jobb eredményeket érnek el.

Bemutattunk alternativ tanarképzési modokat, €és ezeket a tanarképzésben i1doérdl iddre
felbukkand paradigmikus vitakkal hoztuk 6sszefiiggésbe, amelynek alapja a teoretikus vagy
gyakorlati alapl tanarképzés hatékonysaganak kérdése. Az elemzett forrasok altaldban a
gyakorlati képzés hangsulyozasa mellett foglalnak allast.

A munkaerd-kivalasztassal kapcsolatban kétféle modellt mutattunk be: az egyikben az
ujonnan érkezé kolléga a legalacsonyabb statuszi munkakorbél halad a magasabb statusza

fele, a masikban pedig a hianyzo statuszra vesznek fel Uj kollégat.

A pedagdgusok fejléddésének tdmogatisa kapcsan a pedagdgusok tanuldsat folytonos,

ciklikus folyamatkeént értelmeztiik, amelynek soran fontos elem a folyamat kdzbeni reflexio.
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Ez a reflektiv elem a munkahelyhez kapcsolodo képzések, képzddések hatékonysagaban is
jelentds szerepet jatszik. A hatékonysag szempontjabol tobb szerzé kiemeli, hogy a képzés
vagy tdmogatas az egyen sajat problémajara éplljon. Az FSZF kapcsan bemutatott modellek
mindegyikében visszatéré elem, hogy az innovativ, alkotd munkavégzéshez idét és teret kell
adni szervezeti szinten, és akkor tudnak a tanarok leginkabb fej6dni, ha a kontroll szintje nem
tal alacsony és nem tal magas, illetve ha a pedagdgusok leginkébb csoportban dolgoznak.

Az FSZF-en belil mind a kutatdsoknak, mind az oktatasiranyitasnak hangsulyos terilete a
kezd6 tanarok tamogatasa, amelynek egyik, jogszabaly altal is megtamogatott formaja a
mentorsag. A mentor szereprél sz6ld forrdsok azonban nemcsak az ujonnan érkezéd
mentoralasat tartjadk hasznosnak, hanem emlitik a forditott mentoralast is, amely soran a
fiatalabb munkatars nyujt tdmogatést a tapasztaltabbnak, illetve a reciprok mentoralast,
amikor a résztvevok kolesondsen tamogatjak egymast.

A munkahelyi képzésekhez kapcsolédva ugyanazokkal a felvetésekkel talalkoztunk,
amelyeket mar a felkészité képzéseknél és a tanarok szakmai tudasanak beépiilésénél is
olvashattunk. Ezek: (1) a kotelezOség vagy Onkéntesség, (2) az egyén problémajara épiild
vagy kiilsé6 megrendelés nyoman zajlo képzések, (3) az elmélet-gyakorlat egymaésra épiilésnek
vagy 6sszekapcsolddasa és (4) a képzo személyének kérdése, azaz hogy belsé munkatars vagy
kiils6 szakember legyen-e a képzo.

A tanarok fejlodésének tamogatasa kapcsan részletesen kitértiink a kozosség szerepére,
amely a tanulasnak lehet kontextusa, facilitatora, eszkdze és eredménye is egyben (Lénard és
tsai 2020). Ezért (is) jelent meg a tovabbképzések fontos elemeként a csapatépités. A
szervezeti tanulashoz kapcsolodva felhivtuk a figyelmet az intelligens hibazés lehetdségére,

amely a szervezeti kultira részeként az innovacio és a fejlodés alapja.

2.4 Alternativ iskolai kutatasok

Az eddigi témak forrésaihoz képest jelent6sen szerényebb az irodalma az alternativ iskolak
kutatasanak, ami nyilvanvaloan koszonhet6 a vizsgalhaté populacio sziikosségének is. Ha a
magyar alternativ iskoldkat a legsziikebben értelmezziik, azokra az iskolakra gondolunk,
amelyekre mind a szakma, mind az aktudlis jogi értelmezés alternativ iskolaként tekint. Az
elmult években ilyen értelemben nagysagrendileg 80-110 alternativ iskolardl beszélhetiink®:

ebbdl kb. 20-25 a hivatalosan jelenleg mar nem 1étezé EKP program szerint tanito iskola®® és

8 Golnhofer és Szekszardi (2003) 400 alternativ iskolarél beszél, de valdsziniileg 6k a fogalmat a legtagabb
értelmezésben hasznéltak.

8 2019-ig az EKP alternativ kerettantervként valaszthaté volt. Az alternativ kerettantervek jogi lehetéségének
megsziinésével az EPK mint alternativ program megsziint.
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45 Waldorf®. Emellett még kb. 20 iskola a modern alternativ iskolak kézé sorolhato, sajatos
iskolamodellel miikodé iskola, illetve ez a szam mas értelmezésben akar 40-50 koril is lehet.
Ez utdbbi bizonytalansag abbol adodik, hogy a régebb 6ta mitkkodo iskolak estében a szakma
mar tett valamilyen allasfoglalast az adott iskolarol, ennek nyoméan az iskola alternativ
iskolaként emlitédik valamely kiilsés szakemberek altal publikalt forrasban, viszont az
Ujabbakrol ltalaban nincs meég annyi tapasztalat, amely alapjan ez az allasfoglalas megtehetd.
Téagabban értelmezve tehat ez utdbbiakat dndefiniciojuk alapjan sorolhatjuk az alternativ
iskolak kozé, tudva azt a feltételezést is, amelyet Brezsnyanszky (2004b) is megfogalmaz,
amely szerint ,,az alternativ sz6 hasznalata bizonyos esetekben puszta marketingfogéssa lett”.
Tehat kb. 20, szakmai forumok &ltal biztosan elismert modern alternativ iskolardl
beszélhetiink, de ha minden olyan iskoléat ide sorolunk, amely a kdzelmultban alakult, és
onmagat alternativnak mondja, akkor a modern alternativ iskolak szdma 40-50 kortl lehet. Az
alternativ iskoldk szama egyes értelmezések szerint tovabb bdvithetd még a KIP-es
iskolakkal, de mivel a KIP alternativitasa az oktatasra és a tanulasszervezésre korlatozodik,
ezeket inkdbb az alternativ programot hasznalé iskoldk kdzé soroljuk, és nem az alternativ
iskolak koze.

Bar az alternativ iskolékat gyakran latogatjak a pedagogusképz6 intézmények hallgatoi, és
éves szinten tobb szakdolgozathoz meritenek beldliik témat, tudoméanyos szintli kutatas vagy
elemzés ritkan késziil roluk. A Waldorf, a Zsolnai pedagogia és a KIP bévebb elterjedtsége
okan inkabb vizsgalt terulet, de mivel jelen vizsgalatunkban a modern alternativ iskolakkal
foglalkozunk, ezért a kovetkezOkben az ezekrdl szol6 kutatasok forrasait gyiijtottiik ossze.

A régebbi iskolak alakuldsakor és ezek miikodésének kezdeti id6szakaban — vagy arra az
id6szakra visszaemlékezve — tobb olyan gylijtemény keletkezett, amely ezek alapelveit,
miikodését ismerteti. Ezek a gyiijtemények egyszerre tobb iskolat mutatnak be, altalaban
valamilyen szempont mentén, ez gyakran az iskolak torténetisége, valamilyen specialis
gyakorlata, modszere, esetleg a szerzé személye (pl. Czike, 1997b; Dobos, 2017; 2018b;
Horvath H., 1999; Kereszty, 2012; 2017; Kereszty és Tordané Hajabacs, 1992; 1995;
Kereszty és Lanyi, 2017; Klein és Soponyai, 2011; Langerné, 2011; 2017; 2019; 2020; Papp,
2006 stb.)

Néhany iskolarol monogréafia vagy olyan tanulmanykotet is készalt, amely tobb
szempontbol mutatja be az adott iskolat (Csinaljatok egy..., 2021; Dobos, 2020a; Kereszty és
Pélya, 1998; Kerényi, 2019; Lanyi és Kereszty, 2016; Winkler, 1993).

% Forras: Waldorf Szovetség honlapja, waldorf.hu/iskolak/ Utols6 megtekintés: 2022.02.11.
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Ezeken kiviil elérheté még néhany olyan tudomanyos igényi forras, amely egy-egy adott
iskolarol szdl, vagy ahhoz kapcsolddik.

Az els6 magyar alternativ iskolaként szamon tartott AKG a programjaban deklarélja, hogy
par évente tudomanyos vizsgalatnak vetik ala miikodésiiket. Ilyen kutatdsokat publikaltak az
Iskolaproza (Takacs, 2000) és Miért jO egy alternativ iskola? (Falus, 2006c) cimi
kényvekben.

A Belvérosi Tanoda leginkabb sajatos célcsoportja révén alanya kutatasoknak. Ok az
egyetlen olyan alternativ iskola, amelyrdl tobb idegen nyelvii publikacio is fellelhetd
(Limbacher, 2008; Schmitsek, 2013).

A Belvéarosi Tanodahoz hasonléan sajatos célcsoportja teszi a vizsgalodas targyava a
Burattino Iskolét (pl. Torgyik, 2012).

A Rogers Iskola jelen dolgozat szerzéjének elkotelez6dése okan is lett tobb kutatas targya
(pl. Dobos, 2019a; 2020a; Dobos és Langerné, 2019; Ladnai, 2019, To6th-Pjeczka és mtsali,
2019).

A Kozgazdasagi Politechnikumrdl a komplex természettudomanyos targyak oktatasa
kapcsan szulettek publikacidk (Veres 2002a, 2002b, 2010, 2011, 2016).

A Zo6ld Kakasban évek Ota zajlanak kutatdsok, amelyek célja az iskolaban és a
tarsadalomban tapasztalhatd jelenségek értelmezése (pl. Foldes, 2017; Braun, 2006; ,,Zold
kakas...” 2018).

Ezeken kivil egy forrast talaltunk a Palanta Iskolarol, amely az iskola pedagdgiatorténeti
gyokereit kutatja (Kristdf, 1996), illetve ezt az intézményt gyakran emlitik a projektmddszert
bemutatd forrdsokban (pl. Gonczol és Kereszty, 2011; Hegediis, 2007; Turchanyi, 2012).

Emlitend6 még Szentesi (2019) antropologiai kutatdsa, amely az intézményesitett
szubkultarat vizsgélta az egyik alternativ iskolaban.8” Tébb iskolat elemzd kutatas Dobszay
Ambrus alternativ kerettanterveket elemz6 vizsgalata (Dobszay, 2013).

A téméankra vald tekintettel kulon megemlitjik az alternativ iskoldkban zajlott
pedagoguskutatasokat.

Gasko (2006) azt vizsgéalta, hogy hogyan tanitanak az AKG-s tanarok. Kutatasa soran arra
jutott, hogy az AKG-s tanarok a készségek és képességek elsajatitdsat, a gondolkodas
fejleszteset es a didkok aktivizalasat tartjak a legfontosabbnak; sajatos tanitasi stratégiakkal
rendelkeznek; véaltozatos modszereket hasznalnak; az irott taneszkdzoket preferéljak; a
frontalis munkaforma mellett gyakrabban fordul el6 a paros és csoportmunka, és kiléndsen

gyakran az egyéni munka.

87 Szentesi az anonimitas biztositasa miatt a neveket — igy az iskola nevét is — megvaltoztatva kozolte.
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Juhész és Kalman (2006) az AKG patronus rendszerét vizsgaltak, és arra jutottak, hogy a
szerepfelfogds és a szerepelvarasok leglényegesebb elemeivel kapcsolatosan egységes
vélemény uralkodik az iskolaban, és mikézben a tanuldk és a volt tanuldk legnagyobb aranya
elégedett a patronusrendszerrel és a patronusok feladatvégzésével, a patrénusok korében
gyakori az elégedetlenség.

Orosz és Urdginé Acs (2006) az AKG-ban zajlo tarsas kapcsolatokat és konfliktusokat
vizsgaltak. Kutatasuk eredményeképpen arrél szdmoltak be, hogy a pedagoguspalyan, illetve
az AKG-ban eltoltott id6 és az iskolai kapcsolatok mindsége kozott nem mutathato ki
szorosabb 0sszefiiggés.

Szentesi (2019) kutatdsaban a résztvevé megfigyelés modszerével dolgozott, és bar
fokusza nem kiemelten a tanarokon volt, elemezte kapcsolddasukat az iskoldhoz. Munkajukat,
viselkedésuket a tanar-didk viszonyaban vizsgalta, és ezt sajatossagai miatt a szubkulturalis
miikédéshez sorolja.

Jelen kutatasunkhoz T6th-Pjecka és munkatéarsai (2019) vizsgalata 4ll legkdzelebb. Ok a
Rogers Iskolat vizsgalték és arra az eredményre jutottak, hogy az ott 1étrejétt és hosszi tavon
miikodik az egylittmiikddés alapértékeire €épitd szervezeti kultura. A szerzék hangsulyozzak,
hogy a formai keretek, az iddstruktira és a vezetdi tdmogatds mellett ahhoz, hogy a
hivatasbeli egyiittmtikodés kultardja miikodjon, belsé motivacid sziikséges; ezért
elengedhetetlen az alulrdl, beliilr6l jové épitkezés feltételeinek a megteremtése. Ennek
tamogatasara példaul az intézményvezetdk szemléletformalasat, illetve a sajat élményi

egyiittmiikddési tanulasi utakat ajanljak.

2.5 A szakirodalmi hattér konkluziéja

Kutatasunk szamos tudomanyteriletet érint, igy a forrdsok bemutatasakor a
neveléstorténet, a nevelésfilozdfia, a szervezet és személyiségpszichologia, az antropoldgia és
a szociologia tertiletérél is valogattuk. Ez az interdiszciplinaritas jol kifejezi az iskolak, ezen
beliil az alternativ iskoldk komplexitasat, vizsgalatuk lehetdségeinek tarhazat.

Az alternativ iskola fogalom értelmezése soran a lehetd legszélesebb kori bemutatasra
torekedtlink. Tettuk ezt azzal a céllal, hogy kutatdsunk mintajat a kovetkezékben a lehetd
legpontosabban kordlirjuk és elhataroljuk. A neveléstorténeti forrdsokkal bemutattuk az
alternativ iskolak reformpedagogiai gyokereit, utaltunk a pedagdgiai és iskolamiikddtetési
gyakorlatokbol eredé6 fogalomhasznalatra, illetve végigvezettik az elnevezés magyar
jogszabalyok altal legalizalt hatterét. Az alternativ iskolakat elhataroltuk a reformpedagdgiai

iskolaktol és a csak modszertant megujitd, de az iskolamiikodés egyéb teriiletén jelentds
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alternativat nem kinald iskolaktdl. Ehhez segitséget adott, hogy a tudomanyos
értelmezésekhez hozzékapcsoltuk az iskolai gyakorlatokban megjelend értelmezéseket és
szohasznalatokat, amelyekre a teoretikus forrasok is epilnek. Hangsulyoztuk az alternativ
iskola fogalom értelmezésének viszonylagossagat az adott kulturdlis és tarsadalmi hattér
fuggvényében, ennek nyoman mutattunk be nemzetkdzi értelmezéseket.

Az alternativ tanéar szerep kapcsan Ujra visszanyultunk a reformpedagogiai gyokerekhez,
majd parhuzamot vontunk a jelen kor elvarésainak megfelel6 modern tanarszerep kozott.
Ezzel szandékoztunk hangsulyozni a vizsgalatunkba bevont iskolak tanarképének
korszertiségét, amelynek fontos eleme a diakkozpontisag, a személyesség, a tananyag €s a
tanitds modszerének a gyermekekre szabasa, a tanulas kornyezetének a megteremtése és a
tanulas facilitdldsa. Azt allitjuk, hogy az alternativ iskolai tanarszerep ersen eltér a
hagyomanyos tandrszereptdl, ezért fontos, hogy az alternativ iskoldk pedagdgiai nézetei,
illetve az alternativ iskoldkban a pedagdgusoktol elvart szakmai tudas miben kilénbozik a
tdmegiskolakban elvarttol vagy egy masik alternativ iskolatol.

A tanarszerephez kapcsolodoan mutattuk be a tanarra valas folyamatat, ezen beliil a kezdd
szakasz jellemz6it. Témank szempontjabol érdekes lehet, hogy a tanari palya életszakaszai
hogyan azonosithatoak be a hagyomdnyos tomegoktatdstol jelentdsen eltéréen miikodo
iskoldkban. Az alternativ iskolak esetében a palyakezdés a valds palyakezdést jelenti, vagy
hasonlo jelenségekkel szamolhatunk az alternativ iskoldba lépéskor is? Vajon az alternativ
iskolaban dolgozni kezdé pedagogust tapasztalataitol fliggetleniil éri-e olyan valosag sokk,
mint egy palyakezdd pedagogust? (Szivak 1999, Szivak 2004, Nagy 2004) Az alternativ
iskoldba lépéskor is kritikusak-e az elsé évek? Az alternativ iskolai tanari palya egy
gyakorlattal rendelkez6 tanar szamara is hoz-e olyan helyzeteket, megéléseket, amelyek
egyébként a kezdd szakasz jellemz6i? Ez a kozeg a tovabbiakban milyen hatassal van a
pedagbgus életpalyajara? Ezeket a kérdéseket nem feltétlenll tervezzik megvalaszolni
kutatasunkkal, de egy késdbbi tovabblépéshez otleteket adhatnak. A tandrszerep targyalasakor
mar meg-megjelentek a szakmai tudas Osszetevoi is; ezeket a nézetek mellett hosszabban
targyaltuk, bemutatva szamos értelmezést, amelyben megjelentek az ismeretek, képességek,
kompetenciak, valamint a tanulhaté és fejlesztheté elemek mellett azok a személyiségvonasok
is, amelyek nehezen valtoznak. Az alkalmassag vizsgalatarol féleg a képzésbe Iépés
idészakarol talaltunk irodalmat, ezekbOl azokat valogattuk ki, amelyek a késébbi
munkahelybe 1épéskor is relevans kontextussal rendelkeztek. Tettiink egy kis kitérdt az
alternativ tanarképzés kapcsan, ahol a kdzponti gondolat a gyakorlat és az elmélet, a
teoretikum és praktikum kapcsolata kozotti diskurzusok voltak. Ezzel a témafelvetéssel is
visszautalhatunk a XX. szdzad eleji iskolamegujitok reformpedagdgusokhoz, kdzvetlendl
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Dewey-hoz, akinek teljes munkésséga és iskolamegujité gondolatai erre vezethetéek vissza. A
munkahelyre val6 belépés alkalmassadganak vizsgalatarol a pedagdgusok tekintetében
viszonylag kevés forras all rendelkezésiinkre, azok is foleg a szubjektiv elemek megjelenését
targyaljak. Ezért mutattunk be tovabbi olyan vizsgalatokat, amelyeket ugyan nem kdzvetlendl
a pedagogusok munkahelyi kivalasztdsdhoz kotédnek, de ezen a terlileten is alkalmazhat6ak
lennének. A pedagogusok fejlodésének tamogatasa kapcesan lattuk, hogy a forrasok féleg az
életpalyamodellhez is kapcsolt fejlesztési formékat targyaljak; ezekben is kiemelt helyen
szerepel a kezd6 pedagogusok tdmogatdsa. A mentor biztositasa, illetve a tovabbképzések
jogszabalyi hattérrel megtamogatott beépiilése a folyamatba a formalis fejlesztési lehetdség
kozé tartozik — bar a jogszabaly altal elGirtakon tal szamos egyéb formajuk is létezik.
Szantunk egy fejezetet a kozosségek szerepének: ehhez kapcsolddva a formalison tul az
informalis fejlesztési lehetdségekre is utaltunk: hangstlyos lett az, hogy maga az iskola
kozossége, kulturaja hogyan befolyasolja a pedagogus munkajat. Mivel jelen kutatast
elsésorban alternativ iskolai kutatasnak szanjuk, attekintettiik az eddigi — igen csekély —
alternativ iskolai kutatdsokat. Az alternativ iskoldkban folytatott pedagdguskutatdsok
tobbnyire a munkajuk eredményességére fokuszaltak, ritkan utalast is lathattunk egy-egy adott
iskola alternativ szervezetére vagy a pedagdgusok kozotti egyiittmiikodésre. Jelen kutatasunk
egy lehetéség arra, hogy eredményei tanulsagul szolgaljanak mas iskola vagy akér a
pedagogusképzés szamara.
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3 A kutatas bemutatasa

3.1 A kutatas metodikaja és kerete
3.1.1 Célkitiizés

A kutatasunk f6 célja volt feltarni, hogyan valik tanarra valaki a kutatasi mintaba
bevalasztott alternativ iskoldkban, és ezek az intézmények hogyan segitik a tanaraik szakmai
fejlodését. Kutatési terepnek azeért valasztottuk a modern alternativ iskolékat, mert a magyar
jogrend feltételei kozott ezek azok az iskolak, amelyek a legautondmabb maodon, a
legorganikusabban fejlodtek. A mintank kritériumainak minddssze tiz iskola felelt meg, ezek
mindegyikét vizsgaltuk. A kis elemszamu vizsgélat célja kozos jellemzdk és tendencidk
kimutatasa volt.

A 16 célhoz illeszkedve tovabbi céljaink voltak:

- ko6z0s jellemzoket talalni az alternativ iskolak pedagogus-felvételi rendszerében;

- megismerni az alternativ iskoldkban jelen 1évd, pedagdgusok fejlédését tdmogatd
eszkozoket, modszereket, forumokat;

- megismerni, hogy az alternativ iskolai pedagdgusok szerint mi segiti a szakmai
fejlddésiiket, és az ezekben megjelend tendencidkat feltarni;

- feltarni a vizsgalt iskolak altal képviselt pedagogusképet és az ezekben az iskolakban
dolgoz6 pedagdgusok sajatos tanari életut-elemeit.

A kutatas sorén az iskoldk hasonl6sagait kerestiik. Az egymaéssal valé 6sszehasonlitasuk
csak annyiban volt cél, hogy érzékeljiik, adodhatnak a milkddéseikben kiilonbségek.
Kifejezetten kerllni akartuk, hogy a kiilonbozdségeket, sajatossagokat nevesitve iskolakhoz
lehessen kotni, mert mindenképpen el akartuk kerllni azt, hogy a kutatas barmely eredménye
az iskolakra nézve barmiféle mindsité értékelést vonhasson maga utan.

Célunk, hogy a kutatds eredményeivel kiindulépontokat adjunk a pedagdgusjeldltek
alkalmassaganak vizsgalatahoz, valamint a pedagdgusképzésben és tovabbképzésben zajlo

szakmai fejlesztés tamogatasahoz — akar egy majdani alternativ tanarképzés reményében.

3.1.2 A kutatas megkdzelitése

Kutatasunk ontoldgiai szempontbdl az alternativ iskolak val6sagat 6nmagaban akarta
vizsgalni, els6sorban nem a tobbségi iskoldk miikodésével Osszehasonlitva (bar a tanari

¢letutak elemzésében a tobbségi iskolaban eltoltott id6 hattérvaltozoként megjelenik).
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Feltételezésiink, hogy ha egy iskolat alulrdl épitkezve hiv életre valamilyen valds igény (pl.
kozOsségi igény, valamilyen sajatos élethelyzet vagy sajatos célcsoport irant érzett
felelsség), és az iskola fejlodését elsdsorban a sajat tapasztalatai és az iskolahasznaloktol
kozvetleniil érkezd visszajelzések hatarozzdk meg, akkor kialakulnak olyan jellegzetes
miikodési formak, amelyek fliggetlenek az iskola egyéb sajatossagaitol.

A magyar alternativ iskoldkban eddig kevés tudomanyos igényti kutatds zajlott. Ennek a
tudomanyossag oldalarol oka, hogy a tobbségitdl eltérd, sajatos arculata iskolak
eredményessége nem minden esetben mérheté olyan eszkdzokkel, mint a tobbségi iskolake.
Az alternativ iskolak oldalarol viszont az fogalmazodott meg problémaként, hogy amit és
ahogy a tudomanyos kutatok vizsgalnak, azt az iskolak sajat epulésiuk szempontjabol ritkan
talaltdk hasznosnak. Jelen kutatasban a kutaté mindkét aspektust igyekezett szem el6tt tartani,
ezért probalt az altala is megtapasztalt alternativ iskolai miikkddésben tetten érni objektiven
megfogalmazhato6 elemeket és feltarni valdsziniisithetd jellemzdket.

A Kutatas stratégigja feltaro, értelmezo, leird vizsgalat, amelyhez kvalitativ modszereket
alkalmaztunk. A folyamatra erésen jellemz6 volt az iterativitas, mivel a kutat6 a vizsgalattal
egy id6ben, a vizsgalat tdrgyan tdl is tartdésan kapcsolatban volt a tereppel, igy a vizsgalat
folyamatat ezek a hatasok is alakitottdk. Vagyis a kutatds folyamata nyoman tébbszor
ujratervez6dott a folyamat: példaul a kutatdsra valdé utdlagos reflektalassal kerdiltek
kivalasztasra az eldzetesen feldolgozott szakirodalmi forrasokbol a dolgozatban publikaltak,
és a Q-modszertan valasztasa is az addigi kutatasi folyamatra valo reflektalas kovetkezménye.

A vizsgalatok soran tobbféle modszert alkalmaztunk azért, hogy a leirasnal mélyebb
Osszefliggéseket is feltarhassunk, €és egymadst kiegészitd informdaciokat nyerjliink. A kutatés
elsé részének modszerei el6zetesen tervezettek voltak — dokumentumok és interjuk elemzése
—, az ezeket kovet6 vizsgalati egységek — a kérddivben megjelené elemek — az el6z6
vizsgalati részek eredményeit kovetden keriiltek kivalasztasra. A sokféle modszer
alkalmazasa bizonyos elemeknél biztositja a moddszertani trianguléciot (Kiraly és mtsai.,
2014; Santha, 2015).

A kutatasban els@sorban az objektivitasra torekedtiink, de a kutatdé emic perspektivédja
erésen meghatarozod volt. Tobb modszertani szakirodalom foglalkozik a kutaté személyével és
a vizsgalt személyekhez fiiz6d6 viszonyaval (pl. Babbie, 2017; Falus és Ollé, 2008; Santha,
2009). Babbie (2017) az insider elnevezéssel illeti a kutatdt, amikor az személyes jelenléttel,
kozvetlen bevonodassal tolt el hosszabb id6t vizsgalata targyaval. Jelen kutatidsnak a
bennfentességb0l eredd erdssége, hogy a kutatd és az interjialanyok — vagyis az alternativ
iskoldk meghatarozo szerepli munkatarsai — tobbéves multra visszatekintd munkakapcsolata

soran olyan Oszinte, bizalmi kapcsolat alakult ki, amelyet egy kiilsé kutato nem képes
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kialakitani. A kutato jelen esetben ,.tudatosan kezeli azt a koriilményt, hogy személye hatést
gyakorol a kutatasi folyamatra” (Santha, 2009, 49.p.). Ebbél viszont nehézség is adodik azzal,
hogy a kutatd sajat tapasztalataibol, illetve az alanyokkal beszélt k6z6s nyelvébdl adddod
értéseket, megeértéseket sziikseges interpretalnia tudomanyos modon.

A kutatas sordn az alternativ iskoldk munkatérsainak sajat értelmezesét kivantuk
megismerni, implicit tedridikat és prekoncepcioikat leirhatd modon akartuk tetten érni. Ehhez
narrativ modszerek hasznélataval konkrét torténeteket ismertiink meg, masrészt a hangos
gondolkodas modszerével az alanyokkal értelmeztettiik tapasztalataikat, megéléseiket.

A kutatdo munkakorébdl adodoan a vizsgalt iskolak képviseletét latja el bizonyos
helyzetekben. Munkakapcsolata és viszonya a tereppel értelmezhetd gy is, hogy a kutato
egyfajta referenciapont a vizsgalat targyaban, és ez torzithatja az eredményeket. Ezért fontos
hangsulyozni, hogy a kutatd statusza az iskolakkal valo viszony szempontjabdl nem jelent
hierarchikus viszonyt, sot, kifejezetten tdmogatd, segitd szerep. Az interjuk sordn ez a
kapcsolat segitette az dszinte 1égkor megteremtését. A kutatd személyes hattere a pedagogusi
mintdba valé bekerllésben okozhatott tovabbi torzitast, hiszen a vizsgalatra valo
jelentkezésnél az alanyoknak nemcsak a vizsgalathoz és a vizsgalat targyahoz vald
viszonyulasa lehetett szempont, hanem a kutatéhoz kothet6 személyes kapcsolatuk is.

Az emic perspektiva masik problémadja, hogy a kutatd az el6életébdl fakaddan minden
probalkozasa ellenére sem tud mindenre kiilsé szemmel tekinteni, igy valoszinisithetd, hogy a
vizsgalat soran torténik bizonyos informacioveszteség.

A sajatos kutatoi szerep miatt kiemelt szerepe van a trianguldciénak. A modszertani
triangulaciot a kiilonboz6é moddszerek hasznalataval, a személyi triangulaciét intrakodoléssal
biztositottuk (Santha, 2015).

A kutatas id6ben keresztmetszeti vizsgalat, amely 2020-2021-ben, abban a meglehetésen
nehéz idészakban zajlott, amikor a Covid-jarvany miatt a személyes jelenlétii vizsgalat
akadalyokba (tkozott. A kutatdé mar emlitett régi, személyes kapcsolata az alanyokkal
nagyban hozzgjarult ahhoz, hogy az interjuk online feluleten is sikeresen lezajlottak, igy a

jarvanyhelyzet a vizsgéalatot nem befolyasolta.

3.1.3 Minta
3.1.3.1 A minta meghatarozasa

Az iskoldk kivalasztasakor az volt a célunk, hogy minden olyan iskola bekeriiljon a
vizsgélatba, amely a lehetd legautonomabb modon, a legrégebben mikodik legitim iskolaként

Magyarorszagon. Ezért olyan jellemzbket hataroztunk meg, amelyek lehetévé tették, hogy az
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adott populaci6 minden alanyat vizsgalhassuk. Ezzel a tipikus-intenziv mintavételi
stratégiaval biztositottuk, hogy az esetek intenziven reprezentéljdk a vizsgalandé tertletet
(Santha, 2009). A jellemzdk alapjan tobb neves iskola végiil nem keriilt a mintaba, ezek
indokait labjegyzetben kdzoljuk.

Ahogy azt hosszan Kkifejtettiik, az alternativ iskola a kiilonboz6 értelmezések szerint
sokféle iskolara utalhat. Kutatadsunkban a Bodonyi (2012) nyomén a 2017-es tanulméanyunk
(Dobos, 2017) fogalomhasznalatat kbvetve a modern alternativ iskola kifejezéssel hataroltuk
el a sajatos iskolakoncepcioval rendelkezé alternativ iskolakat a refompedagogiakat
kozvetleniil kovetd iskolaktol, és a modern alternativ iskolak kozil azokat tekintettiik
vizsgélandonak, amelyeket tobb, ezzel foglalkozé szakirodalom is alternativ iskolanak
definial. Az igy emlitett iskolak kozott vannak olyanok, amelyek a kiilonboz6 oktataspolitikai
idészakokban jogi értelemben is alternativ iskoldk voltak, vagyis 2011 és 2020 kozott a
kdznevelési torvény szabalyozasanak keretében engedélyezett alternativ kerettantervet
hasznéltak, vagy 2020-tdl egyedi megoldas alkalmazasara miniszteri engedélyt kaptak. A
vizsgalt iskoldk tobbsége fenntartdsat tekintve is alternativ, vagyis maganfenntartasban
miikodik.

Arra voltunk kivéancsiak, hogy a lehetd legkevesebb kiilsd kotottséghez valo igazodassal
hogyan mikodnek, hol tartanak az iskoldk. Ezért a vizsgalatbol kizartuk azokat az
intézmeényeket, amelyek szakmaisagat valamilyen kiils6 szervezet vagy kozosség altal
meghatarozott megkozelités vagy érték hangsulyosan befolyasolja.®® Viszont nem
szelektaltunk az emlitett jogszabalyi megfeleltetés vagy az alternativ fenntartas alapjan, mivel
ezek ink&bb koévetkezményei, mint okai az iskola sajatos pedagégiai megkozelitésének.
Kizartuk tovabbéa azokat az iskoldkat, amelyekben az alternativitads csak egy-egy tagozatra
korlatozodik, hiszen ezek esetében nem jelenik meg a teljes szervezetben a sajatos miikodés.®
Vizsgalatunk szempontjabol fontos elem az iskoldk kell6 tapasztalata. Ennek
megalapozottsagat kétféle jellemzdvel biztositottuk:

- az iskolak 2020-ban, a vizsgalat kezdetekor tobb mint 20 éve miikodtek®, vagyis

szervezeti életciklusukat tekintve elértek egyfajta stabilitast (Zsupanekné, 2008);
az iskoldk fejlédéseben az alapitaskor kidolgozott koncepcié alapelveinek

folytonossaga biztositva volt. Ezt a jellemz6t az alapitd személyéhez kotottik:

8 Emiatt kertlt ki a mintab6l a Lauder Iskola, amely bar énmagat vilaginak definiélja, zsidé hagyomanyokat
apolo iskola.

8 Emiatt keriilt ki a mintabol a Kék Madar program, amely csak als6 tagozaton miikodik. Vizsgaltuk viszont a
Kincskeresd tagintézményt, amely ugyan csak az altalanos iskola els6 hat évfolyaman miikodik, de
tagintézményként sem miikddésében, sem elhelyezkedésében nem integralodik az anyaintézménybe.

% Emiatt keriilt ki mintdbol a Meixner Iskola (alapitds éve: 2000), az Igazgydngy Alapfokt Miivészetoktatasi
Intézmény (alapitas éve: 2000), a Humanus Iskola (alapitas éve: 2005) és a Tuskevar Iskola (alapitas éve: 2005).
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szempontunk volt, hogy az alapit6 a vizsgalt id6szakban is vagy aktivan jelen volt az

iskola életében, vagy 6 maga tudatosan adta 4t szerepét valakinek. %

A kiilonbozé  vizsgalati

hasznaltunk, ezeket a vizsgalat leirasanal részletezziik.

3.1.3.2 A vizsgalatba bevont iskoldk bemutatasa

fazisokban a populacidhoz tartoz6 kiilonb6z6 mintakat

A vizsgalatba bevont tiz iskolat az 5. tAblazatban alapitasuk sorrendjében mutatjuk be. Az

iskolak hivatalos neve és a fenntartora vonatkozé adatok a kdznevelési informacios rendszer

intézménytorzsi nyilvantartasabol szarmaznak.

5. tablazat: A vizsgalt alternativ iskolak

Iskola jelenlegi
hivatalos neve
(alapitasanak éve)

Alapité(k) és
jelenlegi szerepik
az intézményben

Foldrajzi
elhelyezkedés és
fenntartas

Jogi
hivatkozasok

Megjegyzések

Alternativ
Kozgazdasagi
Gimnéazium,
Szakgimnazium és
Altalanos Iskola
(AKG)
(1988)

Horn Gyorgy,

pedagdgiai vezetd.
Az iskolaban tobb
alapité tag is tanit.

Budapest I11.
kerilet
fenntartd: AKG
Alapitvany

2013-2019
kozott alternativ
kerettantervet
hasznalo, 2020
Ota egyedi
megoldasi
engedéllyel
rendelkezo
iskola

Az AKG 2018-ban
elinditotta altalanos
iskolai képzését is, a
kozépiskolatol eltérd
telephelyen. A két
telephely és a
feladatellatast végzo
pedagdgusok bizonyos
mikddésekben egy
kdzbsségnek szdmitanak,
més szempontokbdl
viszont elklldnilnek
egymastol.
Vizsgélatunkhoz a tébb
mint 20 éve mikodo
gimnazium
dokumentumait
elemeztiik, a gimnazium
vezetbivel késziilt az
interjd, de a pedagogusok
vizsgélatat a teljes
tantestiletben végeztik.

oL Emiatt keriilt ki a mintabol a Kirt Gimnazium (Herczegh Eva alapitd-iskolavezetd 2008-ban tortént halalat
kovetben par atmeneti év utan 2012-ben Molnéar Lajos vezetésével — a Kozgazdasagi Politechnikum egyik
alapitéja — az iskola hangsulyos arculatvaltdson ment at, amelynek soran az idegen nyelvi képzés helyet a
demokratikus iskolamiikodés keriilt elStérbe), és a Kontyfa utcai iskola (bar a 90-es években tobb
gylijteményben az alternativ iskolak kdzott szerepelt, 2000 utén ilyen viszonylatban mar nem emlitik sehol).
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Iskola jelenlegi Alapité(k) és Foldrajzi Joai
hivatalos neve jelenlegi szerepuk elhelyezkedés és hivatkogzésok Megjegyzések
(alapitasanak éve) az intézményben fenntartas
Winkler Mérta 1989-
2002 soran
fokozatosan adta at 2013-2019
. kozott alternativ .
az iskolavezet6i A Bethlen Gabor
- Budapest XI. kerettantervet P )
. B szerepet Andoné ; 14 Altalanos Iskola és
Kincskeresd . kertlet hasznalo, 2020 L - -
; Nagy Katalinnak s . ; Gimnazium tagiskolgja,
Tagiskola . ) fenntartd: Dél- Ota egyedi . .
(jelenleg: - I - amely teljes szakmai
(1988) NP Budai Tankeruleti | megoldési I/ 1o g
tagintézmény ) . onallosaggal mitkodik.
. . Kdzpont engedéllyel
vezetd), aki az .
e rendelkez6
alapitast kovetd évtol iskola
tanitoként dolgozott
az iskolaban.
Gyoérik Edit
szervezte az alapito
csapatot, akik kozil 2013-2019
Papp Péter azéta is kozott alternativ
Belvarosi Tanoda meghatarozé Budapest V. kerettantervet
Alapitvanvi munkatars az kertilet hasznalo, 2020
Ginfnéziuzw iskolaban. Gy6rik fenntartd: Ota egyedi
(1990) jelenleg tavolabbrol | Belvarosi Tanoda | megoldasi
koveti az iskola Alapitvany engedéllyel
életét. Gulyas Péter rendelkez6
igazgato az iskola iskola
els6 éveiben
érkezett.
iskolat fenntarté Budapest XI. R,
Carl Rogers o, . ; kerettantervet Az intézmény tébbcélu
1w .| alapitvany kuratora, | kerllet 12 R
Személykdzpontu - .. hasznalg, 2020 | intézmeny, de a
< o Atz szakmai konzulens. Fenntarto: Carl . . . .
Ovoda és Altalanos | [~ ) Ota egyedi kutatasban csak az iskola
Liptak Erika, az Rogers - -
Iskola : . iy L .| megoldasi dokumentumait és
iskola igazgatdjaaz | Személykdzpontd . R
(1990) . : o engedéllyel testuletét vizsgaltuk.
iskola harmadik Iskola Alapitvany ,,
. . rendelkez6
évében érkezett. .
iskola
Vegh.KataIm es Budapest XXI.
. Mezei Katalin. ; e
Burattino . . kerilet Az intézmény tébbcéla
Y . Mezei Katalin benne .. L
Altalanos és . ,, Fenntarto: intézmény, de a
P volt az iskola els6 . . .
Kdzépiskola, haromtaa( Burattino kutatésban csak az iskola
Gyermekotthon veze téség <ben Szocialis és dokumentumait és
(1991) . geben, Kulturalis testiiletét vizsgaltuk.
jelenleg 6 az N
) A Egyesilet
igazgatd.
2013-2019
kozott alternativ | A vizsgalat iddpontjaban
Gvermekek Haza Kokayné Lanyi Budapest I1. kerettantervet a Klebelsberg Kuno
Altyernatl'v Alanoz6 Marietta pedagogiai | kertilet hasznal6, 2020 | Altalanos Iskola és
Proaram P vezeté. Az iskoldban | Fenntarto: Kézép- | Ota egyedi Gimnazium részeként,
(1391) tobb alapitd tag tanit | Budai Tankerileti | megoldasi teljes szakmai
jelenleg is. Kozpont engedéllyel onallosaggal mikodott.%
rendelkez6
iskola

% A vizsgélat befejezése utan, a 2021-22-es tanévet mar 6nall6 intézményként, Gyermekek Haza Alternativ
Altalanos Iskola és Gimnazium néven kezdték, tovabbra is &llami fenntartast iskolaként.
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Iskola jelenlegi Alapité(k) és Foldrajzi Joai
hivatalos neve jelenlegi szerepuk elhelyezkedés és hivatk(?zésok Megjegyzések
(alapitdsénak éve) az intézményben fenntartés
A k1len(5fos alapito 2013-2019
csapatbdl ketten . .
- . kozott alternativ
. - vannak jelenleg is Budapest IX.
Kozgazdasagi ott: Jakab Judit Keriilet kerettantervet
Politechnikum LT , .. hasznalo, 2020
. kényvtaros és Fehér | Fenntarto: . ;
Alternativ . A . . Ota egyedi
S Marta, aki jelenleg is | Budapesti .
Gimnazium . . . megoldasi
tanit, munkacsoport- | Politechnikum )
(1991) i s o engedéllyel
vezetd és Alapitvany rendelkerd
madszertani- iskola
pedagdgiai mentor.
Siezrlr?e?ls :(S(.Ij(flin_m id. Elekes Mihaly Az intézmény tébbcélu
Avoda yAI taFI)énos szakmai vezetd. Az Tata intézmény, de a
Isliola és iskolaban tébb Fenntart6: Szines kutatasban csak az iskola
Gimnazium alapito tag tanit Iskola Alapitvany dokumentumait és
(1992) jelenleg is. testuletét vizsgaltuk.
Kristof Péter és
Pasztorné Podolszky
Andrea. Pasztorné a
mai napig i
rendszeresen 291§ 2019 .
mealitoaatia és kdzott alternativ
tén?o at'ga a{z iskolat Pilisvordsvar kerettantervet
Piliscsabai Palanta Az 61261 Foaram " | Fenntarto: hasznalo, 2020
Altalanos Iskola eqvik ircljo'a g Piliscsabai Ota egyedi
(1997) Pgr]i){)elszkj Miria Iskolaalapitd megoldasi
. y Maria, Egyesulet engedéllyel
aki jelenleg is az rendelkezé
iskolaban tanit. iskola
Mayer Agnes, az
iskola els6
igazgatOja most a
szakmai vezet0.
200 Kakes ozt aternati
Liceum Braun Jozsef, az Budapest IX kerettantervet
Mentalhigiénés iskolat fenntarté kerulgt ' hasznalé. 2020
Szakgimnazium, | alapitvany A L n
AP A Fenntart6: M- oOta egyedi
Gimnazium és képviseldje és Helv Liceum meaoldasi
Altaldnos Iskola | Kerényi Méria, az y ¢ goc
(1998) iskola igazgatoja Alapitvany engedellyel
' rendelkez6
iskola

3.1.4 Kutatéasi kérdések

Forras: sajat szerkesztés

A vizsgalat kezdetekor kutatasi kérdésekbdl indultunk ki, és ahogy az elméleti hattér

bevezetdjében mar irtuk, a kutatd alternativ iskolai munkaja soran szerzett tapasztalatai

nyoman fogalmazodtak meg. A kutatasi kérdéseket harom téma koré rendeztik:
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A) A tanarra valas kontextusanak megértéséhez az alabbi kutatasi kérdéseket tettiik

fel:

A vizsgalt iskolak milyen tipust jellemzokkel definidljak sajat alternativsagukat?

A vizsgalt iskolak milyen jellemzokkel irjak le az altaluk preferalt tanarszerepet?
Hogyan gondolkodnak a vizsgalt iskolak pedagogusai a pedagogus-életpalyardl?
Milyen hasonlo életdt-elemek vannak a vizsgalt iskolak pedagodgusainak szakmai
életitjaban?

B) A kutatas egyik f6 tartalmi teriilete a pedagogusok felvétele. A pedagogusok

felvételét az aldbbi kutatasi kérdések mentén vizsgalatuk:

Milyen folyamat soran és milyen szempontok mentén veszik fel a pedagégusokat a
vizsgalt alternativ iskolak?
Vannak-e minden alternativ iskolara jellemz6 elemek ezekben az eljarasokban,

gyakorlatokban?

C) A kutatas masik f6 tartalmi teriilete a pedagogusok fejlodésének tamogatasa.

Ennek feltarasara az alabbi kutatasi kérdéseket tettik fel:

3.15

Melyek azok a terlletek, szakmai tudasok, amelyeket a vizsgalt iskolak tanulhaténak
vagy fejleszthetonek gondolnak?

Hogyan tdmogatjak a vizsgalt iskolakban a pedagdgusok szakmai fejlodését?

A vizsgalt iskoldkban dolgozé pedagogusok milyen tamogatasi forméakat preferalnak a
sajat szakmai fejlodéstik tekintetében?

Milyen tényezOk ¢és jellemzOk befolyasolhatjdk azt, hogy a tandrok mennyire
gondolnak egy adott tdmogatasi format hatékonynak a sajat szakmai fejlodésiik

szempontjabol?

A kutatas fogalmai és értelmezési kerete

A magyar alternativ iskolak kozil azokat vizsgaltuk, amelyek a kodzvetlen kornyezeti

hatasokra reagalva alakultak ki. Burns és Stalker (1961) az ilyen, rugalmasan alkalmazkodni

képes szervezeteket organikus szervezeteknek nevezi. Organikusan fejlodott alternativ

iskolanak tekintjik azokat az iskolakat, amelyek a magyar jogrendhez igazodva, de a jogi

keretek kozott a leheté legautonomabb méodon mitkodnek, reagédlva a tarsadalmi, jogi és a

kozvetlen iskolahasznal6i kérnyezetre. Vagyis nem kovetnek reformpedagogiai iranyzatot és

nem vettek at adaptalhatd iskolamodellt, tovabba alternativitdsuk nem korlatozodik egy adott

modszer hasznalatara, hanem olyan sajat iskolamodellt dolgoztak ki, amely az iskola egész
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miikddésére kiterjed, ebbe beleértve a pedagdgiat és a szervezeti miikodést is.®® Ezeket az
iskolakat Bodonyi (2012) nyoman modern alternativ iskolaknak nevezzik.

Az alternativ iskolakat csoportositottuk aszerint is, hogy sajatossagaikat tekintve egy adott
modszer hasznalatat, vagy egy szemléletmddot hangsulyoznak. Mddszertani alapd
alternativanak tekintjilk a z EKP programot hasznal6 vagy a KIP szerint dolgozo iskolakat. A
szemléleti alapu alternativdk 6ndefiniciojukban a sajatos pedagogiai nézeteikre, attitiidjiikre,
illetve sajatos megkdzelitésukre helyezik a hangsulyt. El6fordulhat, hogy a szemléleti alapu
alternativ iskolaban a sajatossagaikra épulve kirajzolodik egy hangsulyos modszertani profil
is, és emiatt sok tekintetben hasonldsagot mutathatnak a modszertani alternativakkal. A
kutatasunkban vizsgélt iskolak szemlélet alapu alternativak.

Kutatasunkban vizsgéljuk az alternativ iskolak sajatossagait, ezen belll a pedagdgiai
nézeteiket is. A Kkutatdsunkban a kognitiv pszicholdgia fogalomértelmezését kdvetve
megkulonboztetjuk a nézeteket és az attitiidoket, és tovabb bovitjuk az aldbbi arnyalassal
(Szab6 és Szabo, 2011):

- attitlid: érzelmi, értékeld jellegli konstrukcio;

- nézet: az attitiidre épiilé vélemény, vélekedés; olyan kognitiv dsszetevok, amelyek az
attitlidtargyrol rendelkezésre allo informacidkra, az azzal kapcsolatos hiedelmekre
utalnak;

- viselkedés: az attitlidtarggyal kapcsolatos eljarasmodokat tartalmazza. (Ez utdbbi
illeszthet lesz az adott alternativaban megjelené tanarszerep-felfogashoz is.)

A pedagdgiai nézetek kozott a Calderhead (1996) altal leirt 6t terliletet vizsgaljuk, vagyis
hogy mit gondol a tanar (1) a tanulokrdl és a tanulasrol, (2) a tanitasrol, (3) a tantargyrdl, (4) a
tanitas tanuldsarol, (5) 6nmagardl és a tanari szereprdl. Az attitidok kozil azt vizsgaltuk,
hogy a kiilonboz6 pedagdgiai nézetekhez milyen érzelmi viszonyulas tarsul.

A tanar szerepét széleskoriien értelmeztilk: megjelenik benne a tanar személyisége,
feladatai és viselkedése. A tanar fogalom alatt minden olyan munkatérsat értiink, aki a
gyerekekkel-didkokkal val6 viszonyban oktatd-neveld funkciot tolt be: tanitot, szaktanart,
fejlesztot, pedagogusi végzettséggel nem rendelkezd, de oktatdé vagy tanulasszervezo
funkcioban 1évé munkatarsat, és barkit, akit a vizsgalt iskola ide sorol. Kutatasunkban a tanar
és a pedagdgus kifejezéseket egymas szinonimajaként szerepeltetjik.

A tanarrd valast olyan folyamatos valtozasként értelmezzik, amely a tanuldévekben
gyokerezik, a kepzésre és a munkahelyre jelentkezéskor tudatos valasztasként megjelenik a

dontés formajaban, és a képzés, illetve a munkavégzés soran folyamatos valtozasban van. Erre

% Emiatt nem vizsgaljuk a Waldorf Iskolékat, az dnmagukat Montessori iskolaként definiald iskolakat, a Zsolnai
(EKP) és KIP-es iskolakat, valamint az egri Kemény Ferenc Iskolat (Jenaplan bazisintézmény).
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a valtozasra hatassal lehet maga a képzés, illetve a munkahely is. Kutatasunkban a tanarra
valés folyamatanak két fazisat vizsgaltuk kiemelten: az alternativ iskolakba valo bekerilést,
¢s az alternativ iskolakban zajl6 fejlodésre hatod tényezoket.

Szakmai tudasként értelmeziink minden olyan kodifikalt tudast, elsajatitott semat és
motivumot, készséget és képességet, amelyet az interjualanyok annak értelmeztek.

A vizsgalat soran az interjukban és a kérd6ivben hasznaltuk a hagyoményos vagy tobbségi
iskola kifejezést, és ilyenkor a vizsgélati alanyokra biztuk, hogy ezeket hogyan értelmezik.

3.1.6 A kutatasban hasznalt médszerek

A kutatasban hasznalt modszereket a 6. tAblazatban foglaltuk dssze.

6. tablazat: A kutatasban hasznalt modszerek

A vizsgalat targya

A vizsgalat modszere

az iskolék éndefinicidja és sajatossagai,
ezen belil a pedagogiai nézeteik, hasznalt médszereik

az iskol&k pedagdgiai szabalyzoinak
tartalomelemzése

¢s tanulasszervezési eljarasaik, attitidjeik, valamint az
ebbe a harom kateg6ridba nem sorolhaté egyéb
sajatossagaik

- aziskolak pedagogiai szabalyzéinak
tartalomelemzése

- aziskolak pedagogus-felvételben, illetve a
szakmai tamogatésaban illetékes
munkatarsaival felvett interjuk elemzése

pedagogusok felvételének folyamata
pedagdgusok szakmai fejlédésének timogatasi formai

- aziskolak pedag6gus-felvételben, illetve a
szakmai tamogatasaban illetékes
munkatarsaival felvett interjuk elemzése

- pedagdgusokkal felvett kérddivek elemzése

pedagogus életutak

pedagdgusok gondolatai sajat szakmai fejlédésiikrol - pedagdgusokkal felvett kérdbivek elemzése

Forras: sajat szerkesztés

3.1.6.1 Dokumentumok vizsgalata

A vizsgalandd dokumentumok kivalasztasakor szintén a tipikus-intenziv mintavételi
stratégiat kovettuk (Santha, 2009): olyan tartalmi szabalyzdkat akartunk vizsgalni, amelyek
leginkabb magukba foglaljak az adott iskola sajatossagat ugy, hogy kozben az
0sszehasonlithatd mas iskola szabalyzoival is, ezért valasztottuk elemzésre a pedagdgiai
programokat. Az iskolak szabdlyzdinak egy része a jogszabdlyi kotelezettségbdl valo
megfelelés miatt késziil, egy résziiket pedig belsé indittatasbol alkotjak meg, sajatossagaikbol
kovetkezden vagy ezek hangsulyozasara, pl. a Szines Iskola Alkotméanya, a Rogers Iskola

Zaszl6s kiadvanya. Ez utdbbiak tartalmardl kizarélag az iskola dont, mig a jogszabaly altal
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eléirt dokumentumok tartalmanak egy részét maga a jogszabaly hatdrozza meg. A
jogszabalyok altal eldirt kotelez6 elemek biztositjak azt, hogy a kiilonb6z6 iskolak pedagdgiali
programjai 0sszevethetéek. Bizonyos iskolak esetében a pedagdgiai program tovabbi, a
témankhoz illeszked6 dokumentumokra is hivatkozik, ezért ha ilyen felmerllt, ezek
vizsgélatat is elvégeztik.

A pedagobgiai programok vagy olyan részeket tartalmaznak, amelyeket az iskola maga
fontosnak tart sajat mikodésér6l vagy oOndefinicidjardl, vagy olyanokat, amelyek csak a
jogszabalynak valé megfelelés miatt kerultek bele, de az iskola sajatossagai szempontjabol
nincs érdemi jelent6sége. Feltételezzik, hogy ez utobbi tartalmakrol is olyan szempontok és
hangsulyok mentén irnak az iskoldk, amelyek sajatossagaiknak megfelelnek. Ezért a
pedagdgiai programokbdl nemcsak az deril ki, hogy az iskolak miképpen hatarozzak meg
prioritasaikat, hanem az is, hogy sajatossagaikat hogyan hangoljak 6ssze a jogszabalyokkal.
Valoszintsithetjiik, hogy a kotelezo tartalmakat is olyan megkdzelitésbol fejtik ki az iskolak,
amely a sajatossagaikkal dsszhangban vannak, ezért kutatasunk szempontjabdl a kotelezd
tartalmak egy része is relevans adatnak szamit.* Eléfordult, hogy az ilyen adminisztrativ cél
részekhez az iskola egy korabban megfogalmazott szévegrészt emelt at sz6 szerinti idézésben,
vagy nyelvileg ugyan atdolgozva, de jelentésben nem nydjtva semmi tobbletinforméaciét. Az
ilyen megismételt részeket csak egyszer vizsgaltuk.

A pedagdgiai program bizonyos részeiben ugy szabalyozza az iskolai miikodés valamely
teruletét, hogy annak elvi hatterét az adott részben nem fejti ki. llyen a helyi tanterv, amely a
pedagdgiai program részeként legféképpen a tantargyi tartalmak részletes kifejtését
tartalmazza, €s ez kutatasunk szempontjabol nem relevans. Ezért a pedagdgiai programok elsd
részét, az Un. nevelési programokat vizsgaltuk, az iskoldk helyi tanterveit nem.

Minden iskola pedagogiai programjanak azt a verzigjat vizsgaltuk, amely a 2011-2020
kozotti idészakban engedélyezett kerettantervek alapjan késziilt. Az alternativ kerettantervek
megsziinése miatt 2020-ban tobb iskola kényszeriilt a programjanak atirasara.®® Ekkor mar
zajlott kutatasunk elOkészitése és a dokumentumok egy részének attekintése, ezért tudva,

hogy a 2020-as atiras tobbsége adminisztrativ jellegi volt, mert az iskola megkdzelitése,

% A dokumentumok jogszabalyi megfelelésének problémajat az AKG 2013-ban irott Pedagdgiai programja igy
fogalmazza meg: ,,Az iskola tobb mint két évtizedes torténete soran mindvégig azzal kiiszk6dott, hogy a sziiletd
jogszabalyok ’elétt jarva’, folyamatosan korrigalja alapitd okiratdt, pedagdgiai programjat, szervezeti
szabalyzatat, mert jogszabalyok szdmos olyan elemet tartalmaztak, melyekhez csak nehézséggel tudtunk
alkalmazkodni. Meg kellett talalnunk az alland6séag biztositékait a folyamatos valtozas viszonyai kozott. Erre
pedig a legfébb eszkéz mindvégig a *dokumentumgyartés’, volt. Szdmos olyan jogi, szakmai anyag készilt,
melyek 1étrehozasanak legfobb oka a torvény, a jogszabaly modosulésa volt.” (AKG, 2013, 7.p.)

% A pedagdgiai programok mddositasa két okbol torténik: vagy az iskola szakmaisagaban torténik olyan, ami
miatt a modositas sziikséges, vagy a jogszabaly ir eld valamilyen mddositast.
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képzés szerkezete, elvei és modszerei érdemben nem valtoztak, az Uj pedagdgiai programokat
mar nem elemeztik.

A kovetkezo iskolak a sajat maguk altal irt alternativ kerettantervek alapjan készitették el a
pedagdgiai programjukat: Gyermekek Haza, Rogers Iskola, Palanta Iskola, Kozgazdasagi
Politechnikum, Z6ld Kakas Liceum. A Kincskeresd Iskola hivatalos statusza tagintézmény,
nem rendelkezik jogi értelemben sajat pedagogiai programmal, az anyaintézmeénye pedagogiai
programjdban pedig nehezen kiilonithetéek el a kiilonb6zd tagintézményekre vonatkozod
szabalyok. Rendelkezik viszont egy olyan programmal, amelyben csak sajat indittatasu
tartalmakat kozolnek, bizonyos tartalmakban a jogszabalyban el6irtak mentén, mas
tartalmakban ettél eltéréen. A Kincskeresd Iskola esetében kutatasunkban ez utdbbi
dokumentumot elemeztiik. Az AKG és a Belvarosi Tanoda esetében a pedagogiai program és
az alternativ kerettanterv ugyanaz a dokumentum. A Burattino Iskola és a Szines Iskola a
kozponti kerettanterv alapjan készitette el a pedagdgia programjat.

A kutatd érintettségére valo hivatkozéssal tajékoztatasul kdzoljik, hogy a Rogers Iskola, a
Palanta Iskola és a Kincskeresd Iskola programjanak alapjaul szolgald alternativ
kerettanterv®® egyik szerzdje és alkotoszerkesztdje jelen disszertacié szerzdje.

A dokumentumelemzés mintait, vagyis a vizsgalt programokat a 7. tablazatban foglaljuk

0ssze.

% A szocialis kompetencidk fejlesztésére épiilé alternativ alapfoku kerettanterv altalanos iskolai intézmények
szamara (jovahagyo hatarozat szama 25860-1/2013/KOIR).
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7. tablazat: A vizsgalt dokumentumok

Iskola neve

Az elemzett dokumentum cime®”

Megjegyzés

Alternativ
Kozgazdasagi
Gimnéazium,
Szakgimnazium
és Altalanos
Iskola (AKG)

Az Alternativ Kézgazdasagi
Gimnazium — nyelvi kommunikéacids
évvel kiegészitett hat évfolyamos,
valamint a nyelvi eldkészitd évvel
kiegészitett négy évfolyamos —
Pedagogiai Programja.

Az AKG honlapjan 1998-ig visszamen6en
elérhetd az iskola adott idészakra vonatkozo
programja. Az utolsé megtekintéskor az elemzett
dokumentum a legfrissebb olyan pedagogiai
program, ami a teljes kdzépiskolara vonatkozik.
(Az AKG nevel6testiilete altal 2012. november 5-
én alternativ kerettantervi beadasra elfogadott és
az AKG Alapitvany kuratériuma altal 2012,
november 6-an jévahagyott médositott valtozat.)
Ennél frissebb a 2018. marcius 28. keltezést, az
altalanos iskolai képzési szakaszra késziilt
programterv, de mivel az altalanos iskolai
feladatellatassal 2018-ban egésziilt ki az iskola, az
ottani tapasztalatokat jelen kutatdsban nem
vizsgaljuk. 2019. prilisi ddtummal talalhaté még
a kdzépiskola étévfolyamos kepzésének 9-10.
évfolyaméra vonatkozé programtanterve, de
mivel ez csak egy kiegészités, és nem tartalmazza
a teljes kdzépiskolara vonatkoz6 programot, igy
ezt sem elemeztik.

Az elemzett dokumentumot 2013. aprilis 29-én az
EMMI hatarozata szerint ,,AKG Kerettanterv”’
elnevezéssel alternativ kerettantervkent
jévahagyta.

A dokumentum hosszabb részletezettséggel
targyalja az értékelési rendszert és a szervezet
mitkodését — ezeknek a fejezeteknek

a tartalmat részletesen nem vizsgaltuk.®®

Burattino
Altalanos és
Kdzépiskola,

Gyermekotthon

Pedagdgiai Program

Gyermekek Haza
Alternativ
Alapoz6 Program

Klebelsberg Kuno Altalanos Iskola és
Gimnazium Gyermekek Haza
Alternativ Alapoz6 Program és GYH
Alternativ Gimnazium Pedagogiai
Programja

A Gyermekek Héza a vizsgalt idészakban
tagiskolaként mitkodott, ennek ellenére kiilon
pedagogiai programmal rendelkezett.

9 A dokumentumok letoltésének idejét (utolsé megtekintés) lasd az Irodalomjegyzékben.
9% Az Egységes értékelési rendszer — személyre sz6l6 motivacio és a Tanulékozpontd, 6nigazgaté iskolaszervezet

cimt fejezetek.
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Iskola neve Az elemzett dokumentum cime® Megjegyzés
A Kincskeres6 tagiskolaként mitkodik, ezért a
hivatalos pedagogiai programja a Bethlen Gabor
Altalanos Iskola és Gimnazium pedagdgiai
programjaba épiil be. A vizsgalt idészakban
(2020. marcius) az anyaiskola pedagogiali
programjabdl nemigen vélaszthatok le a
kiilonbo6z6 tagiskolakra egyiittesen, illetve kiilon-
kildn vonatkoz6 informécidk, ezért a kutatashoz a
. i . . Kincskereso tagintézmény vezetdje a
Kincskeres6 A Kincskeres6 Tagiskola €gyseges rendelkezésiinkre bocsatotta azt a még nem
- szerkezetbe foglalt Programja — N L
Tagiskola . publikalt kéziratot, amelyet a 2020-as pedagogiai
szemlélet és gyakorlat P o
program felulvizsgéalatahoz készitettek az
anyaiskola szamara. *®° Mivel ez a dokumentum a
késdbbiekben a teljes intézmény pedagogiai
programjanak része lesz, elkészitésekor egyetlen
szempont a tagiskola valodi miikodésének leirasa
volt, és azt semmiféle jogszabalyi kdtelezettség
nem befolyasolta. Az iskola fenntart6ja ezt a
programot nyUjtotta be az egyedi megoldasok
engedélyezése céljabol. 1%
,P|I|sc’saba,| A Piliscsabai Palanta Altalanos Iskola
Palanta Altalanos Pedaabaiai Proaramia
Iskola 90g gramj
A Kozgazdasagi Politechnikum
Alternativ Gimnazium Pedag6giai
Kdzgazdasagi Programja
Politechnikum lIvenek vagvunk. A Kézaazdasigi A dokumentum 2-42. oldalai keriltek elemzésre,
Alternativ ye agyunk. A ¥.0zgazdasag ennek indokoltsdga A Kdzgazdasagi
R Politechnikum Gimnazium és - - O L
Gimnazium - . Politechnikum Alternativ Gimnézium Pedagégiai
Szakkozépiskola alternativ . o, o1 .
Programjaban megjelend konkrét hivatkozas
kerettanterve ; 102
ezekre a forrasokra.
Carl Rogers | ) Rogers Személykozpontu Ovoda
Személykodzpontd | 4.3 o
. ) és Altalanos Iskola Pedagogiai
Ovoda és

Altalanos Iskola

Programja

Szines Iskola —
Személykdzpontd
Ovoda, Altalanos

Iskola és
Gimnazium

Szines Iskola pedagdgiai programja

A Szines Iskola Alkotmanya

A dokumentum elemzésének indokoltsaga, hogy
az iskola pedagdgiai programja tébb helyen
hivatkozik ra.

Belvarosi Tanoda
Alapitvanyi
Gimnazium

A Belvérosi Tanoda Alapitvanyi
Gimnazium Pedagogiai Programja

Az elemzett dokumentumot 2013-ban az EMMI
hatérozata szerint ,,Belvarosi Tanoda Alapitvanyi
Gimnézium — A személyre szabott iskola —
alternativ kerettanterve” elnevezéssel alternativ
kerettantervként jovéhagyta.

% A dokumentumok letoltésének idejét (utolsé megtekintés) lasd az Irodalomjegyzékben.

100 A felulvizsgalatra az Uj NAT bevezetése miatt ker(lt sor.

101 A egyedi megoldasok engedélyezésérdl részletesen az 1.3 A téma aktualitasa cimii alfejezetben irtunk.

102 A Kozgazdasagi Politechnikum Alternativ Gimnazium Pedagogiai Programja 4. oldal: ,,A gimnaziumi képzés
altalanos és intézményspecifikus sajatossagainak kifejtését, a tananyag és a kdvetelmények részletes bemutatasat
a 2013. mércius 25-én engedélyeztetésre benyujtott és az EMMI altal jovahagyott ,,JLYENEK VAGYUNK”
cimill alternativ kerettanterv bevezetdje tartalmazza.” A Kozgazdasagi Politechnikum Alternativ Gimnazium
Pedagogiai Programja 29. oldal: ,,A hatranykompenzacioval és esélyteremtéssel kapcsolatos képzési
sajatossagok és tartalmak részletes kifejtését az iskola kerettanterve tartalmazza; az intézményi sajatossagokat a
bevezetd”
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Iskola neve Az elemzett dokumentum cime!® Megjegyzés

A program szamos tovabbi dokumentumra
hivatkozik. Ezek linkkel online helyre mutattak,
de mivel a linkek mogott a tartalom nem volt
elérhetd, ezeket nem tudtuk vizsgalni.

Z06ld Kakas Pedagogiai Program
Liceum

Mentalhigiénés

Szakgimnézium, A dokumentum elemzésének indokoltsaga a

AP Alternativ Kerettanterv a kiildnleges kovetkez6 hivatkozas: Pedagdgiai Program 25.
Gimnazium es ., . vy e . L .
P banasmodot igényld — Un. ,,ZK” didkok | oldal: ,,A jelen pedagogiai program, illetve a
Altalénos Iskola . . ,
szamara valasztott kerettantervek szerves egységet
képeznek.”

Forras: sajat szerkesztés

A pedagdgiai programok elemzését egy attekintéssel kezdtiuk, amelynek sordn az adott
iskola sajatossagait kerestik. Azért, hogy az elemzés soran a kutaté emic nézépontja minél
kevésbé legyen torzitd hatassal az értelmezésre, minden esetben a konkrét szovegszintli
kifejezésekhez ragaszkodtunk. Elsé 1épésként azt kerestiik, hogy szerepel-e, illetve hogyan
szerepel a programokban az alternativ iskola definicidja. Masodik Iépésként a definicidkban
szerepld kifejezésekre és ezek egyértelmii szinonimdira kerestink r4, majd ezeknek az
itemeknek a kozvetlen szovegkornyezetet elemeztilk, pl. a kifejezéshez tartoz6 jelzok, konkrét
mondat stb. A vizsgalodast a kontextusba agyazottsag alapjan az ott megjelené hangstlyos
szintagmékkal folytattuk. A pedagdgiai programokban hasznalt szintagmék felhasznalaséval
gondolatterképeket készitettiink, amelyekben az ok-okozati 0sszefliggéseket is igyekeztiik
abrazolni. A gondolattérképben 0sszegeztiink minden, akar csak egy programban is eléfordult
fogalmat — vagyis a gondolattérképben megjelend kifejezések nem biztos, hogy minden
iskolara jellemzéek. A gondolattérképek elkészitéséhez a GitMind online szoftvert
hasznaltuk. Mivel a GitMind-ban szerkesztett képek online megtekintésre vannak
optimalizélva, az olvashatdsag érdekében a dolgozatba néhany gondolattérképet feldarabolva
illesztettiunk bele.

A kovetkezd elemzési szakaszban az iskoldk jellemzoit a szovegek fogalmi szintjén
vizsgaltuk, és arra kerestiik a valaszt, hogy az iskolak milyen jellegi sajatossagokkal irjak le
miikodésiiket. Az elemzés soran a szoveget eldszor a priori kodolassal kodoltuk. A kddjaink
voltak:

- aCalderhead altal meghatarozott pedagdgiai nézetek (5 db);
- az ezekre vonatkozo attitidok;

- amodszerek és tanulasszervezésre vonatkozo eljarasok;

103 A dokumentumok letoltésének idejét (utolsd megtekintés) lasd az Irodalomjegyzékben.
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- aziskola egyéb sajatossagai.

A kodolashoz, illetve az egyes Osszefiiggések megjelenitéséhez a Maxqda tartalomelemz6
szoftvert hasznaltuk.

A Maxqda vilagviszonylatban a szamitogéppel tdmogatott kvalitativ adatelemzés egyik
legismertebb szoftvere, amelyet magyar kutatok is hasznalnak mar néhany ével®
Hasznalhat6  szovegszintli  elemzésre, valamint fogalmi szinti modellépitésre,
halézatkonstrualdsra is (Santha, 2020). A Maxqda alkalmas arra, hogy a tartalmi
csomopontokat, 6sszefliggeseket vizualis modellekben jelenitse meg.

Mivel a dokumentumok tartalomelemzésének kddolasi folyamataban a széveg fogalmi
szintjével dolgoztunk, itt mar jelentkezett az a nehézseg, hogy egy-egy fogalom mast jelenthet
az egyes iskolakban. Err6l a nehézségrol a 3.2.1.4 Az iskolak profiljai a pedagogiai
programok alapjan cimii alfejezetben irunk részletesen. Emiatt a nehézség miatt a kodolast
manudlisan végeztik el, a személyi triangulaciot intrakddolassal biztositva: miutan a
dokumentumokat kddoltuk, egy hét elteltével Gjrakodoltuk az Osszeset. A vizsgélat ezen
fazisanak eredményeit a Maxqda szoftver &ltal készitett dokumentum portrék foglaltak dssze.
A Maxqda lehetdséget nyujt arra, hogy a személyi triangulacio igazolasara a tébbszor kodolt
dokumentumhoz megbizhatdsagi indexet szamoljon (Santha, 2017), de esetlinkben
megelégedtiink azzal, hogy a kiilonbozé kodolasok utdni dokumentum portrék alapjan
ugyanarra az eredményre jutottunk.

Az a priori kddolas soran az egyik kédunk a mashova nem sorolhat6 egyéb sajatossagok
voltak, ezeket a tovabbiakban emergens kodolassal rendeztilk tovabbi kodok ala.

Az eredményeket bizonyos esetekben szofelhébe rendezve kozoljik. A szofelhdket a
mentimeter prezentacio-készité alkalmazassal készitettiik.

A tartalomelemzés eredményeinek kozlésében az idézetek alapjan az iskolak kénnyedén
beazonosithatdk, ennek ellenére az eredményeket anonim mddon kozoljik, mert

semmiképpen nem célunk a konkrét iskolak dsszehasonlitasa.

3.1.6.2 Szobeli kikérdezések

A szobeli kikérdezés félig strukturalt interji formajaban tortént, amelynek soran a

pedagdgus felvételének folyamatara és szempontjaira kérdeztink ra, tovabba olyan esetek

104 A szoftver magyarorszagi két vezetd szakembere Galantai Lészl6 és Santha Kalman (Forras:

https://www.maxqda.com/maxqda-professional-trainer).
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felidézését keértik!®, amelyek egy-egy pedagogus felvételéhez vagy tamogatasahoz
kapcsolodik. Az interjukérdéseket az 5. mellékletben kozoljuk.

A szlbeli kikérdezések mintait kényelmi célzott-rétegzett keényelmi-koncentralt
stratégiaval valasztottuk ki (Santha, 2009), vagyis Kkifejezetten azokat a munkatarsakat
kerestlik, akiknek legink&bb rélatdsa és réhatdsa van az adott iskolaban a pedagdgusok
felvételére és fejlesztésére.

Az alternativ iskolak szervezeti mitkkodése gyakran jelentdsen eltér a tobbségi iskolak
miikodésétol, s bar a jogszabaly elbirja, hogy legyen egyszemélyii vezet6jiik — igazgato —, az
alternativ iskolak a vezetdi feladatokat gyakran tobb személy kozott osztjak el, illetve gyakori
a feladatok tartés delegéldsa is, ahogyan ez az organikus szervezetekre jellemzé (VO.
Sweeney, 1991; Virdg, 2006)'%. Ennek tudatdban az interjikra vald felkérést Ggy
fogalmaztuk meg, hogy az iskolak vezet6i és a pedagogusok felvételére, illetve fejlesztésére
hatassal 1év6 kollégak gondolatait szeretnénk megismerni. Kutatadsunkhoz igy 18 interju
készilt. Bar az interjuk elemzése nem az iskolakhoz kototten kerilt elemzésre, megis

bemutatjuk, hogy az adott iskolabol kik tAmogattak részvételikkel a kutatast (8. tablazat).

8. tAblazat: A kutatasban részt vett interjualanyok

Iskola neve Interjualany
Alternativ Kézgazdasagi Gimnazium, Szakgimnazium | Birloni Szilvia testileti koordinator
és Altalanos Iskola Horn Gyorgy pedagogiai vezetd
Belvaros Tanoda Alapitvanyi Gimnazium Szebényi Csilla szakmai-pedagdgiai vezetd

Burattino Altalanos és Kézépiskola, Gyermekotthon Mezei Katalin igazgat6é

Bacsik Agnes tanitd, a koordinacios (vezetéi) stab
tagja, a felvételi stab vezetbje

Carl Rogers Személykozpontd Ovoda és Altalanos Korbai Katalin tanit6, a koordinacios (vezet6i) stab

Iskola tagja, a szakmai stab vezetdje
Liptdk Erika igazgatd
Gyermekek Haza Alternativ Alapoz6 Program Koékayné Lanyi Marietta pedagdgiai vezetd
Andéné Nagy Katalin tagintézmény-vezeté
Kincskeres6 Tagiskola Székacs Eszter 6nkéntes iskolapszicholdgus
konzulens

Fehér Marta modszertani-pedagdgiai mentor

Ko6zgazdasagi Politechnikum Alternativ Gimnazium Nagy llona szakmai koordinétor

Esztergomi Katalin igazgatd

Piliscsabai Palanta Altalanos Iskola . . .
Mayer Agnes szakmai vezetd

Szines Iskola — Személykozpont Ovoda, Altalanos | Id. Elekes Mihaly szakmai vezetd
Iskola és Gimnazium Ifj. Elekes Mihaly igazgat6
Z6ld Kakas Liceum Mentalhigiénés Szakgimnazium, | Braun Jozsef, az iskola fenntartojanak képvisel6je
Gimnazium és Altalanos Iskola Kerényi Méria igazgat6

Forras: sajat szerkesztés

105 Story telling.
106 Az igazgatok szerepe az alternativ iskoldkban szertedgazé és nehezen kérvonalazhatd.” (Sweeney, 1991 p.
5)
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Az interjuk soran a személyes jelenlét motivalo, igy alaposabb és mélyebb valaszokat
kapunk, mint egy kérd6iv esetében (Falus és Ollé, 2008). Jelen kutatdsban erre tovabbi pozitiv
hatassal volt a kutaté insider szerepe, hiszen ez adott lehetdséget arra, hogy az interjuk még
inkdbb bensbéséges, Oszinte légkorben zajlédjanak. A beszélgetések soran mindegyik
interjlalany visszajelezte, hogy tudja, hogy a kutaté hozzaérté, a terepet jol ismerd személy,
és tobbszor kifejezték a bizalmukat irdnyaba. A kutato és az alanyok kozotti kapcsolat segitett
athidalni azt a nehézseget is, amit a 2020 tavaszan kezd6dott jarvanyhelyzet okozott, €s az

online interjuk soran is létrejott a kozvetlen, bizalmi Iégkort®”.

Az egyes interjuk
megkozelitéleg egy-mésfél Ora alatt zajlottak le.

Az interjuk szdvegét a dokumentumokhoz hasonldan a Maxqda tartalomelemzd szoftver
segitségével elemeztik, a kodolas tekintetében ugyanazokat a lépéseket kovetve, mint a
dokumentumok elemzésénél. Az igy kapott kddok adatait a dokumentumok elemzésének
eredmeényével is dsszehasonlitottuk, igy biztositottuk a modszertani triangulaciot az iskolak
sajatossagainak meghatarozasaban.

Az interjuk elemzésének eredmeényeit is anonim mddon kozéljuk, mert nem célunk, hogy

az eredményeket konkreét iskolahoz kossik.

3.1.6.3 Kérdoives adatfelvétel

Az iskoldk pedagdgiai programjanak elemzése, illetve a vezetdkkel késziilt interjuk
elézetesen tervezett elemei a kutatasnak. Ezek nyoman fogalmazodott meg a kutatonak az az
igénye, hogy kérjiink a pedagdgusoktol is informaciokat, amelyet végil kérd6ives
adatfelvetellel végeztilk, hdlabda mintaveételi stratégiaval (Santha, 2009).

A tanari kérddivet négy részre tagoltuk az alabbi felépités szerint:

1. Kérdéscsoport — Hattérvaltozdk: nem, életkor, iskolafok tipusa, tanitott targyak,
alternativ pedagogiak iranti elhivatottsag, beilleszkedés a sajat tantestiletbe.

2. Kérdéscsoport — Vélekedés a pedagdguspalyardl: szubjektiv vélekedés megjelenitése

vizualis modszerrel.

3. Kérdéscsoport — Sajat életut: a sajat életfazis megjelenitése a vizualis modellben,

informaciok az alternativ iskoldban vald elhelyezkedést megel6zo tapasztalatokrol, a

sajat életat mérfoldkovei (lasd 10. melléklet).

07 A kutatds ezen fazisaval egyidejiileg a kutaté interjualanyként részt vett egy masik kutatdasban. Ennek sordn

értestilt arrol, hogy abban a kutatasban hatraltatod tényezo, hogy az eldzetes kapcsolattal nem rendelkezé kutatd
és alanyai koz6tt az online interjlzas soran nem jott 1étre az interjut timogatd, megfelel6 1égkor.
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4. Kérdéscsoport — A tamogatasi formak értékelése a sajat szakmai fejlédés

szempontjabol Q-rendezéssel.

Bar a vizsgalt iskolak pedagogusainak bevondsdban a teljességre torekedtiink,
feltételezhetd volt, hogy nem minden pedagdgus kivan a kutatasban részt venni. A vizsgalatra
az interjualanyokon keresztil kértik fel a tiz iskola minden pedagdgusat, akik énkéntesen
dontottek a kutatdsban valo részvételiikrdl, igy az alanyok egyszerti véletlen mintavétellel
kerlltek a mintaba.

A létszamadatokat els6 korben az iskolak honlapjan szereplé bemutatkozokbol nyertiik,
gondolva arra, hogy minden iskola azokat a pedagogusokat mutatja be egy ilyen nyilvanos
férumon, akiket bels6s munkatarsként, az iskola tanaraként elismer. Ahol nem volt ilyen
informécio, ott a honlapon szerepld kozzétételi lista adataival dolgoztunk, amely a hivatalos
statisztikai adatokat tartalmazza, majd ahol ilyen informacié sem volt elérhetd, ott a
KOznevelés informécids rendszerébdl nyertiink adatokat, amely az Oktatasi Hivatal
honlapjarol elérhet. Két iskolardl ezutdn sem talaltunk adatot, ezért az 6 létszamukat az
¢vfolyamlétszamok és az ehhez sziikséges jogszabalyban eldirt kotelezd pedagoguslétszam
alapjan hataroztuk meg. Ez alapjan a teljes populacio 335 6. Az egyes iskolak Iétszdmadatait
a 6. mellékletben kozoljuk.

Volt olyan iskola, ahol az igy kapott intézményi pedagdguslétszdmhoz képest tobben
toltottek ki a kérdodivet. Ez ugy fordulhat eld, hogy vannak olyan kollégak, akiket az iskola a
szakmai mihelymunkdban belsds, didkokkal foglalkozd munkatarsként tart szamon,
mikozben az illetd onkéntes, vagy a jogszabaly adta lehetdséggel élve eltérd végzettséggel
rendelkezik, ezért a hivatalos statisztika altal kdzolt a pedagogusi létszamban nem jelenik
meg.

A vizsgalatban résztvevl pedagogusok altalaban a szabad idejik terhére toltotték ki a
kérddivet, de volt, ahol a teljes testiilet egy képzési napjaba épitették be ennek kitoltését.
Végiil 114 16t érkezett kitoltés, ez a teljes populacid 34 %-a, a kovetkezo részletezéssel:

- egy iskolabol nem érkezett kitoltés;

- négy iskolabdl a teljes testiletnek kevesebb mint a 25%-a toltotte Ki;

- harom iskolabdl 40% és 60% kozotti volt a részvételi arany;

- egy iskolabol 85%,

- kétiskola pedig a teljes testilettel vett részt a kutatas ezen fazisaban.

Az eredmények kiértékelésekor figyelni kellett arra, hogy az egyes iskolakbdl az alanyok
részvétele aranytalan, igy a nagyobb részvételli iskoldkban dominéns szempontok, tendencidk

erételjesebben jelennek meg. Ezért bizonyos esetekben kiemelten kezeltiik azoknak az
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iskoldknak az eredményeit, ahol a teljes testiileti 1étszamhoz képest 45% feletti a kérdoivet
kitoltok szama.

A kérdéivet kit6lté tanarok jellemz6it a 9. tablazatban foglaljuk 6ssze.

9. tblazat: A kérddivet kitoltott tanarok jellemzéi

Iskolatipus
altalanos iskolaban tanit 72 16
kdzépiskolaban 26 16
mindkettében tanit 15 16
nem adott meg adatot 16
Eletkor
20-30 év kozott 11 £6
31-40 év kozott 21 16
41-50 év kozott 34 6
51-60 év kozott 32 16
61-65 év kozott 13 18
65 év felett 116
nem adott meg adatot 2 6
Nem
né 93 6
férfi 20 18
nem adott meg adatot 116
Mikor csatlakozott az iskolahoz
az iskola elsé harom évében 18 6
az elmult harom évben'®® 21 16
az iskola els6 harom éve utan, de régebben, mint harom éve | 72 {6
nem adott meg adatot 316

Forras: sajat szerkesztés

A kérdéivben rakérdeztiink a tanitott tantargyra is, S mivel a kit6lték nagy tobbsége 3-4
kiilonbozd tantargycsoportot is tanit nagyon valtozatos varidciokban, nehéz lett volna Oket
egy-egy tantargyhoz kotni, ezért ezt az adatot hattérvaltozoként végul elvetettiik.

A kérddiv kiértékelésekor szamolni kell azzal a torzitassal, hogy az iskola, a kérddiv
kitoltését tolmacsold kolléga vagy a kutatd személye iranti elkotelezettség befolyasolhatta a
valaszadasi hajlanddsagot. Tovabbi torzitast jelent, hogy az egyes iskolakbdl az alanyok
részvétele aranytalan, igy a nagyobb részvétell iskolakban dominans szempontok, tendencidk
erételjesebben jelennek meg. Ezért bizonyos esetekben kiemelten kezeltlk azoknak az
iskoldknak az eredményeit, ahol a teljes testiileti 1étszamhoz képest 45% feletti a kérdoivet

kitoltok szama.

108 A TALIS kutatas palyakezd6nek tekinti azokat, akiknek kevesebb mint harom év a gyakorlati idejiik. VO:
2.3.1. Tanari életutak cimi alfejezet.
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Mivel a kutaté a vizsgalt iskoldk tébbségével a kutatdstol fuggetlendl is aktiv szakmai
kapcsolatban van, a kérdéiv kérdéseit és utasitdsait tegez6 forméaban fogalmaztuk meg.

A kérd6iv adatainak elemzéséhez SPSS szoftvert hasznaltunk.

3.1.6.4 A Q-mddszer alkalmazédsanak egyéb korilmeényei

A kutatasok sordn a Q-madszertan hasznalatanak ,,f6 célja ..., hogy egy targgyal szembeni
szubjektiv néz6pontokbol tipusokat képezzen” specidlis adatgyijtési és adatelemzési eljaras
segitségével (Hofmeister-Téth és Simon, 2006, 17. p.). Bar a kvalitativ kutatasi mddszerek
kozé soroljak, a Q-rendezéssel nyert adatok statisztikai elemzésre is alkalmasak, ezért a
forrasok azt allitjdk, hogy hidat képez a kvalitativ és kvantitativ kutatasi eljarasok kozott
(Brown, 1993; 1996; 561.p.; Jackovics, 2018). A modszert 1935-ben publikalta elészor
Stephenson brit fizikus-pszicholégus (Horvéath, 2012), és az 1980-as évek kozepétdl
hasznéljak, elsdsorban az angol-amerikai tarsadalomtudomanyi kutatasokban. Mas
orszagokban kevésbé terjedt el. Magyarorszagon a 2000-es évek elejétdl hasznaltak néhany
esetben (Hofmeister-Téth és Simon, 2006).

Kutatasunkhoz Fiizi 2012-ben késziilt doktori disszertacioja nyoman valasztottuk ezt a
vizsgalati metodust a kdvetkezé indokokkal:

- amodszerek tervezésekor mar lathatd volt, hogy kis Iétszdmu lesz a vizsgalt minta, és

a Q-modszertan kis elemszdm esetén is alkalmas statisztikai elemzésre (Horvath,
2012);

- amodszerben megjelend kényszervalasztas illeszkedik ahhoz az iskolak gyakorlataban
megjelend problémahoz, hogy az er6forrdsok korlatozottsaga miatt valasztani kell a
kiilonbozo lehetdségek kozott;

- a vizsgélatunkhoz kidolgozott, Q-moddszerhez készitett méréeszkéz hasznalhatd a
tanarok tamogatasat célzo, reflexiora és tervezésre alkalmas eszkozként is.

A Q-rendezés soran a vizsgalati alany allitasokat — kutatasunkban 54 db®® tamogatasi
formét — egy elére meghatarozott piramis alaki matrixban rendez el. A tAmogatasi forméakat
az 8. mellékletben, a piramis-matrixot a 9. mellékletben kozéljik. A Q-rendezés soran az
egyéb attitiidskalaktol eltéréen elére meghatarozott, hogy a kiilonboz6 skalaértékekhez hany
allitast lehet rendelni: a széls6 skalaértékekhez egyre kevesebb allitas rendelhetd. Ezaltal az

adatfelvétel soran a valtozok kolcsonhatasba léphetnek egymaéssal (Hofmeister-Toth és

109 Bizonyos forrasok 60 és 90 db kozotti (pl. Hofmeister-T6th és Simon, 2006), mas forrasok 30 és 90 db kozotti
(pl. Horvéth, 2012) allitas rendezését ajanljak. Kutatdsunkban az interjik soran nyert adatok és a forrasok altal
ajanlottak alapjan végul 54 allitassal dolgoztunk.
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Simon, 2006), és ez bizonyos esetekben kényszervalasztas elé allitja a valaszadd alanyt. Jelen
kutatdsban a mddszer ezen tulajdonségét kivantuk hangsulyozni.

Bar mar elérhet6k digitalis formaban is Q-rendezésre alkalmas szoftverek, jelen kutatas
soran személyes jelenléttel tortént a vizsgalat.!'® Az 54 darab tamogatasi format kartyak
form4jaban bocsatottuk az alanyok rendelkezésére. Ezekrol kellett az alanyoknak eldonteniik,
hogy inkabb segiti 6ket a szakmai fejlédésiikben, vagy inkabb nem. A kartydkon az adott
tamogatasi forma hangsulyosabb jellemz6jét vastagon szedtilk, hogy ezzel segitsikk a
megertésiiket. A késobbi elemzés megkonnyitése miatt a kartyak haromjegyli sorszamokat
kaptak véletlenszeriien. Az adatfelvételkor tajékoztattuk az alanyokat, hogy ezek a sorszamok
csak a beazonositést szolgaljak, nem jelentenek semmiféle sorba rendezést. A kértydkhoz
kinyomtatva a matrix-piramist is odaadtuk az alanyoknak, és arra kértik Oket, hogy a
kartyakat ebben a piramisformaban rendezzék el. Segitségul azt ajanlottuk az alanyoknak,
hogy az 54 kartyat eloszor harom csoportba rendezzék el: inkabb segit, legkevésbé segit,
semleges. Ezt a csoportositast segitend6 a piramisformaban harom kiilonb6z6 szint jel6lést
alkalmaztunk, amely a 9. melléklet abrajan jol lathaté. Az elrendezés eredményét a
sorszamokkal a kutatdsvezetd vagy maga a vizsgalt alany jegyezte fel a kérddiv erre
fenntartott abrdjaba, ezzel egyidejlileg a kutatdsvezeté az elrendezésekrdl fényképet is
készitett.

A kérdobivet kitoltd 114 alany elrendezése kozil egy értelmezhetetlen volt, igy a Q-
rendezés mintaja 113 f0.

A kutatas kvalitativ feltar6 vizsgalat, de a Q-rendezések soran nyert adatokat statisztikai
modszerekkel, rangsorolt adatként és faktoranalizissel is elemeztik, s bar a kis elemszam
miatt statisztikai értemben nem vonunk le kovetkeztetéseket, az eredmények segitségével

bemutatunk tendencidkat. A faktoranalizis soran a rotalasra a VVarimax médszert hasznaltuk.

3.1.7 Avizsgélat etikai vonatkozasai

Az adatok elemzése mind a személyekre, mind az intézményekre nézve anonim modon
tortént, ezért az eredmények kozlése ezen a téren etikai szempontbol nem vet fel kérdéseket.
A dokumentumok elemzésekor az iskoldkat betiikkel jeloltik. Az egyes részvizsgalatoknal
megjelend betii-kodok az adott részvizsgélatra vonatkoztak, vagyis az egyes

részvizsgalatokban nem feltétleniil jelenti ugyanaz a jelolés ugyanazt az iskolat. A vezetokkel

110 Nem talaltunk olyan szoftvert, amely a képernydén egyidejlileg meg tud jeleniteni 54 db kartyat, és
mindenképpen szerettiik volna elkeriilni, hogy a kéartydk barmilyen — akar a szoftver altal véletlenszerii — sorba
rendezés befolyasolja az alanyokat.
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készult interjuk mar a lejegyzéskor sem tartalmaztak személyneveket. Az interjuk soran
elhangzottakb6l az eredmények hangsulyozasanak céljabdl néhany esetben sz6 szerint
idézunk: az idézetek kozlését az interjualanyokkal egyeztettik. A pedagdgusok kikérdezese
anonim maodon tortént. Az azonos intézményben dolgoz6 pedagogusokat szintén beti-
kodokkal jeloltiik, a kodok azonban nem koéthetéek a konkrét iskolahoz, minddssze az egy
intezményhez tartozést jelzik.

A kutatd érintettsége miatt tovabbi etikai vonatkozasa lehet annak, hogy a kutatas soran
elokeriilhettek érzékeny informaciok. Ezek bizalmas kezelése érdekében a disszertacio
nyilvanossagra keriilése el6tt a név szerint idézett interjualanyok betekintést nyertek a

dolgozatba, és az abban foglalt informéaciok megosztasahoz hozzajérultak.

3.2 Eredmények
3.2.1 Aziskolak ondefinicidja
3.2.1.1 Alternativitads megjelenése a nevekben

A vizsgalt iskoldk mindegyikének nevében van utalas az alternativitasra. Harom iskola
hasznalja nevében az alternativ jelz6t: Alternativ Kozgazdasagi Gimnazium, Szakgimnazium
és Altalanos Iskola; Gyermekek Haza Alternativ Alapozd Program — 2021.09.01-t61
Gyermekek Haza Alternativ Altalanos Iskola és Gimnazium; Kozgazdasagi Politechnikum
Alternativ Gimnéazium. Két iskola nevében a szemléletre, megkdzelitésre vald utalas jelenik
meg: Carl Rogers Személykozpontd Ovoda és Altalanos Iskola; Szines Iskola —
Személykozpont( Ovoda, Altalanos Iskola és Gimnazium. A Belvéarosi Tanoda Alapitvanyi
Gimnéazium neve az alternativ fenntartasra, a Zold Kakas Liceum Mentélhigiénés
Szakgimnazium, Gimnazium és Altalanos Iskola neve pedig a specidlis feladatellatasra utal,
amelybdl valoszinisithet6, hogy sajatos célcsoport felé fordulnak. Bar nincs direkt utalds
alternativ sajatossagra a Burattino Altalanos és Kozépiskola, Gyermekotthon, a Kincskeresé
Tagiskola és a Piliscsabai Palanta Altalanos Iskola nevében, de mindharomban erés utalassal
jelenik meg az a sajatos iskolakép, amely a gyermeket bevezeti az életbe, feltdrva annak

kincseit, és biztositva a ndvekedéséhez a megfeleld feltételeket.

3.2.1.2 Ondefinici6 a pedagdgiai programban

Az iskolak ondefiniciojat azért vizsgaltuk, hogy ezaltal képet kapjunk a tanarra valas

kontextusardl és az iskolak altal fontosnak tartott sajatossdgok mentén értelmezhessik a
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tanarra valas folyamatat. Az eredmények kozlésekor ragaszkodunk a szoveghiiséghez, és a

dokumentumokban hasznalt szavakat, kifejezéseket hasznéljuk.

Az elemzés soran eldszor az alternativ kifejezésre kerestink ra, és a kifejezés kozvetlen

szOvegkornyezetében megjelend tartalmakat vizsgaltuk a szintagmak szintjén.

Egy program kivételével mindegyikben hatarozottan megjelenik, hogy az adott iskola

alternativként tekint magara. Kett6 kifejezetten alternativ iskolaként definialja magat, kettd

ugy fogalmaz, hogy miikodése ,.alternativ 1ét”, egy pedig ,.alternativ program”-nak nevezi

magat. Egy ugyan nem deklaralja, hogy 6 maga alternativ, de a sajat jellemzoivel

kapcsolatban tigy fogalmaz, hogy ezek az alternativ iskolak jellemzoi.

Az igy fellelt értelmezésekben megjelend jellemzdket harom csoportba rendeztiik:

1. Alapvetések

alapelvek: szuverenitas, autonomia, egyediség;
érték: innovativ;
programjuk alapja: holisztikus, humanisztikus és a konstruktivista pedagdgiai

szemlélet tanulés és tanitas felfogéasara epul.

2. Pedagodgia gyakorlati megvaldsulasa

alternativ modszer a tanulasban, valasztasban;

,alternativ 1ét”: utalds a szakmai-pedagogiai eljarasokra;

sajat fejlesztésti modszerek;

gyermeki személyiséget figyelembe vevd, a tanuldok elézetes tuddsira ¢és
tevékenységére épitdé modszerek, amelyek lehetdévé teszik az 6nalld ismeretszerzd
tevékenységet;

az optimalis tanuléasi kornyezet megteremtésének szerepe (fizikai és mentélis).

3. Egyéb alternativ jellemzdk

reformpedagogiakhoz valo kotédés;

alapitvanyi fenntartas;

utalas az alternativ kerettantervre!!;

,,alternativ 1ét”: utalas a szervezetre, szervezeti kulturara;

jelentds sajatos karakterre utalas (,,érdemi alternativa”);

,,JOVO 1skoldja” motivum: eldremutato alternativa,

iskolai kereten tilmutatd, életstratégia motivum: ,,minta, alternativa arra, hogy a

humanisztikus értékeket és a vilag sokszintiségét itt és most hogyan lehet megélni”.

111 Emlékeztetdiil: a tiz iskolabol nyolc hasznalt alternativ kerettantervet.
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A felsorolt jellemzdk koziil a tovabbiakban azokat vizsgaltuk, amelyek 6nmagukban
valamilyen miikodési moédot hataroznak meg.!'? Ezek pedig: szuverenitds, autondmia,
egyediség, innovacid, valasztdas — vdlasztdsi lehetdségek. Ezek a megfogalmazasok,
kifejezések altaldban csak egy-egy iskola programjaban fordulnak elé akkor, amikor
kifejezetten az alternativ iskolai 1ét jellemzo6ir6l irnak, azonban a programok tovabbi
elemzésekor kiderilt, hogy ezen jellemzdk tobb iskolaban is meghatarozo sajatossagok. Ezért
megvizsgaltuk, hogy ezen kifejezéseket vagy szinoniméaikat milyen dsszefiiggésekben emlitik
a pedagogiai programok. Ennek részletezését fejtjik ki az alabbiakban.

Az alapok kozil a szuverén és az autonom kifejezések hasonloan érthetéek, és ezekbdl
kovetkezik bizonyos mitkodési mod. Az ezekhez kot6dé tartalmakrol készilt gondolattérképet
a 2. bran mutatjuk be. (A gondolattérkép f6-fogalmainak gyakorisagat a 7. mellékletben

foglaljuk 6ssze.)

2. dbra: Gondolattérkép 1. — Szuverenitas, autonémia

személyek autonémia, szuverenitas iskola (intézmény, szervezet)

112 T5bb jellemzd a pedagdgiai gyakorlatra utal, de ezek most nem képezték a vizsgélat targyat. A kiilonbozd
megkozelitésekbdl vagy értékekbdl szintén nem kovetkezik miikodésmod (pl. holisztikus és humanisztikus
megkozelités, a gyerekkdzpontlisdg didkkdzpontisag), ezért ezeket sem vizsgaltuk tovabb ebben a kutatasi
fazisaban, de ezek koziil van olyan, amelyik kés6bbi fazisban eldkeriil. A tovabbi egyéb alternativ jellemzok
kozétt vannak olyanok, amelyek megjelentek valamelyik alternativ iskolai értelmezésben is, de a mi
kutatdsunkban kifejezetten kizartuk a mintdnk szempontjabdl (Pl. reformpedagdgiai kotddés, alternativ
fenntartas, alternativ kerettanterv hasznélata), ezért ezeket most szintén nem vizsgéljuk a szovegekben.
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fuggetlenség elsérendi érdek
szuverén egyéniség, 6nallé személy
masok lelkiismereti szabadsaganak tiszteletben tartasa

életkorral egyre tobb

a projektek novelik

autonémia
attitdd kialakitasa
eszkozok hasznalata fnagycen szebadeg
tér hasznalta kémyezet- és eszkdzhasznalat
bizonyos esetekben id6 beosztasa
kutatas, gydjtémunka
6nallé tanulas
feladatvalasztas
jelen
dontések :
6nallésag

kérdésfeltevés

vélemény alkotas
felelosségvallalas
kritikai szabadsaga

egyén
értékelés egyik f6 szempontja
dnallésagra valo igény fejlesztése fejlesztése
6nszabalyoz6 tanulas
képesek lesznek 6nalléan dontéseket hozni
jove
6nallé személyiségge valjanak
sokat foglalkoznak a szabadsag kérdésével csoport
fuggetlenség elsérendi érdek
masok lelkiismereti szabadsaganak tiszteletben tartasa szuverén egyéniség, 6nallé személy
onallésaga meghatarozo
> o egyén
célok maghatarozasaban
autonémia
tantargyak tervezésében
modszer megvalasztasa
tankonyvek, taneszkdzok megvalasztasa szakmai szabadag
értékelé szévege 6nallé kidolgozasa
bizonyos szabadsagot kapnak autonémiat kap
legfébb dontéshozo szerv csoport

6nallé oktatasi tervek kidolgozasa

diak

szemeélyek

pedagogus

pedagdgiai elvekre alapozo6 6nallé iskola

személyes és csoportos autonémian alapul6 dontési rendszer
iskola (intézmeény, szervezet) filozéfiat a szabadsag hatdrozza meg
alapelv a kilénb6z6 autondmiak érvényesitése

szakmai 6nallésag modszertani szabadsag

szuverén személyek egyittmikodése

Forras: sajat szerkesztés
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A szuverén és autondm szinonimajukként megjelenhetnek a szabad, fliggetlen és 6nallo
kifejezések, illetve ezek képzett alakjai.'*® Ilyen formaban a programok mindegyikében az
autonomianak és a szuverenitdsnak harom szintje rajzold6ik ki: (1) az iskola egészének
szintje, mint a szervezet, illetve intézmény, (2) a pedagogusok és (3) a diakok szintje. Az
iskola egészérdl ugy gondolkodnak, hogy az egy, a pedagogiai elvekre épiild, onallosaggal
biré intézmeny, amelyben hangsulyos a szakmai dnallosag és autondmia, és ahol a szuverén
személyek és csoportok autondém modon dontenek. A személyekrél valo ilyen jellegii
gondolkodas tobb programban megjelenik Ggy, hogy a pedagdgus és a diak jogai és
kotelességei nem minden esetben valnak el, hanem a legtobb allitas egységesen vonatkozik az
intézmény mitkodésében résztvevé minden személyre. Ezekben az iskolakban alapvetés, hogy
a személyek szuverén egyéniségek, és hogy a masik lelkiismereti szabadséagat tiszteletben kell
tartani — fiiggetleniil attol, hogy az illet6 feln6tt vagy gyerek, illetve hogy milyen szerepe van
az iskoladban. Ahol mégis kilon targyaljak a két szerepet, ott is gyakori, hogy pontosan
ugyanazokkal a szavakkal fogalmazzak meg az egyik vagy a masik szerephez tartozo
jellemzoket. Igy mind didknal, mind felnSttnél megjelenik az autonémia és az Gnallosag
hangsulyozésa is azokon a teriileteken, amelyben 6k az iskolai életben részt vesznek: ez a
tanulok esetében a sajat tanuldsukat és sajat életteriiket, kornyezetiiket jelenti, a tanarok
esetében pedig a szakmai munkajukat és az eszkdzok hasznalatat.

Mind a felnéttek, mind a didkok esetében vannak olyan informéacidk, amelyek az
egyénekre, és vannak, amelyek a kiilonboz6 csoportokra-alcsoportokra vonatkoznak. A
szovegek szintjén mindkét esetben az egyén autondmiija emelddik ki jobban, de a
pedagogusoknal az egyes alcsoportok autondmiaja is erésen megjelenik. A didkok esetében
fontos, hogy bar a jovore nézve cél, hogy az iskola autondm embereket neveljen, az
autondmia és a szuverenitas a jelenre vonatkoztatva is hangsulyos (vo. AKG: ,,A gyerek nem
az életre készil, hanem é1.” vo. Claparéde ebihal hasonlata)!“.

Néhany tovabbi jellemzd a didkok autondmiajahoz kapcsolodva:

- 0nall6 véleményalkotés — dontések, kérdésfeltevések, felelosségvallalas, kritikai

szabadsag;

- nemcsak az 6nallosag fejlesztése jelenik meg, de az 6nallosagra vald igény fejlesztése

is;

113 A szinonimaknal a fogalmi szint vizsgélata hangsllyos volt, hiszen ezek a szavak nem csak az altalunk
keresett értelemben jelenhetnek meg a szdvegekben.

114 Edouard Claparéde (1873-1940) a funkcionélis pedagdgia megteremtéje azt allitotta, hogy a gyermek nem
kicsinyitett felnétt, épp Ugy, ahogy az ebihal sem egy kicsinyitett béka, hanem egy ©nallé entitas, olyan
jellemzdkkel, amelyek a békara nem minden esetben jellemzdek (pl. kopoltytval 1élegzik).
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- az Onallosag mint az értékelés egyik f6 szempontja;

- az életkorral né az autonémidjuk.

A pedagogusok autondmiaja kapcsan kiemeljik, hogy tobb iskolaban a pedagdgusok
kOzOssége a legfobb dontéshozd szerv, és ez a pedagdgiai programokban is egyértelmiien
megjelenik.

Az autondmia és szuverenitds fogalmak szOvegkornyezetében tobb helyen emlitik a
demokratikus és konszenzus fogalmakat, ezekhez kapcsolddva pedig megjelenik a felelésség
kérdése. Fontos kiemelni, hogy csak egy iskola mondja magat demokratikusnak, de a
demokratikus dontéshozatal, ezen beliill a konszenzusos dontés vagy a konszenzusos dontes-
elékészités, és a didkok bizonyos demokratikus jogai mindegyik programban hangsulyosan
megjelennek. A didkok esetében a legsziikebb lehetéségként az egyik iskola ugy fogalmaz,
hogy rajuk nem a felnéttek vilaga szerinti demokratikus miikodés vonatkozik, de a miikodés
soran mind a feln6ttek mind a didkok szempontjai teret kapnak. Kiemeljik még, hogy a
felnéttek demokratikus mitkddésére tobb helyen hivatkoznak tigy, mint mintanyujtas a didkok

szamara.

Az egyik program alternativ iskolai értelmezésében megjelenik a valasztas fogalma, amely
az autondémia biztositdsanak egyik megnyilvanulasa lehet. A valasztashoz kapcsolddo
fogalmakat bemutatd gondolattérképet a 3. Abrdban mutatjuk. (A gondolattérkép f6-

fogalmainak gyakorisagat a 7. mellékletben foglaljuk dssze.)
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3. abra: Gondolattérkép 2. — Valasztas

minden ember képes valasztani

legfontosabb teendd: a valasztas biztositasa
személyek

az iskola alapja: demokratikus valasztasok

koélcstnds

felvétel
értékvalasztas
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személyek

kélcsdndsen

egymast
segitpar valasztas
kapcsolatokra vonatkoz6 szupervizort
csoportot
kapcsolatokra vonatkozo segit6t, konzulenst
pedagogust
képzést, szakiranyt
tantargyat, kurzust fakultaciot
foglalkozast
vizsgamodszert
vizsgatargyat
témat, témakort
tanulasra vonatkoz6
feladatot
tanulok
eszkozt tankonyvet
bizonyitvany-format
fakultativan vagy koételezéen
projektek
idokeretet, id6savot
lehetdségek az életkorral nGnek
a valasztas tanulasa
a személyiségének jellemzdje, hogy hogyan valaszt
valés dontések
csoportszervezés modjat
modszert
munkara vonatkozo
taneszkozt
munkatarsak tanar

konfliktusba hogyan Iép be

valasztanak és valaszthatéak

Forras: sajat szerkesztés
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A vélasztasokat aszerint is csoportositottuk, hogy mire vonatkoznak: elkilonitettik a
kapcsolatokra és a munkara-tanuldsra vonatkozo lehetdségeket. A szdvegekben tobbszor
eléfordul, hogy a tars és munkatars valasztasaban a kolcsondsséget hangsulyozzak. A
valasztasok kapcsan is tetten érhet6, hogy az iskoldk gyakran nem szerepekben
gondolkodnak: bizonyos esetekben barmely résztvevé — tanar, didk, egyéb munkatars —
vélaszthat, hogy kivel dolgozik egyitt szorosabban, ak&r munkatars munkatarssal, diak
tanarral vagy tanar diakkal.

Lathatd meég, hogy dontési joguk van a diakoknak szamos dologban a sajat tanulasukat
illet6en, illetve minden iskoldban a tanaroknak abban, hogy hogyan és milyen eszkozzel
dolgoznak. A diakok esetében ujra hangsulyozzuk, hogy a gondolattérképben megjelend
lehetéségek nem minden esetben jellemzoek mindegyik intézményre! TObb programban
megjelenik a valasztasokrol valdé gondolkodasnak az a kiindulépontja, amely szerint minden
ember képes a valasztiasra, és az iskola egyik legfontosabb teenddje ezek lehetdségének
biztositasa. Ebbol kovetkezik az iskola azon alapmiikodése, hogy a dontések az érintettek
bevonasaval, demokratikusan sziletnek, vagyis a teljes intézmény tekintetében a valasztasok

kulessz6 nyoméan Gjra elérkeziink a demokratikus miikodéshez.

Az alapvetések kozil az egyediség az egyik iskola programjaban alapelvként jelenik meg,
és a tobbi iskola programjaban is hangsulyos. Kiléndsen fontos ez a kifejezés ebben a
dolgozatban, hiszen kutatdsunk is abbdl indul ki, hogy az alternativ iskolak a tobbségi
iskolakhoz képest hangsulyosabb egyediséggel birnak. A programokban az egyediséghez
kapcsol6dd fogalmakat a 4. abrdban mutatjuk be. (A gondolattérkép f6-fogalmainak
gyakorisagét a 7. mellékletben foglaljuk 6ssze.)
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4. dbra: Gondolattérkép 3. — Egyediség

figyelembe kell venni
személyisége
adottsagai
fejlodése

allapota

helyzete
szempontok
problémai
hajtéereje
megoldasai
igényei

tanulasi stratégiaja

kivalasztasi folymata

minden reformpedagégiaban megvan

minden probléma

tanulé

személy

munkatarsak

feladatok

gyerek-felnétt

kapcsolatok

érzékelése

attittdje

élete megismételhetetlen

egyedi, sajatos

munkacsoportok, stabok

egyes alcsoportok

osztalyok, tanulécsoportok

mikodése
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egyedi, sajatos

egyedi valasz az altalanos gondokra

diakok populaciéja
célcsoport
iskolahasznalok egyedi szempontjai
iskola mikodés szervezeti kultdra
értékrendje
szemlélet Iényege
alapelv
elemei
program
év ritmusa
célkitlizés
elvarasok
folyamatok dontések kozos
elbiralas
konfliktuskezeles
tanulasszervezés
modszertan, modszerek hasznalata
kémyezet kialakitasa
csoportszervezési megoldasok
napirend id6keret
pedagégiai munka megoldasok
feladatsorok
banasmod
eszkozrendszer
tananyag adaptacioja
értékelés

szUl6k

Forras: sajat szerkesztés
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Az egyediségre ismerhetlink ra az egyéb, alternativsagra utalo jelzékhoz sorolt alternativ
szervezet kifejezésben is, illetve a jelentOs sajatos karakterre valé utaldsban is. Az egyedi
kifejezés és ennek képzett alakjai mellett a programokban azokat a szévegreszeket is kerestik,
amelyeket a sajatos jelzovel illettek. Ezekhez a fogalmakhoz kapcsolddva is hangsulyozzak,
hogy minden személy egyedisége annak minden sajatossagaval egyutt fontos tényez6, bar a
tanuldk sajatossagait sokkal részletesebben irjak le a programok, mint a tanarokét. Témank
szempontjabol viszont kiemelendd, hogy van olyan iskola, amelyik a sajatossagai kozott
emliti a munkatarsak kivalasztasanak folyamatat is, tovabba minden programbdl
egyértelmiien kiolvashatd, hogy ezek az intézmények miikodésiik Osszességeét, illetve a

munkacsoportjaik miikodését meglehetdsen egyedinek és sajatosnak gondoljak.

Hangsulyos jellemz6é még az innovacio léte, amelyet értékként emlit az egyik iskola a
programjaban, és erre ismerhetiink ra abban is, amikor sajat fejlesztésiit modszerekrél, illetve a
szakmai-pedagogiai eljardsok alternativsagarol irnak. Az innovacio esetében a szdvegekben
kerestlik még az ujszerii és megujitas fogalmakat is. Az ehhez kapcsol6do gondolattérképet az
5. abraban kozoljuk. (A gondolattérkép fo-fogalmainak gyakorisdgat a 7. mellékletben

foglaljuk Ossze.)
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5. &bra: Gondolattérkép 4. — Innovacio

fontos

az adott iskola mint eléremutaté alternativa

intézményi innovacié
iskola feladata az innovaciéra valé hajlam kialakitasa

pedagdgiai megujulas integralasa

innovacio, innovativ
tanarok

megujuld utkeresés

modszerek
bels6 megujulasra kész erék
innovativ személyiség
innovacioés munkacsoportok innovativ egyattmikodés

az alapja a mdhelymunka

innovativ munka

modszertani szakmai innovacio A
tanarok
modszerek
eszkdzok
@)
kommunikacié megujulas
tananyag

folyamatos megujulas

Forras: sajat szerkesztés

107




Az innovéaciot és az ebbdl képzett jelzéket a leggyakrabban a tanarokhoz kapcsolddva
emlitik, érintve a személyiséguket, a munkakapcsolataikat és a munkajuk targyat egyarant.
Ezek mellett az innovacié megjelenik még az iskola miikodésmodjaként, sajatos
jellemzojeként, és egyfajta megkdzelitésmodként is, amely az egész intézmenyt jellemzi.
Ehhez a fogalomhoz kapcsolodva talaltunk ra eldszor a kutatds késébbi fazisaiban gyakran

megjelend mithelymunka emlitésére, (gyis mint a folyamatos megujulés alapja.

A vizsgalatnak ezen szakasza néhany olyan tovabbi fogalomra is rairanyitotta a figyelmet,
amelyekkel tovabb részletezhetdek ezen iskoldk sajatossagai. Ilyen fogalom példaul a
tiszteletben tartas, a felelosség, a dontés. A tiszteletben tartas kotheté ahhoz, hogy nem
szerepekben, hanem személyekben gondolkoznak; a dontés a valasztasokhoz kapcsolhatd; az
el6z6 kettébol pedig kovetkezik a felelésség megosztasa, amelyet nemcsak a tanarok
viszonylatdban emlitenek a programok, hanem bizonyos esetekben a didkok is kapnak

feleldsséget.

3.2.1.3 Hivatkozas a reformpedagdgidkra

A reformpedagdgidkban is hangstlyos a megszokotthoz képest megvaltozott tanarszerep,
ezért a tiz iskola pedagdgiai programjaban megvizsgaltuk, hivatkoznak-e ezekre. A tizbdl 6t
emliti a reformpedagogiakat. Ketté gyokérként emliti; tovabbi kett6 Claparéde gondolatara
utal, amely szerint ,,az iskola nem pusztan felkészit az életre, hanem maga az élet”; egy pedig
a sajat ,,tapasztalatai eredményeit” veti 6ssze a reformpedagdgiak eredményeivel. Ezekben az
emlitésekben a reformpedagadgiékra hivatkozva emlitik a nyilt és csaladias légkor fontossagat,
illetve azt a célt, hogy az iskolai élet szerepléi magukénak érezzék az iskolat. Tovabbi
reformpedagogiakra valé hivatkozasokban a mddszerek és tanulasszervezési eljarasok
tekintetében megjelenik még a szoveges értékelés és az epocha, a tanarszerep tekintetében
pedig a sajatossagok és a specialis elvarasok hangsulyozasa.

3.2.1.4 Aziskolak profiljai a pedagdgiai programok alapjan

A kovetkez6 vizsgalati szakaszban arra kerestiik a valaszt, hogy az iskoldk milyen jellegii
sajatossagokkal irjak le mikodésiiket. A vizsgalatot a priori kddolassal kezdtiik. Ennek soran
azt vizsgaltuk, a szovegnek mely részei szélnak az alabbiakrol:

- az iskolaban hasznalt modszerek és tanulasszervezési eljarasok;

- pedagogiai nézetek:
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e gyerekkép;
o tanuléselmélet;
e tanarszerep;
e mennyire tartja tanulhatonak a tanitast;
e tanulas tartalma;

- afenti 6t szempontra vonatkozo attitidok;

- egyéb sajatossagok.

Az elemzeés soran ezek lettek a kodjaink.

A pedagoOgiai moddszerek es tanulasszervezési eljardsok kddolasakor felmerilt az a
nehézség, hogy szdmos olyan fogalmat, amellyel a pedagdgiai mainstreamben egy mddszert
vagy munkaformét definidlnak, az alternativ iskolak arnyaltabb, kibévitett vagy modosult
értelemben hasznalnak. Ilyen példaul a differencialas, amely ezekben az iskolakban tébbet
jelent a tanulds szervezésenek mikéntjénél és tanitasi modszerek Osszessegénél: egyfajta
szemléletmdd, megkozelités, amely a tanitas-tanulas kodzvetlen folyamatan tul a tanuld
megismerése és értékelése, a tananyag kivalasztasa €s a csoport kezelése folyaman is
megjelenik (v6. Dobos, 2020b; Kereszty és Lanyi, 2017). llyen fogalmak még a projekt és a
beszélgetokor, amelyek lehetnek tanuldsszervezési formak vagy ilyen modszereket
hangsulyosan hasznalé tantargyak elnevezései is. Hasonld értelmezési nehézség meriilt fel a
célok és a tartalmak kulénvalasztasanal, mivel a dokumentumokban ezek a fogalmak gyakran
keveredtek. Feltételeztiik, hogy amikor az iskola kijeldl egy célt, mellé tarsit valamiféle
tartalmat is, ezért a célokat is tartalomként értelmeztiik.!*® Felmeriilhet a kérdés, hogy szabad-
e a célt és a tartalmat ilyen mddon egyutt kezelni, hiszen attdl, hogy célként meghataroznak
valamit, nem biztos, hogy tudatosak abban, hogy azt a célt milyen modszerekkel vagy milyen
tartalom atadasaval érik el. Ennek a kérdésnek a megvalaszolasa egy U kutatds alapja lehet,
most megelégsziink azzal, hogy ha egy-egy téma célként vagy tartalomként megjelenik a
vizsgalt sz6vegben.

A koédolast a Maxqda szoftverrel végeztiik, amellyel vizualisan is meg lehet jeleniteni
ennek eredményét. Az igy keszilt dokumentum-portrékbol egyértelmiien latszik, hogy
minden iskolaban hangsulyos a tanarok szerepe. Ennek igazolasara alabb bemutatjuk ezeket a
portrékat. A képek értelmezéséhez fontos informacio, hogy a méar emlitett jogszabalyi
eldirasok alapjan a pedagdgiai programokban ki kell térni a modszerekre és tanulasszervezési
eljardsokra, a tanulas tartalmara, valamint bizonyos tanari feladatokra, ezért ezekrél akkor is

irniuk kell az iskoldknak, ha egyébként nem tartanak fontosnak. Ezzel egyltt az egyes

15, célunk a kdzdsségi nevelés” esetében a kozosségi nevelés a tanulas tartalma kodot kapta.
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iskolakra utalo jellegzetességnek tartjuk, hogy a kotelezé elemek milyen hangsullyal
szerepelnek a programokban.

A tanéri feladatok targyalasa nalunk a tanarszerep kodot kapta. A tébbi kodunkhoz tartozo
tartalomra nem vonatkozik jogszabalyi kotelez6ség. Az egyéb sajatossagok koddal azokat a
tartalmakat lattuk el, amelyek valamilyen hangsulyos jellegzetességrol szolnak, de nem tudtuk
a tobbi kod ald besorolni. Ezeket részletezzik a 3.2.1.6 Tovabbi sajatossagok cimii
alfejezetben.

A kovetkezékben csoportositva mutatjuk be a programokrdl keszult profilképeket. Azok a
képek kerultek egy csoportba, amelyek hasonldsagot mutattak abbol a szempontbol, hogy
melyik kod milyen gyakorisaggal szerepel a dokumentumban. Igy a kovetkezd csoportok
szllettek:

1. csoport (2 iskola): leghangsulyosabb a tanarszerep, ezt kdvetik a modszerek és
tanulasszervezesi eljarasok;

2. csoport (4 iskola): leghangsulyosabbak a mddszerek és tanuldsszervezeési eljarasok, ezt

kdveti a tanarszerep;

3. csoport (3 iskola): leghangsulyosabbak a modszerek és tanulasszervezési eljarasok, ezt

kovetik az egyéb sajatossagok;

4. csoport (1 iskola): a tobbitdl eltérd profil, amelyben a gyerekkép a leghangsulyosabb.

1. csoportba tartozd két iskola programjaban a jogszabaly altal is eldirt harom tartalom,
ezeken belll is a tanarszerep targyalasa szerepel a legtobbszor, masodik helyen a mddszerek
¢s tanulasszervezési eljarasok. A tovabbi legtobbszor targyalt témak koézott mindkettonél
szerepel a tanulds tartalma és a gyerekkép — amely a szakirodalmi forrasok szerint is
hangstulyos mind az alternativ, mind a reformpedagdgiaknadl —, valamint az egyéb
sajatossagok. Jelentdsen kevesebbet targyalva, de jelen vannak még az attitidok és a
tanulaselmélet, és az egyik programban réviden megjelenik az is, hogy a tanitast mennyire
vagy milyen terileten tartjdk tanulhatonak. Ennek a két iskolanak a profiljat a 6. abran

mutatjuk be.
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6. abra: Iskolaprofilok, 1. csoport
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Jelmagyarazat — az oszlopok sorrendjében

sérga — tanarszerep

sotét turkizkék — az iskolaban hasznalt mddszerek

és tanulasszervezési eljarasok

ciklamen — a tanulas tartalma

vilagoskék — egyéb sajatossagok

barna — gyerekkép

kék — a nézetekre vonatkozd attitiidok

piros — tanulaselmélet

narancssarga — mennyire tartja tanulhatonak a tanitast

Forras: Sajat szerkesztés, Maxqda Analytics pro 2020 20.4.0

A 2. csoportba sorolt profilokat a 7. dbrdban mutatjuk. Ebbe a csoportba harom olyan
iskolat soroltunk, amelyek profiljdban a tanarszerep targyaldsdt a mddszerek €s
tanuldsszervezési eljardsok megelézik. A tovabbiak az el6zd iskolakhoz hasonléan
kdvetkeznek: bovebben a tanulas tartalma, a gyerekkép és az egyéb sajatossagok, kevesebbet
targyalva az attitidok és a tanuldselmélet. A tanitas tanulhatdsdga viszont egyikben sem
jelenik meg. Ebbe a csoportba soroltunk még egy tovabbi negyedik iskolat is, amelynek két
dokumentumat is vizsgaltuk, mivel a pedagogiai programja egy masik dokumentumra is
hivatkozik. Ennél az iskolanal egymas mellett mutatjuk be a két portrét: elséként a pedagdgiai
programét, majd a masodik dokumentumét. Mivel ez utdbbi egy bels6é szabalyzO képe, az

adott dokumentum karakterébdl adodoan mutat mas hangstlyokat.
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7. abra: Iskolaprofilok, 2. csoport

©9000000000000000

Jelmagyarazat — az oszlopok sorrendjében

sOtét tiirkizkék — az iskolaban hasznalt médszerek

és tanulasszervezési eljarasok

sarga — tanarszerep

ciklamen — a tanulas tartalma

vilagoskék — egyéb sajatossagok

barna — gyerekkép

kék — a nézetekre vonatkozo attitlidok

piros — tanulaselmélet

narancssarga — mennyire tartja tanulhaténak a tanitast

Forrés: Sajat szerkesztés, Maxqda Analytics pro 2020 20.4.0

A 3. csoport profiljai a 8. dbraban lathatdak. Az ide tartozd két iskolaban az elsé két
helyen a mddszerek és tanulasszervezési eljarasok, illetve az egyéb sajatossdgok vannak, a
harmadik legtdbbet targyalt téma pedig a tanarszerep. A tovabbiakban az ¢l6z6 iskolakhoz
hasonldan elég hangstlyos a tanulas tartalma, és kevésbé hangstlyosak az attitidok. Ezeknél
az iskoladknal a tanuldselmélet és a gyerekkép a legkevesebbet szerepld téma, viszont az
egyiknél megjelenik a tanitas tanulhat6saga. Ebbe a csoportba is soroltunk még egy tovabbi
iskolat, amely esetében két dokumentumot is vizsgaltunk. Az els6 portré itt is a pedagogiai
program képe, a masodikon pedig az adott dokumentum karakteréb6él adédé hangsulyokat
lathatjuk.
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8. abra: Iskolaprofilok, 3. csoport
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Jelmagyarazat — az oszlopok sorrendjében

sOtét tlrkizkék — az iskolaban hasznalt médszerek

és tanulasszervezési eljarasok

vilagoskék — egyéb sajatossagok

sarga — tanarszerep

ciklamen — a tanulas tartalma

barna — gyerekkép

kék — a nézetekre vonatkozd attitlidok

piros — tanulaselmélet

narancssarga — mennyire tartja tanulhaténak a tanitast

Forras: Sajat szerkesztés, Maxqda Analytics pro 2020 20.4.0

A 4. csoportot a tizedik iskola egyedil alkotja. Ez az intézmény tér el legink&bb az dsszes
el6z6t6l. Két dokumentumat vizsgéltuk: mind a pedagégiai programjuk, mind a masik
dokumentumuk esetében sokkal hangsulyosabb a gyerekkép megjelenése, mint az eddig
elemzett programok barmelyikében, a tanulds tartalma pedig jelentésen hatrébb szorul. A
tanarszerep viszont itt is benne van az elsé négy leggyakrabban targyalt témaban. Ennek az

iskolanak a profiljat a 9. &brdban mutatjuk.
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9. abra: Iskolaprofilok, 4. csoport

Jelmagyarazat — az oszlopok sorrendjében

barna — gyerekkép

sOtét tiirkizkék — az iskolaban hasznalt médszerek

és tanulasszervezési eljarasok

sérga — tanarszerep

vilagoskék — egyéb sajatossagok

ciklamen — a tanulas tartalma

kék — a nézetekre vonatkozd attitiidok

piros — tanulaselmélet

narancssarga — mennyire tartja tanulhaténak a tanitast

Forrés: Sajat szerkesztés, Maxqda Analytics pro 2020 20.4.0

A kddolassal kirajzolddott profilok alapjan kilenc iskola — az 1., 2., 3. csoportba soroltak —
meglehetdsen hasonldak a négy leginkabb kifejtett téma alapjan. Mindegyik legtobbszor a
tanarszerepet, a madszereket és tanuldsszervezési eljarasokat, a tanitas tartalmat és az egyéb
sajatossagokat targyalja. A tizedik iskola jelent6sen eltér a tobbitdl azzal, hogy a gyerekkép
targyalasa megel6zi a mar emlitett masik négyet. Ezzel a kiilonbséggel egylitt is a tanarszerep

targyalasa mindegyik vizsgalt programban hangsulyosan megjelenik.
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Jelen disszertacio szerz6je 2012-ben irt, Személykdzpontd iskolai gyakorlatok
Magyarorszagon cimii szakdolgozataban''’ egy kiilon fejezetet szentelt a személykozpontu és
a gyermekkdzpontu fogalmak szétvalasztasnak. Tette ezt azért, mert a szakdolgozathoz készilt

kutatasban 14 alternativ iskola pedagogiai gyakorlatait mutatta be, €s ezek megismerése soran

116 \/§: Gador (1991), Sallai (2006)

117 A szakdolgozat folytatasként két cikk is sziletett:

Dobos, O. (2018). A valaszthatosag lehet6sége a tanulas informaciogyiijté fazisaban és a tanulasszervezésben —
alternativ iskolai gyakorlatok bemutatasa az IPOO-modell alapjan. Kulénleges Banasméd, 4(2), 17-26

Dobos, O. (2020). A személyre szabott figyelem és az egyéni utak biztositdsa a magyar alternativ iskolak
gyakorlatdban. In J. Karlovitz és J. Torgyik (Szerk.), Reflexi6k néhany magyarorszagi pedagogia-relevans
kontextusra (pp. 73-80). Komarno, Szlovékia: International Research Institute.
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talalkozott a két fogalom tisztazatlan hasznalataval. Jelen kutatasunkban a pedagdgiai
programok elemzésekor a fokuszok kijel6lése kapcsan ismét rabukkantunk a problémara.

A programjaban tanuldkdzpontunak — gyerekkdzpontinak, diakkézpontinak — két iskola
nevezi magat. Az egyik ennek értelmezésekor a szervezeti miikkodésrél beszél, amelyben a
pedagoOgiai szempontok az elsddlegesek minden esetben, és semmilyen mas szempont —
tanligyigazgatési, gazdalkodasi, szervezeti vagy mas — nem kerekedhet ezek folé. A maésik
iskola emliti, hogy 1998-ban gyermekkozponti modellintézmény lett: szamukra ez a fogalom
a gyerekek allapotainak valtozasair6l valo szakszerii tudast, metodikai €s didaktikai
képességet, belsé, megujulasra kész erék ébren tartasat és az Oniranyitasra, személyes
autondémiéra nevelést jelenti. A gyerekkdzpontl kifejezés felbukkan még tovabbi két iskola
programjaban: az egyikben a banasmod jelz6jeként, valamint a partneri tanar-didk kapcsolat
¢és hatékony egylittmiikdés alapjaként; a masik iskola pedig a sajat miikodése kapcsan von
parhuzamot a gyerekktézpontu és a tobbségi iskola kozétt a felveteli eljards és a kdrnyezet

kialakitasanak tekintetében.

Ezzel szemben a személykdzpontu kifejezés mind a tiz iskola dokumentumaban eléfordul,
kilencben oOndefinicioként értelmezhet6 modon. A tizedik a fent emlitett, Gnmagat
gyermekkdzpontd modellintézményként bemutatott iskola, amely a személykdzpontlségrol
annyit ir, hogy a tanérai ez irant elkotelezettek.

A személykdzpontl fogalom Carl Rogerstél szarmazik, és az ¢ értelmezésében
megkdzelitést jelent.® A 10. abra széfelhdjében sszefoglaltuk, hogy a vizsgalt iskolak a

pedagogiai programjaikban milyen kifejezést tarsitanak a személykdzpontisaghoz.

10. abra: A személykdzpontlisag értelmezése a vizsgalt pedagdgiai programokban

megkozelites
megkdzelitésmaod

szemlélet

gondolkodds

Forras: sajat szerkesztés, mentimeter.com

118 person centered approach.
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Carl Rogerset két iskola emliti, ebbdl az egyik a rogersi személykdzpontusag alapelveit —
empétia, feltételekhez nem kotott pozitiv odafordulés, kongruencia, nyilt kommunikécié — is
kifejti.

A vizsgalt dokumentumokban eléforduléd tovabbi értelmezéseket két csoportra oszthatjuk.
Az egyikben jobban felismerhet6 az eredeti rogersi gondolat, a masik fokuszaban pedig a
gyerek all. A rogersi értelmezéshez leginkdbb a kovetezé leirds kothetd: a
szemelykodzpontusag egy olyan létezeési mod, amellyel az egyiitt él6k egymas személye felé
fordulnak. Ebben minden személy egyarant fontos, minden egyent és mindenkinek az
egyeniségét tiszteletben kell tartani, illetve biztositani kell, hogy mindenki fejlédhessen,
figyelmet kaphasson — még a tanérok is. A masik értelmezés szerint a személykézpontlsag
fokuszaban a gyerek — tanulé — &ll, az 6 egyedi adottsagaihoz igazitja az iskola a
személyiségfejlesztést és tanitast, igyekeznek ra személyként reagalni, és arra torekszenek,
hogy a gyerekekkel kozdsen talaljanak megoldasokat. Ez utobbi gondolkodas inkébb a
tanuldkdzpontusagot idézi, mint az eredeti rogersi személykdzpontusagot.

A személykozpontusag jellemzéjeként tobb iskola programjaban megjelenik a személyes
kapcsolatok ¢s egytittmiikodés hangsulyozésa, a partnerség, beleértve a felnétt-gyerek kozotti
viszonyt és a vezetés mitkodésmodjat, illetve az, hogy minden problémat egyediként
kdzelitenek meg. Egy-egy iskolanal a személykdzpontusaghoz kapcsoldéddan szerepelnek még
a kovetkezok: szeretetvezérelt, rugalmas, szemléletmddja perspektivikus és kovetkezetes. Egy
programban emlitik a személykdzpontl szervezeti kultira vonatkozasaban a konszenzusra
torekveést és a resztorativitast. A konszenzusra vald torekvés és a resztorativitas, bar nem a
személykozpontasag jellemzéjeként, de mas vizsgalt iskola programjaban is hangsulyosan
megjelenik, ahogy ezt mar a 3.2.1.2 Ondefinicié a pedagdgiai programban cimii alfejezetben
is bemutattuk.

A gyermeket fokuszba allitdé szemeélykozpontisag-értelmezésekben az iskolak altal
preferalt mikodési mod is kirajzolodik. Eszerint a mikodés feltétele az a sajatos, nyitott,
tolerans, empatikus attitid, amellyel a felndttek didkjaik felé¢ fordulnak, a miikddés alapja
pedig a diakokra iranyulé figyelem ¢és az & megismerésik. Ez a fajta, altaluk
személykozpontinak nevezett miikodés mindenkor tekintetbe veszi a tanuldk aktuélis
allapotat, fejlédési helyzetét, sziikségleteit, hangsulyozza a tanulok személyiségenek
fejlesztéset és a csaladias, elfogado, befogado, batoritd nevelést, amelyben a problémak
megelézése cél. Az egyik dokumentumban megjelenik még a tanulok szdmara elérhetd
informéaciok szerepe — ,,megtiszteljiik 6ket a rajuk vonatkozo informaciokkal” —, valamint a

személykozpontusaghol kdvetkezéen emlitik az értékelés sajatos szempontjait is.

116



A programokban a kiilonb6z6 személykdzponta  értelmezésekhez  kiilonbozo
celmeghatarozasok téarsulnak. Tobbeknél cél a biztonsagos, novekedést biztositd légkor
kialakitasa, egy-egy iskola emliti a képességek és készségek fejlesztését, a kompenzalast,
agyis mint az esélyegyenléség biztositdsa, szorongdsok feloldasa, mihamarabbi
sikerélményhez vald juttatas, és a segitségnyujtast a sziiloknek. Egyik iskola irja, hogy a
személykozpontusag biztositasa érdekében sziikség van folyamatos fejlesztésre.

Személykdzpontd modszerkent az erészakmenetes kommunikaciot, a személykdzpontd
mediacot, a szerzédéses rendszert, a k6zos tervezést, a fejleszt6 értékelést, személykdzpontu
tanulasszervezesi formakent pedig a kiscsoportban, heterogén tudasszint alapjan torténd
oktatést és egyéb csoportbontasokat emlitik a programok.

A személykozpontlisagot a programok tobb helyen emlitik a tandrokhoz kapcsol6do
szovegrészletekben, ezeket a 3.2.2.1 Alternativitasra utalo jelz6k hasznalata a pedagogusokra

és munkajukra cimi alfejezetben targyaljuk.

Az eddigiek mellet két dokumentumban a személyiségkdzpontu kifejezés is eléfordul: az
egyik iskola személyisegkozpontinak definialja magat, és ezt ugy magyarazza, hogy a
személyiségfejlesztésre helyezik a hangsulyt; a masik pedig a tanuldék személyiségkdzpontd

szemléletmodjat is kivanja kialakitani.

3.2.1.6 Tovabbi sajatossagok

A dokumentumok kodolasa soran egyéb sajatossagok kdddal lattuk el azokat a részeket,
amelyeket a tobbi kéddal meghatarozott kategdriakba nem tudtunk besorolni, de az iskola
valamely jellegzetes sajatossagat targyaljak. Ezeket az egyéb sajatossagokat emergens
kodoléssal soroltuk csoportokba. A kovetkezd sajatossdgokat kilonitettik el (zarojelben
kozoljuk, hogy hany iskolanal szerepel):
- személyekhez kotddd jellemzok, pl. partnerség, egyiittmiikodés, kozosség, egyedi
szempontok hangsulyozésa (10);

- bizonyos értékek hangsulyozasa, pl. autonémia, igazsagossag, tisztelet, szolidaritas,
nyilvanossag, dszinteség (10);

- az Onismeret koré rendezhetd torekvések, képességek, pl. onkifejezés, ondefinidlas,
onreflexio, dnkorrekcio (10);

- fokuszok kijel6lése: tanul6- vagy gyermekkozpontusag, személykdzpontusag (10);

- érzelmek megélésének lehetOsége és fontossaga, bizonyos érzelmek megjelenése,

szerepe, pl. 6rom, boldogsag, szeretet (6);
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- az itt és most megélése: jelenelviiség, tanulas-szabadid6 egysége, élmények, 1égkor és
kornyezet (5);

- szervezet, szlik és tag érelemben (4);

- rugalmassag és differencialt miikodés az iskolai élet barmely teriiletére vonatkozdan
(4);

- motivaciok az iskolai élet barmely teriiletére vonatkozoan, szoros kapcsolathan a
Iégkarrel (3);

- hatasok és gyokerek: amelyek az iskolara hatottak, pl. reformpedagogiak, korabbi
tapasztalatok, es az iskola altal elérni kivant hatasok, pl. a teljes személyiségre hatés, a
rejtett tanterv megjelenése (2);

- az iskola mint intézmény definialasa, ehhez képest az alternativ iskola értelmezése (1).

3.2.1.7 Osszegzés

Az iskolédk ondefinicidjat és alternativ iskola fogalom értelmezéseit a pedagogiai
programjuk, illetve az ezekben kdzvetlenil emlitett mas szabalyozdk alapjan vizsgaltuk azzal
a céllal, hogy a tanarra valas kornyezetér6l informaciokat nyerjink. A vizsgalt
dokumentumokban tetten érhetd, hogy ezek az intézmeények alternativ iskolaként tekintenek
sajat magukra, és sajatossagaik kozott megjelennek bizonyos értékek és miikodési modok.
Mindegyikik hangsulyozza a kiilonbozé autonomiakat, és bizonyos dontési szinteken a
konszenzusra  torekvest. A dokumentumokban fellelhetd  Ondefiniciok  alapjan
megéllapithatjuk, hogy az alternativ iskola egy pedagogiai elvekre épiilé, 6nallosaggal biro
intezmény, amelyben hangsulyos a szakmai 6nallésag és autondmia, és ahol a szuverén
szemelyek és csoportok autondom modon dontenek az 6ket érint6 kérdésekben.

A vizsgalt iskolakat pedagogiai nézetek, attitidok, modszerek és egyéb sajatossdgok
hangsulyozasa mentén csoportositottuk. Kilenc iskolat harom csoportba soroltunk aszerint,
hogy a programjukban a maddszereket és tanuldsszervezés modokat, a tanarszerepet vagy az
egyéb sajatossagokat targyaljak tobbet. A tizedik programja jelent6sebben eltér a tobbitdl
azzal, hogy a legtobbet a gyermekképrol irnak, a tanulds tartalmat pedig sokkal révidebben
targyaljak. A tanarszerep tobbszori emlitése és hangsllyos leirasa mind a tiz iskolara
jellemzd. Ennek ellenére tobb dokumentumban tetten érhetd, hogy gyakran nem tesznek
kilénbséget a tanar-diak, felnétt-gyerek szerepe, lehetéségei, jogai €s kotelesseégei kdzott. A
programokban tObbsz0r altalanossagban beszélnek emberrdl vagy személyrdl, aki egyedi,
szuverén és megismételhetetlen, ezért meg kell adni neki a figyelmet, a ndvekedés és fejlédés

lehet6ségét. A vizsgalt iskolak tobbsége a szervezet kifejezést Kiterjesztett értelemben, a teljes
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iskolai kdzdsségre hasznalja. Ez a gondolat jol illeszkedik a rogersi személykdzpontusaghoz,
amely a kapcsolatokat helyezi a muikddés kozéppontjaba. Bar tobb programban a
tanulokozpontiusag jellemzoit tarsitjak a személykdzpontisaghoz, az iskolak miikodésének
tovabbi leirdsdban szamos rogersi személykdzpontu elem megjelenik. llyen az dnismerethez
kapcsolodd képességek hangsulyozédsa, mind a tanuldk fejlesztésében, mind a szervezet
miitkodésében, és az érzelmek megjelenése tobb tartalomhoz kapcsolddva.

A tanarok egyuttmiikodésérél irva mindegyik programban kirajzolodik egyfajta
demokratikus gyakorlat, amelyben jelentds szerepe van az innovativ gondolkodasnak, és

chhez kapcsolva tobb helyen emlitik a miihelymunka, stabmunka formajat is.

3.2.2 Tanarszerep a pedagdgiai programok és a pedagogusok valaszai alapjan
3.2.2.1 Alternativitasra utalé jelzok hasznalata a pedagogusokra és munkajukra

A szakirodalmi forrasok ismertetésekor bemutattuk, hogy a kulonféle reformpedagdgiak és
iskolamegujitok milyen tanarszerepekben gondolkoztak. Ha ezekkel 6sszevetjik a vizsgalt
iskoldk pedagogiai programjaban szerepld leirasokkal, a Montessori-Freinet-Rogers &ltal
megfogalmazott seqit6, facilitalé szerepii tanarra ismeriink ra, aki koordinal, moderal és
megteremti a megfelelé kornyezetet a tanulashoz és a fejlodéshez. A programokban hasznalt
kifejezéseket a 11. abradban mutatjuk be. (vO: 2.2.4 Tanarszerep az alternativ és
reformpedagogiakban c. alfejezet.)

11. &bra: A tanarszerepre hasznalt kifejezések a vizsgélt programokban

segité moderdtor

animator

seqitd
facilitator

projektmenedzser

Forras: sajat szerkesztés, mentimeter.com

Az iskolak ondefiniciojanak elemzésekor megvizsgaltuk, hogy a pedagogiai programokban

milyen Osszefliggésekben jelennek meg az alternativitasra utal6 jelzék. Szamos ilyet talalunk
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a pedagogusokra, illetve az 6 munkajukra vonatkoztatva is. Az alternativ, alternativ iskolai
vagy innovativ jelz6 és a pedagogus szé Osszekapcsolasakor két program magarol a
szerepértelmezésrol beszél. Az egyik a mult szazad eleji klasszikus gimnaziumi tudés tanari
szerepet emliti, a masik a tanart kreativ értelmiséginek definidlja. Az alternativitasra
vonatkozd jelzéket a tanarok feladataihoz kapcsolédva akkor hasznaljak, amikor
altalanossagban irnak a munkajukrol, vagy amikor a tanar mintaadé szerepérél beszélnek. Az
egyes programok a tanar személyiségéhez és tudasahoz kapcsolodva a kovetkezoket emlitik:
kiemelkedd szaktudomanyos szakértelem, tudomanyos kutatdéi eredmények, tdg értelemben
vett értelmiségi attitiid, miiveltség, értékrend, innovativ személyiseg. A tanarok kézdsségének
bemutatdsakor ugyanezeket a jelzéket hasznaljak a pedagdgusok tobbszintli, innovativ
egyuttmtkodésére. Az egyik program az alternativitdshoz kapcsolddva ugy fogalmaz, hogy
alternativ iskoldban munkat vallalni hatarozott értékvalasztas eredménye. Kiemelnénk, hogy
ebben a programban ugyanigy fogalmaznak a csaladok iskolavalasztasardl is.

A pedagb6gusokra vonatkozdan a személykdzpontu jelzé is megjelenik tébb programban.
Ehhez kapcsolddo feladataként jelolik meg az értékek képviseletét, a motivalast és a légkor
megteremtését. Az egyik program a szemelykozpontisag kapcsan hangsulyozza, hogy az
adott iskoldban elvart feladatok a hagyomanyos osztalyfénoki szerepbe nem férnek bele. A
programok alapjan a személykozpontd tanadr személyiségére jellemz6 az elkotelezettség. Az
egyik iskola Carl Rogers (1986) Lehetiink-e emberi lények az osztalyteremben? cimii irasara
hivatkozva Ugy fogalmaz, hogy a tanar ,ne merev maszkként hordozza tanérsagat” (vo.
Zrinszky 1994). A pedagogusok kozosségének mitkodésérdl a személykozpontisaggal egyiitt
emlitve tobb iskola ir az 6nallo pedagogiai miihelyekrél vagy osztalykonferenciakrol. Ezek
kapcsan a kovetkez6 megfogalmazéasokkal taldlkozhatunk: az ilyen kozosségi forum ,a
szemelykozpontu elvek hordozéja”, ,a személykozpontu pedagodgiai cselekvés egyik
legfontosabb szintere”, illetve intézményes lehetdség a — személykdzpontisaghoz kapcsolodd
— tapasztalatok 0sszegzésére, eljardsok kialakitasara. Az egyik programban a
személykdzpontu tanari muiikodés egyik formajaként emlitik az egyenrangu osztalyfonok
parok kézds munkajat. Szintén a személykdzpontusag kifejtésénél egy masik dokumentumban
az szerepel, hogy a tantestiilet tagjaira hasonldan erételjes figyelem kell, hogy iranyuljon,
mint a didkokra, hiszen 6k is ugyanannak a tanitas-tanulasi folyamatnak a résztvevoéi (VO.
3.2.1.5. Személykozpontisag [vagy gyerekkozpontisag?] az iskolédk ondefiniciojaban c.

alfejezet).

120



3.2.2.2 A tanarok feladatai, tevékenysége

A pedagdgiai programok kozll toébb kiemeli, hogy intézményiikben széles korti a tanari
munka: differencialtabb a tanari tevékenység, a munkatarsak sokféle szerepben vannak,
munkajuk idéigényes. Mindez azzal jar, hogy a munkat tudatosabban kell megtervezni és
megné a tanar feleldssége. Gyakran szerepelnek a jelz6k ©6sszehasonlitasra utalva — néhol
fokozott melléknévi formaban —, mikdzben konkrétan sehol nem szerepel leirva, hogy mi a
viszonyitas alapja: mihez képest kell tudatosabb tervezés, mihez képest differencialtabb a
munka, mihez képest né meg a feleldsség. Feltételezhetjik, hogy ezek az iskolak a tobbségi
iskolakhoz, esetleg a tébbi alternativ iskolahoz képest kivanjak sajatossagaikat hangsulyozni.
A tanérok feladatai k6zo6tt hangsulyosan megtalaljuk

- amodellnydjtast: pozitiv modellnyujtas, példaértéki magatartas;

- a tag értelemben vett kornyezet Kialakitasat: kornyezetteremtés, a légkdr

megteremtése;

- a didkokkal valo6 folyamatos, személyes torédést — tobb iskolanal az érzelmi kapcsolat

kialakitasat is;

- atanitas-nevelés tekintetében az indirektivitast vagy nondirektiv attitiidot.

Az egyik programban azt irjak, hogy nincs ,,a tandrnak kittintetett helye a teremben” (vo.
3.2.1.5. Személykdzpontlsdg [vagy gyerekkdzpontisag?] az iskoldk oOndefinicidjaban és
3.2.2.1. Alternativitasra utalé jelzOk hasznédlata a pedagogusokra ¢s munkdjukra Cc.
alfejezetek). Tobb iskoladban térekszenek arra, hogy egy tanar egy adott gyerekcsoporttal
minél tovabb kapcsolatban maradjon. Ennek egyik szervezett megjelenési forméaja, hogy az
altalanos iskolai osztalyok osztalyfonoke 6 vagy 8 évig is az osztallyal marad, vagyis az alsd
és felso tagozat kozott nem feltétlentil van osztalyfénok valtas. Ezt a munkaszervezési format

néhany program a tanarok feladatai kozott is megemliti.

3.2.2.3 A tanarok személyisége és tudasa

Tobb iskola kifejti a programjadban annak sziikségességét, hogy a tanarok teljes
személyiségiikkel vegyenek részt az iskolai folyamatokban (v6. Rogers, 1986; Zrinszky,
1994), és tobb helyen irnak a tanarok folyamatos személyiségfejlodésérol is. Az egyik iskola
ugy fogalmaz, hogy a tanarok folyamatos személyiségfejlodése a szervezet milkodésének
alapja.

A tanarok személyiségéhez tébb programban kapcsolédnak a szuverén és az innovativ
jelzok, amelyeket az alternativ iskolai Iéttel és miikodéssel, valamint az iskolak

ondefiniciojaval is 6sszekapcsoltunk mar.
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A tandarok tudasat tekintve a programokban elvarasként megjelenik a magas szinvonald és
korszerii szakmai, illetve egyéb specidlis képzettség, tovabbd mindegyikben emlitenek
képességeket, ezek kdzott kilondsen az empatiat és a jo konfliktuskezeld képességet.

A szakirodalmi forrasokra hivatkozva és a vizsgalt iskolak dndefinicidjanak ismertetésekor
is emlitettik az érzelmek szerepét: a pedagogiai programokban is tdbbszor irnak a
pedagogusok érzelmi tudatossagarol, illetve az érzelmi kommunikaciorol.

Az iskoldk gyakran emlitik a pedagdgusok motivacidjat, amellyel kapcsolatban
hangsulyozzak a belsé késztetest — az egyik dokumentumban ehhez kapcsolodva szerepel a
személyes moralitas és ethosz is —, a programmal vald azonosulast és elkotelezettséget, illetve
a csapatszellemet.

A tanarok miikodésének leirasakor tobbszor emlitik a kezdeményezokészséget. Az egyik
helyen agy fogalmaznak, hogy a kezdeményezések meghatarozo jellegliek. Ezzel
Osszefuggesben minden iskola hangsulyozza a felelésséget: egyrészt az egyén felel6sségét a
kdzosségért, illetve az intézményért (,,minden munkatéarsnak felel6ssége van az intézményi
tevékenységekben™), masrészt az egyes dontési szintekhez kapcsoldédd, megosztott

felelésséget, amelybol bizonyos esetekben a diak és a sziil6 is részt vallal.

3.2.2.4 A tanarok kozossége

Ahogy mar emlitettiik, a vizsgalt pedagdgiai programok kozll tobb az iskola alternativ
sajatossagai kozott emliti a tanarok egytittmitkodését, és szintén tobb szerint a pedagogusok
mithelyszerti miikodése a személykozponti miikodés egyik biztositéka. A tanar személyisége
kapcsan széltunk méar a csapatszellemr6l. Amikor a dokumentumokban az iskolak
pedagdgusképét fejtik ki, a szdvegkornyezetben nagyon gyakran megjelenik a kozosseg
szerepe. A leggyakrabban emlitett jellemzé a kozosség miikodésében is a tanari
egyuttmtikodés. Tobb intézmény hangsulyozza a kollégdk kozotti partneri viszonyt (,a
szimmetria jellemzi a feln6tt-felnétt viszonyt™), és az erre éptilé miikodést a programok egyes
részeiben demokratikus iskolaként definialjak. 1'° Tobb program hangstlyozza, hogy a testiilet
maga a legfels6 dontéshozo szerv, mas megfogalmazasban a nevelGtestiilet Onigazgato.
Abban az iskolaban, ahol nem ennyire kiterjesztett a pedagogusk6zosség dontési jogkdre, ott
is az egydttes allasfoglalasuk a meghatarozo6 a program egészét érinté kérdésekben. A dontesi

jogkor mellett mindig megjelenik a kozosségi felelosség is. Az egyik iskola a pedagogusok

119 Ne felejtstik el, hogy a nemzetkdzi forrasok demokratikus iskolanak az tekintik, ahol a teljes iskolai miikddés

demokratikus, vagyis a gyerekek/diakok éppugy részt vesszenek a dontésekben, mint a felnéttek (Pl. Sweeney
1991, Mintz 2013).
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iskolajanak nevezi magat. Egy masik iskola programjabdl szarmazé megfogalmazas
szemléletesen 6sszefoglalja, hogyan illeszkedik egyméashoz a tanarok egyéniségének és a
kozosségnek egyidejii figyelembevétele: eszerint a tanarokat ,,a szemléletbeli egység és
maodszertani sokszintiség” jellemzi. EQy harmadik program célként fogalmazza meg, hogy az
iskola olyan legyen, ,,Ahol a tantestiilet minden tagja fontosnak érzi magat, megtalélja a
tevékenységet, amelyhez a legjobban ért és érvényesilhet, Kkibontakozhat szakmai
tevékenysége”.

A tanarszerephez kapcsolddod kozosséget érinté miikodési formak kozott tobb programban
emlitik, hogy a tanarok napi szinten kommunikalnak az osztaly életérél. Ehhez kapcsolodva
az egyik programban kilon hangsulyozzak az osztalyfonok parok egyiittmitkodését; ehhez és
emellett ismét emlitik az egylittmitkdést mint az alternativ miihely-miikodés alapjat és mint a
stabmunka maddszerért. Az egyik program szerint a tanarok dsszetartozasat erdsitik bizonyos
erkolcsi és viselkedési normék, formai keretek, és a sajatos milkodésiikben megjelend
tevékenységek rendszeresse valdsa. Ebben a leirasban az adott iskola tulajdonképpen azt
fogalmazza meg, hogy vannak bizonyos tacit tudasok, amelyek meghataroz6i a
kdzosségiiknek. Ugyanez érhet6 tetten a kutatasunkhoz késziilt egyik interjuban elhangzott
mondatban is, amely szerint ,,Sokfélék vagyunk, de mégis bizonyos kérdesekben, bizonyos
ugyekben, vagy bizonyos tekintetben nagyon egyfélék”.

A dokumentumokbol kiolvashato, hogy ezek az iskoldk erésen decentralizalt szervezetek.
Ezt igazolja az is, hogy amikor az interjiikra az iskolak vezetdit és a témankban illetékes
vezetd szerepll kollégéakat kértiik fel, a legkiilonfélébb statuszii munkatarsakkal keriiltiink
kapcsolatha.'?® Bar az alanyokat mar részletesen felsoroltuk a 3.1.6.2 Szdbeli kikérdezések
ciml alfejezetben, a statuszaikat itt Gjra Osszefoglaljuk azért, hogy bemutassuk, milyen
sokféle feladatkorhdz, szerephez kétik a vizsgalt alternativ iskolak a pedagdgusok felvételét
és fejlodésének tamogatasat. Témank szempontjabol tehat a kiilonbozo iskolakban vezetoként
vagy illetékesként tekintenek (1) az igazgatora, (2) pedagdgiai vagy szakmai vezetére, (3)
tagintézmény-vezetére, (4) testiileti koordinatorra, (5) szakmai koordinatorra, (6)
koordinacios (vezet6i) stab tagjara, (7) felvételi stab vezetdjére, (8) szakmai stab vezetdjére,

(9) modszertani-pedagogiai mentorra, (10) iskolapszichologusra, (11) fenntartd képvisel6jére.

120 A felkérést minden esetben ahhoz a személyhez cimeztiikk, aki az intézmény jogi képviseldje, és a
tovabbiakban 6 nevezte meg az illetékeseket.
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3.2.2.5 A tanarszerep az iskolak sajatossagainak rendszerében

A dokumentumok kodoléaséra és elemzésére hasznalt Maxqda program alkalmas arra is,
hogy megjelenitse a kodok térképét. A kodok térképén az lathatd, hogy mely kodok
kapcsolodnak egymashoz, illetve a kiilonbozé kddok mennyire fedik egymast. Vagyis minél
jobban hasonlitanak az egyes kddokhoz tartozd adatok, a térképen anndl kozelebb
helyezkednek el ezek egymashoz. A 12. dbréan a Maxqda program ltal a vizsgalatunkhoz

generalt kodtérképet mutatjuk be.

12. abra: Kodtérkép

.
gyerekkép

tanarszerep
egyéb sajatossagok
o
attitdd, viszonyulas

[ ]
tanulaselmélet

tanulhato-e a tanitas

®
hasznalt modszerek

tanitas tartalma

Forrés: Sajat szerkesztés, Maxqda Analytics pro 2020 20.4.0

Lathato, hogy a vizsgalt dokumentumokban a tanarszereppel egydtt leginkabb az iskola
egyéb sajatossagait emlitik, ezt kovetik az attitidok (lasd: 3.2.1.6 Tovabbi sajatossdgok c.
alfejezet). Vagyis a tanérszerep viszonylatdban az iskolak alternativ sajatosségaikat
hangsulyozzak — vagy maga a tanarszereprol valo gondolkodas egy ilyen egyedi sajatossag? —
, valamint a tanarok kiilonb6z6 attitiidjeit, viszonyulasait és a sajatos tanarszerephez valo
attitlidoket, viszonyuldsokat.

Elgondolkodtatd a gyerekkép és a tanulaselmélet egymastdl tavoli, és latszolag kontextus
nélkili megjelenése a térkepen. Ha a 3.2.1.4 Az iskolak profiljai a pedagdgiai programok
alapjan cimii alfejezetben bemutatott profilokat megnézziik, lathatd, hogy bizonyos

programok a gyerekképet alig targyaljdk. Ezek azok az iskoldk, amelyek széles korbol
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fogadnak diakokat, célcsoportjukat nem hatarozzak meg specialisan, a hozzajuk vald
bekeriiléshez a didkokra vonatkozéan kevés kritériumot hataroznak meg. Azok az
intézmények viszont, amelyek a gyerekképet jobban részletezik a programjukban, specialis
célcsoport felé fordulnak, altalaban valamilyen hatranykompenzacios céllal. Ezekben az
iskolakban a gyerekekrdl, didkokrdl alkotott kép olyan alapvetés, amelyre az egész miikddés
épll, és annyira szorosan 0sszefligg minden egyéb jellemzével, hogy azok koziil egyiket sem
hangsulyozzak jobban a tobbinél. A masik oka a gyerekkép ritkabb targyaldsénak az lehet,
amelyre utaltunk mar, hogy sok esetben altalanosan személyekr6l irnak, és nem emelik Ki
kilén a didkokat. Kulon a tanarszerep azert jelenik meg mégis hangsulyosan, mert a tanari
feladatok részletezését jogszabaly irja el6, illetve 6k az iskola mitkodtetéi, igy a feléjiuk vald
elvéarést részletezik, mig a didkok felé kevésbé fogalmaznak meg kilon elvarésokat.

A tanulaselmélet egyik pedagogiai programban sem jelenik meg hangsulyosan. Ezt
haromféleképpen magyarazzuk: (1) lehet, hogy ebben kevésbé tudatosak az iskolak, vagy (2)
szdmukra természetes, hogy a tanulds folyamata hogyan zajlik, ezért nem tartjak
magyarazandénak, vagy (3) a tanulast annyira egyénhez kotottnek tartjak, hogy ezért nem
irnak rola altalanossagban. Ahol mégis részletesebben targyaljak a tanulds elméleti hatterét,
ott a konstruktivista tanulaselméletre ismerlink ra — egy iskola konkrétan meg is nevezi azt —
és a konnektivizmusra.

Az, hogy a tanuldselmélet és a tanitds tanulhatésaga a térképen egymaés kozelében van,
arra utalhat, hogy a pedagdégus szakmai tanulasa ugyanazokon az alapokon nyugszik és

ugyanugy zajlik, mint a gyermekek iskolai tanulasa.

3.2.2.6 Visszajelzés a tanarok elkotelezodésérdl a kérddives lekérdezés alapjan

A tanarok szemeélyiségéhez kapcsoloddan emlitettik mar az elkotelez6désiiket. Erre ra is
kérdeztlink a kérd6ives adatgytijtés soran. A kérdést igy fogalmaztuk meg: Mennyire érzed
elhivatottnak magad az alternativ pedagdgiakban? Valaszt 110 f6t6] kaptunk, ami a teljes
populécid 32,8%-a. A valaszokat a 10. tablazatban mutatjuk be.

10. tablazat: A tanarok visszajelzése az elkotelezodésiikrol

Mennyire érzed elhivatottnak magad az alternativ pedagdgiakban? (N=112)
A munkaidémet forditom erre. 516
Néha belefér, hogy talérazom. 1 {6
Ha valamiért sziikséges, tobb id6t is szanok ra. 28 6
Szabadidémben is foglalkozom ezzel. 77 16
Szabadidém minden percében ez foglalkoztat. 1 6

Forras: sajat szerkesztés
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A téblazatban kozolt eredmeények alapjan egyértelmiien kijelenthetjiik, hogy a vizsgalt iskolak
tanarai tObbnyire erésen elkotelezettek az alternativ pedagdgiak irant. Bar a kérd6iv kitoltése
onkéntes volt, és nyilvanvaloan az elkotelezettebbek toltotték ki, ezzel egyutt az eredmény

meggy6zonek tekinthetd.

3.2.2.7 Osszefoglalas

A vizsgalt iskoldk tanarképeiben a pedagogiai programjaik alapjan a segito, facilitalo
szerepl tanarra ismeriink ra, aki koordinal, moderal é¢s megteremti a megfeleld kornyezetet a
tanulashoz és a fejlédéshez. Ez a sajatos tanarkép az iskoldk ondefinicidjanak hangsulyos
része, és hangsulyozzak benne a tanar személyiségének, képességeinek és attitiidjének
sajatossagait. Egyes programokban elvarasként szerepel a magas szintli szakmai, targyi tudas,
mas dokumentumok err6l alig, vagy egyaltalan nem szolnak. Ez utobbi tényt Ggy értelmeztik,
hogy vagy magatol értetddonek tartjak ezeket a tudasokat, vagy az egyéb képességek és a
szemelyiségjegyek hangsulyozésa mellett éppen hogy érdektelennek tartjak a targyi tudasok
meglétét. A tanarszerep targyalasakor a szemelykdzpontu jelzé szintén hangstlyosan szerepel
a pedagogiai programokban, és gyakran ehhez kapcsoloddan emlitik a tanarok miihelyszerti
egylittmiikodését.

A vizsgélt programokban a tanarok szdmara a hagyomanyos tanari feladatokhoz képest
megfogalmaznak bizonyos tébbletfeladatokat. Ennek része a tanar modellszerepe, a diakokkal
vald folyamatos, személyes tor6dés és az oktatas-nevelés tekintetében a non- vagy
indirektivitas. A modellnyujto szerepben felismerhetjik a steineri tanarkép hatasat (vo: 2.2.4
Tanarszerep az alternativ és reformpedagogiakban c. alfejezet).

A vizsgalt iskolak elvarasként fogalmazzak meg, hogy a tanarok teljes személyiségikkel
vegyenek részt az iskolai folyamatokban. Az, hogy folyamatokrol beszélnek, szintén arra utal,
hogy a hagyomanyos értelmezéshez képest kiterjesztettebb tanarszerepben gondolkodnak. Az
intéezmények 6ndefinicidjaban is megjelend szuverén, illetve innovativ jelz6k a tanarszerep
kapcsan is hangsulyosak. A dokumentumokbdl kidertl, hogy az iskolak tudataban vannak
annak, hogy ez a munka sajatos képességeket is feltételez, és ennek részeként emlitik az
érzelmek kimutatasahoz és kezeléséhez kapcsolodo kepességeket is.

A programokban a tanarszerephez kacsoléddan irnak az elkoételez6désrdl is, amelyrdl
kérd6iv formajaban visszajelzest kértink a pedagogusoktol. A valaszaik igazoltdk, hogy a

vizsgalt iskolék tanéarai valdban erdsen elkotelezettek az alternativ pedagogiak irant.

126



A pedagogiai programokban tetten érhetd az is, hogy az intézmények mikodése
szempontjabol kiemelt szerepe van a tanarok kezdeményezéseinek.

A vizsgalt iskoldk fontosnak tartjdk a tanarok egyéniségének, egyéni fejlodésének
Osszehangolasat a k6zosséggel, ezért az egylittmiikodés alapvetés naluk. Ezek az intézmények
decentralizalt szervezetek, ahol a kozos dontések mellett az ezekkel jar6 kozos
felelosségvallalast is hangsulyozzak, miikodésiik alapja pedig a folyamatos kapcsolat és
intenziv kommunikacié a résztvevok kozott.

A vizsgalt dokumentumok tébbségében megjelenik fontos elemkeént a tanarok jolléte is.

3.2.3 Tanari életutak
3.2.3.1 Tanéri életutak a vezetdi interjuk alapjan

A vezetOkkel késziilt interjukban kértilk az alanyokat, hogy meséljenek el kiilonbdzd
torténeteket egy-egy kolléga felvétele vagy tadmogatdsa, segitése kapcsan, tovabba
rakérdeztiink a fluktudcidra. Az ezekre a kérdésekre kapott valaszokban egyedi életutak vagy
élettt-allomasok is kirajzolddtak, ezeket foglaljuk 6ssze az alabbiakban.

Arra kérdésre, hogy honnan érkeznek az Uj kollégak, toébbszor kaptuk azt a valaszt, hogy a
frissen végzettek jelentkeznek. Gyakori az is, hogy a tanar szakos hallgatd még a képzés soran
az érintett iskoléban tolti a gyakorlatat, ez alatt elkezd tanitani, igy a diploma megszerzésekor
mar munkatarsi sttuszban van, vagy kozvetlenil a vegzettség megszerzése utan helyezkedik
el az érintett iskolaban. Vannak intézmények, ahol foglalkoztatnak 6nkénteseket is, kozulik
néhanyan az 6nkéntes munkajuk eredményeképpen valnak hivatalos munkatarssa.

Tapasztalattal rendelkez6 tanarok tobbnyire a tobbségi iskolakbdl érkeznek. Van olyan
iskola, ahova gyakrabban jelentkeznek tobbségi iskolabdl, és van, ahol ez csak — az egyik
interjialany megfogalmazéasa szerint —, eléfordul”. Az interjuk soran tobben beszdmoltak
arrél, hogy a tobbségi iskolabol érkez6k zOme pér év tanitas utan jon at, kevesebb olyan esetet
emlitettek, amikor sok év utan valtott alternativ iskolara valaki. Az 0sszes olyan emlitett
esetben, amikor hosszabb tobbségi iskolai tanitds utan jott at a kolléga, az adott alternativ
iskola egy kollégaja valamely ismeretsége révén tudatosan hivta at/hivta meg az addig mashol
tanité tapasztalt kollégat.

Az interjualanyok arrdl szamoltak be, hogy masik alternativ iskolabol ritkan érkeznek
tanarok. A kérddivben rakérdeztink erre a pedagogusoknal is: a vizsgalatban résztvevod
kollégak 15,8%-a dolgozott a jelenlegi iskolaja elott mar masik alternativ iskolaban. A kilenc
vizsgalt iskola kozil hét iskolaban biztosan dolgoznak ilyen kollégak, iskolanként 1-6 6. Az

egyik alany ugy fogalmazott, hogy ,,aki alternativ iskolaval megprobalkozott és nem jott be
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neki, az egy kicsit azt gondolja, hogy minden alternativ iskola ilyen és az visszamegy az
allamiba”. Két interjuban emlitettek olyan esetet, amikor alternativ iskolabdl érkezett valaki:
mindkét esetben asszisztensi, fejlesztéi munkakorbdl 1épett at a korabbi iskolabol az Uj
iskolaba tanitoi, osztalyfonoki szerepbe. Néhany interjualany beszamolt olyan esetrél, amikor
egy kolléga tavozasarol az derdilt ki, hogy egy masik alternativ iskoldba megy at: a fogadd
iskola mindegyik ilyen esetben egy Gjonnan alapitott alternativ iskola volt.

Néhany alany beszémolt arr6l, hogy mas szakmabdl is érkeznek pedagdgusaik. Ezek egy
része korabban végzettséget szerzett, majd kitér6 utan ujra a palya felé fordult, mas esetekben
a kolléga nem is rendelkezik pedagogus vegzettséggel. Az egyik iskola pedagogiai témaju
mithelyeket tart kiilsés érdeklddoknek, és ennek nyoman is érkeznek hozzajuk kollégak.

Az interjukban elhangzott torténetekben emlitettek olyan tanarokat, akik ugyanabban az
alternativ iskolaban voltak didkok, ahol jelenleg tanitanak, illetve olyan sziiloket is, akik
eloszor a gyermekeiket jarattdk abba az iskoldba, ahova aztdn késobb tanarként is
csatlakoztak. Kilfoldon dolgozott, és onnan hazatérd tanar is tobb torténetben eléfordult.

Az interjualanyok kozil tébben beszamoltak olyan esetr6l, amikor foldrajzilag jelent6sen
tavolabbrol érkezett az Uj kolléga gy, hogy az kéltozéssel is jart. Volt, aki azt mondta, hogy
az orszag barmely tajarol jonnek kifejezetten azért, hogy abban az adott iskolaban
dolgozhassanak. Volt, aki a tavolrdl érkezdk esetében a koltozés okaként a csaladi helyzet
vagy csalddi Aallapot vAaltozasat hangsulyozta. Harom esetben kiilfoldi sziiletésti, ott
végzettséget szerzett kollégat is emlitettek, ebbdl ketten magyar nyelvii teriiletekrdl érkeztek.

A fluktuéciordl a vizsgélt iskolak kozll hatban azt allitotték, hogy szinte alig van, kettében
pedig ugy fogalmazott az interjualany, hogy ,,hullimokban”. Erre példaként elhangzott, hogy
az egy idOben bekeriil6 fiatalok kozel ugyanakkor alapitottak csaladot, emiatt tavoztak
egyszerre tobben. Egy iskola esetében volt sz6 ideoldgiai okok miatti tdvozasokrol. A tavozas
okaként az Osszes interjualany megemlitette a fiatal nék gyermekvallalasat. Egy iskola
képviseldje szamolt be arrdl, hogy az angol és a matematika tanarok kozott nagyobb a
fluktuécio, és kiemelten emlitette a férfiakat, akik par év utan palyat mddositanak: gyakran
banki vagy programozdi allasba mennek, illetve tdbben kilfoldre tavoznak.

A beszélgetésekben gyakran elhangzott a tanarokra vonatkoztatva az adott iskola neve
jelzoként, pl. AKG-s, rogerses, tanodas, palantas stb. Rakérdeztik, az interjialanyok szerint
mennyi id6 sziikséges ahhoz, hogy valaki ténylegesen AKG-s, rogerses, tanodas, palantas stb.
tanar legyen. Minden esetben azt valaszoltak, minimum egy év, de leginkabb egy ciklus, ami
altalaban négy év. Az egyik interjaalany arrdl szamolt be, hogy az Gjonnan belépék gyakran

megfogalmazzak, hogy ,,most mar értem, mirdl beszéltetek”. Tobb iskola képviseldje azt
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mondta, hogy az ujonnan jovok vagy legkésdbb 1-3 év utdn elmennek, vagy tényleg
hosszUtavra beépuilnek az iskolaba.

Tdbben arrdél szamoltak be, hogy az elmendk nagy része maga ébred ra, hogy adott iskola
nem neki vald. Egy interjualany arrol szamolt be, hogy az ¢ iskolajukban az elmendk gyakran
nagyon hirtelen kozlik csak tavozasi szandékukat, akar aznap reggel vagy a tavozas elétt egy
nappal. Ebben az iskol&ban a tadvozok kozil tobben azert mentek el, mert a csaladi eletik és
az alternativ iskolai létik konfliktusba kertlt. Volt arra is példa, hogy a csalad valaszut elé
allitotta a kollégat az adott alternativ iskolaval kapcsolatban. Ebben az iskolaban kiemelten
hangsulyozzak, hogy fontos a tanarok folyamatos személyiségfejlodése, és azt tapasztaljak,
hogy ez néha 0Osszeutkozésbe kerlil a maganélettel. Az interjualany ezt egy metaforaval
szemléltette: amikor valaki egy labbal a vizen ringat6z6 csonakban all, a masik labbal meg a
parton, akkor egyszer csak eljon az a pillanat, amikor valasztani kell, és az egyiket el kell
engedni. Egy masik iskola alapitasa ota ott dolgoz6 munkatarsa is erre a jelenségre hivta fel a
figyelmet: sajat életltjaval példalézva elmondta, hogy kezdetekben nagyon bevonta a
maganeletébe is az iskolat. Ebben parhuzamot vont a pedagogusok és a gyerekek kozott: ugy
fogalmazott, hogy ,,van egy ilyen tulajdonsaga a rendszernek, hogy csaladiasan miikddik és
betiiremkedik az ember maganéletébe is, mint ahogy a gyerekekébe is”. Ez az interjualany az
eddigi tapasztalatai alapjan allast is foglalt ebben az ligyben: szerinte ez nem j6 mukddés, és
az jonnan érkezé kollégaknak kiilon fel szokta hivni a figyelmét arra, hogy tartsanak hatart a
maganélet és a munkahely kozott.

Két iskola képvisel6je tobb olyan esetrdl is beszdmolt, amikor a kolléga elment — esetleg
kiégés miatt —, majd néhany év utan visszajott. Tobb interjualany megfogalmazta ezt a
visszahUz6, megtartdé hatést: ,behuzza éket az iskola”. T6bb olyan torténet is elhangzott,
amikor a tandr meglehetdsen fesziilt hangulatban ment ugyan el, de késébb a gyermekét
mégis az adott iskolaba iratta be. A beszamolokbol egyértelmiien kideriilt, hogy ezeknek az
iskoldknak olyan er6teljes hatdsa van a tanarok életére, amely talmutat egy atlagos munkahely
hataséndl: ,,ha valakit beszippantott, akkor eléggé nehezen enged el”. T6bb interjlialany (gy
érzi, hogy az ¢ iskolaja a vilag legjobb munkahelye, és tObbeknek van olyan visszajelzése a
sajat kollégaitol, hogy bar ajanlottak nekik jobbnak tiiné — jobban fizetd, jobb idobeosztasu,

kozelebbi — allast, 6k mégsem valtottak.

3.2.3.2 Tanéri eletutak a pedagdgusok kérdéives lekérdezés alapjan

Az interjuk soran tobb tanar torténetét megismertiik. Ezekben beazonositottunk olyan

életfazisokat, illetve mérfoldkdveket, amelyek jelentdsebb hatassal lehetnek a pedagogusok
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palyajara és a palyarol valé gondolkodasukra. Ezeket négy csoportba rendeztik a kovetkezok
szerint:

- Végzettségek:

e magyarorszagi pedagogus diploma;
e kulféldi pedagogus diploma;
e egyéb magyarorszagi végzettség;
e egyéb kulfoldi végzettség.
- Iskolaban szerzett munkatapasztalatok:
e munka a jelenlegi alternativ iskolaban;
e munka masik alternativ iskolaban;
e munka hagyomanyos iskolaban.
- Iskolan kivili munkatapasztalatok:
e alkalmazotti munka iskolan kivil;
e véllalkoz6i munka iskolan kivl;
e iskolahoz, oktatdshoz kothetd vallalkoz6i munka.
- Egyéb életutallomas:
e gyermekkel otthon (GYES, GYED sth.);
e kulfoldi tartozkodas barmilyen céllal huzamosabb ideig (min. 3 honap).

Ezekre az életfazisokra rakérdeztiink a tanarok kérd6ivében is oly médon, hogy évszamok
megadésaval informaciokat kértlink t6liik egy tdblazatba foglalva (ezt a 9. mellékeltben
kozoljuk). Az utasitast igy fogalmaztuk meg: ,,Az aldbbi tablazat az életutad néhany
allomasara kérdez ra. ird be az évszamot (-tdl -ig) az alabbi életit allomasokhoz!”. Az adatok
Osszegzésekor Kiderult, hogy nem minden esetben allithaté 0ssze a megadott évszamokbdl a
teljes életit, ezért csak azokat tekintettiik biztos adatnak, amelyeknél egyértelmii jelzés
szerepelt (pl. a kit6ltd kihtzta az adott rubrikat; egyértelmiien beleirta, hogy volt-nem volt;
nem irt évszamot, de jelezte az ott toltott évek szamat). A tablazatban a munka masik
alternativ iskoldban esetében labjegyzetben jeleztiik, hogy az alternativ iskola fogalom
értelmezését a kitoltére bizzuk. Az életut tablazat mellett a kérd6ivben tovabbi informacidkat
is Kértlink egyeb, az alternativ iskolai munkat megel6z6 tapasztalatokrdl, pl. részt vette-e
alternativ iskolai programokon, van-e maganéleti kapcsolodasa valamelyik alternativ
iskolahoz.

Az igy feltart életdt-allomasokhoz kapcsolodd létszamokat foglaltuk 6ssze a 11.

tablazatban.
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11. tablazat: Pedagdgus létszamok az életut-allomasok kapcsan

A T A Kkitoltok koziil hanyra Ez az 6sszes kitoltéonek hany
RLTTEl e LTS jellemzé (N=114) szdzaléka
Kit6ltotte a kérddivet, de nem adott
adatot a pedagdgus végzettségére 116 9.6%
vonatkozo6an (nincs pedagdgus 70
végzettsége?)'?
Végzettség nélkil mar alternativ " 0
iskolaban dolgozott* 1416 12,3%
Foéiskolai/egyetemi tanitasi
gyakorlatat alternativ iskolaban (is) 18 6 15,8%
toltotte
Végzettség utan kozvetlendl ’ o
alternativ iskoldban kezdett dolgozni 1518 13.2%
Végzettség utan kozvetlendl tobbségi ’ o
iskolaban dolgozott S8 16 50,9%
E16bb kezdett tobbségi iskolaban " 0
dolgozni, mint hagyoméanyosban 118 62.3%
max. | 2-4 | 5-8 | 8évnel max. 94 6y 5-8 | 8évnél
egy év | év év tobb egy év év tobb
Dolgozott tobbségi iskolaban 17 6 ?(2) 816 | 23f5 | 149% | 193% | 7% | 20.2%
70 16 61,4%
:Es%?;?;ﬁn nem dolgozott tébbségi 47 £5 36.8%
Végzés utan kdzvetlenil egyszerre
kezdett alternativ és tébbségi 216 1,7%
iskoldban is dolgozni
A jelenlegi alternativ iskolan kivil " 0
masik alternativ iskolaban dolgozott 18 10 15,8%
Kozvetlenil a képzettség
megszerzése utan nem helyezkedett " 0
el a palyan, csak késobb kezdett 2718 23,1%
tanitani**
Dolgozott iskolan kivdl, az
iskolahoz-oktatashoz nem kot6do 58 16 50,8%
munkakdrben vagy vallalkozshan
Dolgozott ugyanebben az alternativ " 0
iskoldban mér, elment, de visszajott 310 2,6%
Szabadidejében szakmai céllal jart eig};szer- tobbszér | sokszor eI?,{szer- tébbszér |  sokszor
alternativ iskolai/ alternativ etszer etszer
mithelyekre, programokra 0ssz.: 80 70,2%
Részt vett alternativ iskola nem COYSZET™ | tobbszor | sokszor | S9Y°2 | tobbszor | sokszor
szakmai (nem tanulassal fejlesztéssel | Ketszer ketszer
kapcsolatos) rendezvényén (akar az 25 £6 38 6 14 £& 21,9% 33,3% 12,3%
iskol&ban, akar mashol) 0ssz.: 77 67,5%
;Lgllgor:]dé(:n (is) szerezett pedagogusi 25 1.8%
Tartdzkodott tartdsan kilfoldon 22 6 19,3%
Csaladi kotodése van alternativ " 0
iskolai alapitdhoz/munkatéarshoz 1318 11,4%
Didkkeént jart alternativ iskolaba 4 o6 3,5%
A gyermeke alternativ iskolaba jart 20 6 17,5%

121 Mar emlitettiik, hogy az alternativ kerettantervek illetve egyedi megoldasok engedélye bizonyos esetekben
erre lehetdséget ad.
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* Ebben a létszamban azok is benne vannak, akik a késébbiekben sem szereztek képzettséget.
** Mashol helyezkedett el; tovabb képezte magat; szllési szabadség.

Forras: sajat szerkesztés

A Kkitoltoknek 62,3%-a eldszor tobbségi iskoldban kezdett dolgozni; kdziluk is a tobbség
kozvetlenll a keépzés utan. Ennél joval kevesebben vannak azok, akik nem helyezkedtek el a
palyan kdzvetlenul a kepzettség megszerezése utan, és meg kevesebben, a kitoltok kevesebb
mint nyolcada kezdett rogton alternativ iskoldban tanitani. Két alany egyszerre kezdett
tobbségi és alternativ iskolaban is dolgozni. Bar tobb iskoldnak is van engedélye a
tanarvégzettségektol valo eltérésre, a szamuk a kérddiv kitoltéi kozott nem jelentds. Ezt kissé
emeli azoknak a széma, akik végzettség nélkiill mar az iskoldban dolgoztak, de késébb
megszerezték a képesitést. A kiilfoldon végzettséget szerzettek szama elenyész6, de tdbben
vannak, akik legalabb harom honapot kilfoldon tartdzkodtak. A kitoltok tobb mint fele
dolgozott iskolan kivili munkahelyen vagy vallalkozasban. Ahogy emlitettik, nem minden
esetben lehetett az életutallomasok egymasutanisagat meghatarozni, igy az iskolan kivali
munkavallalasr6l nem tudhatjuk, hogy az iskolaban valé munka eld6tt vagy azzal
parhuzamosan zajlott. Ahogy a 3.2.3.1 Tanari életutak a vezet6i interjuk alapjan cimi
alfejezetben is irtuk, nem jelent6s azoknak szama, akik a jelenlegi el6tt mas alternativ
iskolaban is dolgoztak mar. Az interjuk soran az alanyok hangsulyosan emlitették azokat a
torténeteket, amelyekben egy tanadr egyszer mar elment az adott iskolabdl, de kés6bb
visszajott — a kérddivet viszont minddssze harom ilyen toltotte ki. Az akar szakmai, akar
egyéb céllal alternativ iskolai programon résztvevok szama elég magas, €s ezeknek tobb mint
fele tobbszor is részt vett ilyenen. Ennek a jellemzOnek a hangstlyos megjelenése a
kérdo6ivkitoltdk kozott talan annak is koszonhetd, hogy mind a kérdéivkitoltésben, mind az
ilyen jellegii programon valdsziniileg az elkotelezettebbek vettek részt. Ezzel egytt tanulsag
lehet az iskolak szaméra, hogy pedagogus-szerzés celjabol ilyen jellegli programok
meghirdetésével érdemes kiils6s kollégdkat megcélozni. A kitoltok kozel oOtddének a
gyermeke jar vagy jart alternativ iskoldba, majdnem tizedilknek van valamilyen csaladi
kotédése az iskola alapitdjahoz vagy valamely munkatarsahoz, és bar nem nagy szamban, de a

pedagdgusok kozott van 4 £6, aki diakként alternativ iskolaba jart.

3.2.3.3 Tanari életutak a vizualizacids modszerrel végzett vizsgalat alapjan

A kérdoiv részeként kértiik a pedagogusokat, hogy vizualisan abrazoljak a tanari életut
ivét. Erre a kérd6iv elején, néhany demografiai kérdés utan keriilt sor a kovetkezd
megfogalmazassal: ,,Szerinted milyen az ive a pedagogusi palyanak? Az alabbi keretben egy

pontot latsz, amely a pedagdgusi palya kezdetét jelenti. Rajzold meg az utat egy, a palyat
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lezaré végpontig!”. Ezutan a kérdéiv kovetkez6 oldalan azt kértiik, hogy ,,Az elobb rajzolt
palyadton jel6ld, hogy hol tartasz te most ezen az uton!”, majd ezt kovette a kérd6éiv harmadik
oldalan a tablazat, amelybe az alanyok sajat életdtjanak bizonyos évszamaira kérdeztiink ra.
Az elkésziilt rajzokat egyrészt kvalitativ elemzésre hasznaltuk, masrészt kiilonbozo
jellemzoéiket nominalis adatokka alakitva valtozokként feldolgoztuk kvantitativ elemzéssel is.
A kérdoivet kitoltd alanyok koziil harman nem készitettek életit rajzot, igy a kutatasnak
ebben a fazisdban a minta 111 6 lett, ami a teljes populacid 33 %-a. A rajzok kozil néhanyat

a 11. mellékletben bemutatunk.

A kérdoivet azért igy épitettik fel, mert szerettiik volna, ha a valaszadok a palyaiv
megrajzolasanal egy altalanos pélyaivre asszocidlnak, majd csak ezt kovetden reflektalnak a
sajat életatjukra. Ezzel egyiitt az elemzés soran kidertlt, hogy harom alany a sajat életutjat

rajzolta meg iv forméaban. Ezeket mutatjuk be az 1. képen.

1. kép: Sajat életut rajzok

Forras: sajat fénykép

Sziiletett még néhany olyan rajz, amely az altalanos és a sajat életut ivét egyben jeleniti
meg, ezekre késobb visszatériink.

Bar a kérdoiv szerkesztésekor torekedtiink arra, hogy elvaljon egymastdl az altalanos és a
sajat ¢életit megjelenitése, ezek utan feltételezhetd, hogy madas alanyok is a sajat utjukat
abrazoltédk egy altalanos palyaiv helyett. Ez tulajdonképpen érthet6, hiszen ez egy nagyon
erés projektiv potenciallal bird kérdés, és mint ilyen az egyéni megéléseket erdsen eldhivja.

Ennél a vizualis megjelenitést alkalmazo vizsgalatnal a pilotvizsgalat soran az életut kezdo
és végpontjat elére kijeloltik, egymashoz képest azonos szinten. Ekkor a résztvevok koziil
tobben jelezték, hogy az ut végpontjat a kezddponttol eltér6é szinten szeretnek szemléltetni,

igy a végleges kérdéivben a végpont helyének kijeldlését is a rajzoléra biztuk, és azokat az
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eredményeket, amelyek az el6re berajzolt végpont miatt torzitanak, nem értelmezhetének
tekintettuk.

A rajzokat kodoltuk aszerint, hogy az egyes szakaszok — palyakezdés, palya kozepe, palya
vége — milyen jellegli ivet mutatnak. A trinagulaciot itt is intraikddolassal biztositottuk, a
megbizhatésagi mutatok 0,8 és 1 kozé estek. Azt is vizsgaltuk, hogy az alanyok altal berajzolt
végpont a kezdéponthoz képest hol helyezkedik el, tovabba az illetd a palyaiaton hova rajzolta
be 6nmagat. Az ivek iranyvaltasait ugy értelmeztiik, hogy a lefelé ivel6 irany valamilyen
negativ, a felfelé ivel6 pedig pozitiv tolteti megkozelités. A 12.-15. tablazatban
osszefoglaltuk az alanyok altal készitett rajzok eredményeit. A tablazatokban egyre sotétebb
szinekkel jeloltik azokat az adatokat, amelyeket tobb valaszadd is megjel6lt. Ezutdn minden
adatot 0Osszehasonlitottunk a teljes populaciora vetitve is jelentdsebbnek mondhatd

élet(talloméasokhoz tartoz6 adatokkal.

12. tblazat: A pedagogus-palyaivekrdl késziilt rajzok elemzése

_ Hirtelen Lassan - .. | Lassan Hirtelen Nem jeldlte vagy
L) felivelo felivelo ey e leivelo leivelo nem értelmezheto
A palyaiv 11 14 4 3 3
eleje
A pélyaiv
Kozepe 30 29 5 0 3
albsl el 13 12 17 8 6
vége

Forras: sajat szerkesztés

Ebbdl a tablazatbodl leolvashato, hogy a kitdltok tobbsége a palya kezdetét inkabb feliveld
szakasznak abréazolta. Ezt kdveti a palya kdzepén egy kevésbé hirtelen valtozd, de azért a
tobbek szerint inkabb feliveld, kicsit kevesebbek szerinti stagnalé vagy hullamzodan valtozd
szakasz. A palya kozepét senki nem abrazolta hirtelen leiveld vonallal. A palyaiv vége a
tobbség szerint egyfajta megnyugvas, stagnalés, vagy kissé feliveld szakasz.

A vizsgalatban résztvevé személyek nagy szama miatt csak néhanyukkal €s
véletlenszeriien volt lehetOséglink arr6l beszélni, hogy milyen absztrakciot tarsitanak a
rajzukhoz. Ezen reflexiok alapjan valosziniisithetd, hogy akik felfelé iveld utat rajzoltak, azok
vagy a pozitiv megélésekhez, vagy a folyamatosan boviilé tudashoz, tapasztalathoz kotik a
palyaiv irdnyanak megjelenitését. A lefelé iveld rajzok egyértelmiien a megélésekre,
érzésekre utalnak. Az egyik rajzhoz egy olyan kommentet irt az alany — ,,Folyamatosan és
allandoan tanulunk™, 2. kép —, amelyben egyértelmiien tetten érhetd az Orgovanyi-Gajdos

(2019) altal felfelé iveld palyamodellkent definidlt modell, vagyis az, amelyikben a
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gyakorlatban megnyilvanuld pedagoégiai tudas és az ehhez kapcsolodd kiilonbozo teriiletek

fejlodése jelenik meg (vo. 2.3.1 Tanari életutak c. alfejezet).

2. kép: A béviilo tudast abrazolo, felfelé ivel6 palyarajz

Forras: sajat fénykép

Osszehasonlitottuk, hogy a palya kezdését kiilonbozd helyzetben megélék hogyan
gondolkodnak a palya elejérél. A 114 kérdbiv kitolté kozil 102-t61 nyertiink arrol
informécidt, hogy a képzés utan hol kezdett dolgozni, ezek kodzil 100-an rajzoltak meg a
palyaivet. Az 6 rajzaikon Kivil még azokét is megvizsgaltuk, akik tanari végzettség nélkdl

mar alternativ iskolaban dolgoztak. Ezt az 6sszevetést mutatjuk be a 13. tdblazatban.

13. tablazat: Pedagdgusok vélekedése a palyaiv elejérél

et . _ Hirtelen Lassan - . .| Lassan Hirtelen
Ay el e (NS felivels | felivelg | Sr29nalo | Hullamzo |\ oos | leivels
Végzettség utan kozvetlendl
alternativ iskolaban kezdett 7 7 1 0 0 0
dolgozni
Végzettség utan kozvetlenil 20 16 8 6 4 3

tobbségi iskolaban dolgozott

A képzettség megszerzése utan
nem helyezkedett el a palyan, csak 13 6 1 6 0 0
késobb kezdett tanitani

Végzés utan kdzvetlenil egyszerre
kezdett alternativ és tébbségi 1 0 0 1 0 0
iskolaban is dolgozni

Végzettség nélkil mar alternativ
iskoldban dolgozott

Forras: sajat szerkesztés
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Elgondolkodtatd, hogy csak azok rajzoltdk a palya elejét leivelének, akik tobbsegi
iskoldban kezdtek, bar 6k is nagyon kevesen. A képzés utdn kozvetlenil csak alternativ
iskolaban kezddk kozott sem a leiveld, sem a hullamz6 vonal nem jelent meg. Ez utalhat az
alternativ iskolakban zajl6, palyakezd6 tanaroknak nytjtott timogatasok eredményességére is.

Kivélasztottunk néhany életut &llomast, amely a palya kozepér6l és végérdl valo
gondolkodast befolyédsolhatja, és 0sszevetettik a palyarajzok kozepével. Ezekben az
adatokban nem talaltunk olyan hangsulyos eredményt, amely barmelyik altalunk vizsgalt
szempont esetében megjelent (lasd: 12. melléklet).

Attekintettiik viszont, hogy a pélyaivek végpontjat hova rajzoltak az alanyok. Ebbél a
szempontbol 100 rajz volt értelmezheté??. Ezek toredékében helyezkedik el a palyaiv
végpontja lejjebb, mint a kezdGpont, sét, a rajzok 80%-aban a végpont a kezdépontnal

magasabban van. A vegpontok elhelyezkedésének 0sszesitését a 14. tablazatban mutatjuk be.

14. tablazat: A palya végpontjanak megjelenitése a palyaiv rajzokon

Sokkal Kicsit Kicsit Sokkal
feljebb (10 feljebb (0- lejjebb (0- lejjebb (10

(N=100) foknal 10fok | Javanolyan |5y foknal
nagyobb kozotti magasra kozotti nagyobb
eltérés) eltérés) eltérés) eltérés)

Hova rajzolta az alany a
palya végpontjat a 49 32 15 1 3
kezdéponthoz képest

Forras: sajat szerkesztés

Megvizsgaltuk annak a négy alanynak a jellemzdit, akik lejjebb tették az életut végpontjat
a kezdéponthoz keépest. Kettdjikk rajzaban a palyaiv a kezd6ponttol folyamatosan ivel a
lejjebb elhelyezkedé végpontig, a masik kettdjében pedig az iv végén hirtelen valtozik az
irdny. A kutatés soran nyert informaciok alapjan a négy alany szinte minden hattérvaltozéban
kilonbozik. Harman kozillik egyaltalan nem dolgoztak tobbségi iskolaban, harman pedig

(nem ugyanaz a harom!) nem kezdett el tanitani kozvetlenil a végzettség megszerzése utan.

A teljes palyaiveket attekintve volt néhany sajatos rajz, amelyekrdl érdemes szot ejteni.
Korabban mar emlitettik azt a harom rajzot, amely az altalanos pedagdgus életut és a sajat
¢életut jelentGs eltérését szimbolizélja. A 3. képen bemutatott kettdén sajat allapotukat az

altalanos életuthoz képest sokkal magasabbra helyezték az alanyok. Egyikéjik a teljes

122 Korabban mar széltunk a pilotkutatas abbéli hibajarol, amely néhany értelmezhetetlen rajzot eredményezett.
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életutjat is megrajzolta az altalanoshoz viszonyitva. Ezen a képen azt latjuk, hogy amig a sajat
életutja fokozatosan és egyre ink&bb felfelé ivel, addig az altalanos pedagdgus életat rovid
emelkedd utan erdsen lefelé tart. Ez utobbihoz még hozza is teszi: ,,ide nem tudom berajzolni

magam”.

3. kép: Két pedagdgus rajza sajat atjaroél és az altalanos pedagégus palyautrol

Forrés: sajat fénykép

A 4. képen bemutatott rajzon azt latjuk, hogy amig az altalanos palyaiv egyenletes vonalu,
az alany a sajat palyajat szakaszosnak abrézolja gy, hogy minden egyes szakasz egy
altalanos palyaiv roviditett verzidjanak tiinhet. Ennek az alanynak az évszamokkal bemutatott
életpalyajabdl kiderdilt, hogy 7 év tébbségi iskolai munka utan 20 éve dolgozik a jelenlegi
alternativ iskolajaban, de kdzben kétszer jelent6sebb ideig — 6-6 évig — megszakitotta tanari

munkajat.

4. kép: Egy rajz a sajat utrdl és az altaldnos pedagogus palyautral

Forrés: sajat fénykép

Ahogy bemutattuk, az alanyok az életit szemléltetésére ténylegesen iveket rajzoltak;

ezekhez tarsitottunk az elemzés soran nominalis kddokat. Az ivek iranyvaltasait tekintve a
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lefelé¢ ivelohoz negativ, a felféld ivelohdz pozitiv értékelést kotottink. Az egyik alanytol
viszont olyan visszajelzés érkezett, hogy a rajzat nem ezzel az értelmezéssel keészitette. Bar az
altala felvazolt at, amely az 5. képen lathatd, valtozonak és hullamzonak tiinik, az iras
irdnyaval (,,indulas”) és egy tovabbi magyarazattal (,,nem mélypont”) jelezte, hogy nem a
vizszinteshez képest lefelé és felfelé torténd elmozdulast akar dbrazolni, hanem valamilyen
maésfajta dimenziovaltast. Erre az alany a kutatisvezetének Kulon is felhivta a figyelmét.
Ennek fényében felvetédhet, hogy vajon a tobbi alany mindegyike Ugy értelmezte-e a fel-le

irdnyt, mint ahogy azt a kutato teszi, de feltételezzik, hogy igen.

5. kép: Egy rajz a pedagdgus palyadtrol 1.

rew mely lomf

Forrés: sajat fénykép

Egy maésik alany, akinek a rajzat a 6. képen mutatjuk, az ivelésen kivil egyéb
szimbdélumok hasznalataval is élt: a rajz eleje értelmezhetd ivként, de az ivelést az érzések
kifejezése valtja fel. Ahova az alany jelolte magat (nyillal), a szivek egyértelmiien a pozitiv
érzéseket jelentik. Késobb ugyan van egy iddszak, amit a rajzold kérddjelekkel abrézol
(bizonytalannak gondol?), a palya végét ismet pozitiv érzéseket kifejez6 abraval jelez

(mosolyg6s emoji-jel).

6. kép: Egy rajz a pedagdgus péalyaatrol 2.
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Forras: sajat fénykép

Az életdtvizsgalat bemutatasat azokkal az eredményekkel zarjuk, amelyek megmutatjak,
hogy az alanyok a sajat maguk &ltal rajzolt életpalyan hogy abrazolték jelenlegi helyzetiket,
allapotukat. Ezt a 15. tablazatban mutatjuk be.

15. tablazat: Az alanyok helyzete, allapota a pedagdgus életpalyan

Nem
Erdsen Kissé Stagnalé Kissé Erdsen jelolte
(N=114) felszallo felszallo ; leivel6 leiveld vagy nem
a a dgbanvan | | a a
agban van | agban van agban van | agbanvan | értelmez-
heto
Hol tart a rajzol6 a sajéat
maga altal rajzolt 19 31 36 6 9 13
palyadton

Forras: sajat szerkesztés

A kitoltok tobbsége stagnalo vagy felszalld 4gba rajzolta magéat. Az dGnmagat leszallo agba
helyezett 15 alany jellemz6it megvizsgalva talaltunk néhany elgondolkodtat6 adatot. A teljes
kérdbivet 93 nd és 20 férfi toltotte ki, egy alany a nemét nem adta meg — vagyis a férfiak
ardnya 18%. Ehhez képest ettdl jelentsen eltér az Gnmagukat leszall6 agba rajzoltak aranya:
6 férfi és 9 no, vagyis a férfiak aranya 40%. Az alanyok életkora a leszallo agat jelolteknél
viszonylag magas.

Az 13. 4bréan lathat6 az dsszes alany életkori bontasban. A legfiatalabb kit61té 25 éves, a
legidésebb 68, az 6sszes alany atlagéletkora 48,1 év. 2 f6 nem adta meg a korat. Az &bran
sOtétebb, voros szinnel jeldltik az 6nmagukat leszall6 agba rajzolt alanyokat. Lathatd, hogy
6k inkabb az iddsebbek: atlagéletkoruk 51,5 év. Ez utalhat arra is, hogy a lefelé iveléssel az
elfaradast, az iskolatdl-gyermekekt6l valo eltavolodast szemléltették.

A legfiatalabb, 6nmagat leszallo agba rajzolt alany a kérddiv egy masik kérdésére a lehetd
legkisebbfoktl elkdtelezédést jelolte meg. A valaszadok 95,5%-a ennél magasabb
elkotelezettségi fokot adott meg (vo. a 3.2.2.6 Visszajelzés a tanarok elkotelezédésérdl a
kérdoives lekérdezés alapjan c. alfejezet). Ebbol arra kdvetkeztetiink, hogy lehet 6sszefligges

az elkdtelezddés €s a palyaut aktualis allapotanak megélése kozott.
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13. dbra: Az alanyok életkora, kiemelve a leszallé agban léviket

L]
1
i —

00'52
00'6Z
0o0'h
0o0'e
00's
00'2
00'
00' bt
00'e
00'5t.
00'2
00'6t-
00'L
00'e
00's
00' 54
00’k
oo'e
00's

életkor

Forras: sajat szerkesztés

3.2.3.4 Osszefoglalas

A vezet6kkel késziilt interjikban ugyan nem a pedagdgus életutakra kérdeztiink ra, de az
elhangzott torténetekbdl szamos jellegzetes életut-elem kirajzolddott. Mivel a kutatés tovabbi
szakaszaban foglalkoztunk a pedagogusok bekeriilésével, az erre vonatkozd utaldsokat kilon
kiemeljik. Az egyik ilyen, hogy vannak olyan kollégak, akik a keépzésiikhtz kapcsolddo
tanitasi gyakorlatukat az adott iskolaban toltotték, és ennek nyoman ott maradtak tanitani.
Arrol is tobb vezeté beszamolt, hogy tobb tanar ismeretség Utjan, akar meghivasos alapon
kerult az iskolaba. Figyelemre méltdéak azok az esetek, amelyek féldrajzilag tavolrdl,
kifejezetten az adott iskola miatt odakolt6zd tanarokrol szoltak.

A fluktuacio az interjualanyok szerint minden iskolaban alacsony, és tébbnyire maganéleti
okok indokoljak. Elgondolkodtatd, hogy azok, akik nem maganéleti okok miatt tavoztak az
iskolakbol, gyakran 6k maguk ébredtek ra, hogy az adott intézmény nem nekik vald.
Emlitettik még, hogy a férfiak, illetve az angol és matematika szakosok gyakrabban valtanak
palyat, bar ez valészinileg nem az alternativ iskolak sajatja. A munkahely és maganélet
viszonyaval kapcsolatban két eltéré vélemény rajzolédott ki: az egyik szerint az alternativ
iskola mint munkahely szorosan kell, hogy kapcsolddjon a pedagdgus maganéletéhez, a masik

szerint kifejezetten torekedni kell arra, hogy a munkahelyet és a maganéletet szétvalasszak
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egymastol. Ehhez kapcsoléddan tobb interjuban elhangzott az a megfogalmazas, hogy
,,behuzta oket az iskola”.

Az interjuk sordn megismert torténetek alapjan beazonositottunk a pedagogus-életutakban
mérfoldkdveket, allomasokat, és ezekre rd is kérdeztink a pedagogusoknal kérd6iv
segitségével. A kapott valaszokbol valoszintisithetd, hogy az interjukban elhangzott torténetek
a vezetOk szamara ugyan fontosak, de azok inkabb egyszeri, egyedi esetek.

A kérddivet kitoltok kozott a tobbségi iskolaban is dolgozott, illetve a tobbségi iskolaban
egyaltalan nem dolgozott kollégak aranya majdnem 2:1. Emellett a kit6ltok tobb mint a
tizedérél deriilt ki, hogy pedagogus végzettség nélkiil mar dolgozott az adott iskolaban. Egy
részilk azéta megszerezte a szikséges vegzettséget. Minden hattérvaltozonk kozil a kérdéiv
kitoltdire a legjellemzébb az, hogy alternativ iskolaban valé munkajuk kezdete eltt mar
tobbszor részt vettek alternativ iskolai programon. Ezért ajanlasként fogalmaztuk meg az
iskolak szamara, hogy pedagogusszerzés céljabol probaljanak meg a programjaikkal kiils6s
kollégékat elérni.

A pedagbgusok a tanari-élett rajzaikban a palya kezdetét inkabb felivelé szakasznak
abrazoltak, a palya kozepét inkabb feliveld, néhol stagnédld vagy hullamzoan véltozo, majd a
palyaiv végét stagnald vagy kissé feliveld szakasznak. A palyaivek elejét tekintve nem
mutattak jelentés kiilonbséget a kiilonbozé hattérvaltozokkal jellemzett kitoltok rajzai, bar
elgondolkodtatd, hogy a palyakezdést leiveld szakaszként csak a pedagOgiai munkajukat
tobbségi iskolaban kezddk rajzoltak. Ez sok mas mellett utalhat arra is, hogy az alternativ
iskolakban a palyakezd6 tanarokat eredményesebben tudjak tamogatni a tobbségi iskolakhoz
képest. A pélya kozepének és végének abrazolasban nem talaltunk Osszefliggést semelyik
hangsulyos életlt-jellemzdvel sem. A palyaivek végpontjat az alanyok a rajzok jelentds
hényadaban a kezd6pontnal magasabbra, legtobben joval magasabbra helyezték el.

A vizsgalt alanyok tobbsége a pedagdgus palyauton 6nmagat stagnald vagy felszalld agba
rajzolta. Az ezektdl jelentdsen eltérok esetében megallapitottuk, hogy az 6nmagukat leszallo
agban megjelenitk életkora inkabb magasabb, és kozottiik a teljes mintahoz képes jelentGsen
nagyobb a férfiak aranya.

Bemutattunk még néhany sajatos rajzot is. Ezek koziil egy a fent-lent, pozitiv-negativ
értelmezésétdl eltéréen a kiilonbozo iranyu ivekkel kilonbdz6é dimenzioju elmozdulasokat
probalt abrazolni, egy masikban pedig a palyautra valé reflektalas az erzéseket kozvetitd
szimbdélumokkal jelent meg. Két tovabbi rajz egyértelmiien kiemelve abrazolta sajat helyzetet,
allapotat az altalanosnak abrazolt tanari palyaivbol, ahhoz képest magat joval feljebb, felfelé

ivel6 helyzetben abréazolva.
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3.2.4 Atanarok felvétele
3.2.4.1 A felvétel folyamata a pedag6giai programok és a vezetéi interjuk alapjan

A vizsgalt iskolaknal a munkaerd-kivalasztds kapcsan bemutatott (2.3.2.2 Alkalmassag
vizsgalata a munkahelyre vald belépéskor c. alfejezet) mindkét modell (Sz6ts-Kovacs, 2009)
megjelenik. Az iskol&k tobbsége, hét iskola akkor keres Uj kollégat, amikor ellatatlan feladat
van. Egy iskola mindenkit fogad, aki jelentkezik, és a jelentkez6k a végzett munka
fuggvenyében kerllnek egyre beljebb. Ez a folyamat értelmezhet6 ugy is, hogy az Ujonnan
érkezOk fokozatosan keriilnek magasabb statuszba, bar a Szé6ts-Kovacs altal bemutatott
eredeti kivalasztasi modell hierarchikus szervezetben értelmezi a magasabb statuszt, mig az
emlitett iskoldban a magasabb statuszt az 6nkéntességhez képest a belsé munkatarsi statusz
jelenti. Két iskolaban egyidejlileg van jelen mindkét modell: hirdetnek, ha van ellatatlan
feladat, de megprébaljak munkatarsként a kdzellikben tartani azokat az érdeklodoket is, akik
egyeb uton kerllnek kapcsolatba az iskolaval, és a megismerkedés utan is kdlcsonds az
egylittmikodési szandék. Az egyik ilyen iskola vezetdje elmondta, hogy nem az a f6
szandékuk, hogy az ellatatlan feladatok kényszere miatt keressenek kollégékat, de mégis
sziikkség van ,,a lyukak tomkodésére”. A masik iskola viszont inkabb az res munkakorre
keres, de volt mar arra eset, hogy a reményteljes kolléganak valamilyen asszisztensi poziciét
kinéltak fel addig, amig pedagdgusi munkakér megurilt. Arrdl szdmoltak be, hogy két
esetben jutottak el idaig, és bar a cél az volt, hogy az asszisztensi munka soran a kolléga
felkésziiljon arra, hogy a késdbbiekben teljes allast pedagdgusként atvegyen egy osztalyt,
mire Uresedés lett, mindketten elmentek az iskolabdl. ,,Mindketten elszoktek” — mondta az
interjdalany.

Harom iskolanal a felvételi folyamat allandosult, tervszerii rendszer. Ebbdl egy a
pedagdgiai programjaban is leirja a folyamat egyes elemeit. A masiknal nem derllt Ki
egyértelmiien, hogy irasos leirds késziilt-e a folyamatrol, de az interjukon elhangzottakban
egyértelmilen tetten érhetd volt, hogy van allandosult rendszerik. A harmadik iskola
interjlalanya elmondta, hogy naluk szandékosan nincs a folyamatnak a beszélgetésen kivil
mas eleme, viszont az nagyon hangsulyos: arra a kérdésre, hogy hogyan veszik fel a
jelentdzdket, azt véalaszolta, hogy ,,beszélgetés, beszélgetés, beszélgetés”.

Két iskoldban van ugyan irasba foglalt, szabalyozott felvételi folyamat — egyikik a
pedagdgiai programjaban irja le a folyamat egyes elemeit, a méasik az egészet egy kulon
szabalyzatban fogalmazta meg —, de az interjuban elmondtak, hogy a valdsagban nem tartjak
magukat szigor@ian ehhez. Egyikdjiik arra hivatkozott, hogy szakmailag hiaba kidolgozott a

szabalyzatuk, nincs annyi jelentkezd, hogy ezzel éIni tudnanak. ,,Oriiliink, ha van jelentkezd,
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oruliink, hogy ha olyan, akit el tudunk képzelni, és orilunk, hogy ha jon is” — mondta az
interjialany. A masik iskola nevében nyilatkozdé elmondta, hogy a kiilonb6zé szakmai
férumaikon ugyan legitimaltak az elkészilt szabalyzatot, sok kollégaban mégis ellenérzést
valt ki az, hogy vannak elére meghatarozott konkrét szempontok es kotottségek a
folyamatban. Bar a vezetGség érezi ennek a hatékonysagat, a kollégdk nagy része mégis a
spontaneitast timogatja. Ezért a felvételi folyamatok soran ezt a két néz6pontot egyszerre kell
figyelembe vegyék, részben a tervezett folyamathoz, részben az adott szituaciohoz igazodva.

A masik 6t iskola ugyan beszamolt tervszeriien megjelend allandé elemekrdl is, de a
folyamat tobb ponton ad hoc modon zajlik. Ezek kozil egy iskola emliti a pedagogusok
felvételét a pedagogiai programban, de ebben minddssze a kivalasztas fontossagat
hangsulyozzak, a mikéntjét nem részletezik.

Az interjuk alapjan kilenc iskola felvételi folyamataban talaltunk olyan hasonlé elemeket,
amelyek az ismerkedés kiilonb6zd fazisaira vonatkoznak. Ez alapjan a lehetséges felvételi
folyamatot a 14. abrdban foglaljuk Ossze. Egy iskolanak a folyamata tér el jelentésen a
tobbiétol, ezt késdbb mutatjuk be.
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14. dbra: Pedagogusok felvételének folyamata

Uresedés Meghivasos Meghirdetés Az iskola maga
___________________________ > alapon folyamatosan keres
Y Y
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benyomas, mint Sl . x e v " .
it B e s e e S S R S S motivacios leveél érdekl6do johet beszélgetés
sziiré >
Az iskola Tapasaialar: Ad hoc médon
elézetes | -------------d) > Szerzes Honlap. a kozvetlen
. A a tanarképzés szakirodalom s
megismerése Soran kollégakkal
Y
A vezetdvel és Kolléaak e
S T T ———— > Avezetdvel néhany tovabbi g i gly
kollégaval csopotjava
Az iskola altal Csoporthelyzetben Tovabbi
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- ; b az iskolaval
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Y
Dontés

Forras: sajat szerkesztés
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A meghirdetés kapcsdn ket iskola munkatarsa szamolt be arr6l, hogy a hirdetésben
egyértelmilen hangstlyozzak sajatos elvardsukat a pedagogusokkal szemben. A kovetkezd
megfogalmazasokat emlitették: ,alternativ  pedagdégus kozosség keres”, legyen
,diliflepnije”'?. Azok az iskolak, ahol meghivasos alapon torténik az ismerkedés, gyakran a
képzés soran naluk mar megfordult — gyakorlati id6t ott toltd, szakdolgozo, hospitald —
fiatalok koziil hivnak meg valakit, vagy a mar bent 1év0 tanarok ismeretségi korében, esetleg
a hozzajuk jaré didkok szulei kdzott keresnek.

Az elsé6 interju kapcsan a kovetkezo elemeket €s témakat emlitették az interjualanyok:

- az iskola bemutatasa szoban: gyakran tarsul hozza a termek megmutatasa, esetleg
betekintés az éppen zajlé foglalkozdsokra; hangstlyosan beszélnek a specialitdsokrol
és nehézségekrél — tobben fogalmaztak 0gy, hogy ,.ijesztegetik” a jelentkezot,
igyekeznek ,.eltdntoritani”;

- ajelentkezd motivacidja;

- a jelentkez6 pozitivumai és nehézségei: pl. mondjon olyan helyzetet, amiben jo, és
olyat, ami problémés neki; mondjon sajat tulajdonsagai kozul 6t pozitivat és o6t
fejlesztendot;

- ajelentkez6 altal megfogalmazott kérdések;

- ajelentkez6 megoldasai konkrét torténetekre;

- egyéb szakmai beszélgetés.

A folyamatabraban megjelenitett tovabbi ismerkedés az iskolaval torténhet az iskolaban
zajlo hospitalassal vagy egyéb mas olyan programon vald részvétellel, ahol lehetdség nyilik a
kollégakkal valo talalkozésra is.

A kiprébalasra o6t iskola emlitette, hogy a jelentkezd tart egy probaodrat vagy rovidebb
foglalkozast. Az egyik alany viszont kifejezetten hangsulyozta, hogy naluk azért nincs
bemutaté ora, mert nem szeretné a jelentkez6t ilyen jellegli vizsgahelyzetbe hozni: ,,Olyat,
hogy én belilok és vizsgaztatom a kollegamat, olyanrol sz6 sem lehet”. Ebben az iskoléban a
probaora helyett az ismerkedés soran igyekeznek olyan lehetdséget teremteni, ahol lathatjak a
jelolt gyerekekre adott reakcioit: ,,Ha nap kozben veszem fel, akkor bekiildjiik gyerekek kozé,
vagy egyutt tartunk valamit. Olyan is volt mar, hogy projektnap lesz, gyere, te ezt fogod
csinalni. A tantestllet tudja, hogy te egy varomanyos vagy és egyutt dolgozunk egy napot.

Vagy el kell jonni nyaron a taborba.”

123 a7 egyik interjuban igy hangzott ez el: ,,A fdiskolara kiment egy olyan kis plakatka, hogy diliflepni el6ny.
tehata... — Ez igy ra volt irva? — Ra volt irva, igen. Tehat, hogy eleve olyan j6jjon, aki mast akar.”
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A probaorat kér6 iskolak egy része a jelentkezére bizza, hogy milyen foglalkozast tart,
akar olyat, amelynek nincs kdze a tananyaghoz. Mas résziik az éppen zajlo tanitési folyamatba
kapcsolja be az illet6t. Van, ahol az ora elbtt biztositanak elézetes hospitalast vagy
ismerkedést az érintett osztalyban, csoportban. Tébben mondtak azt, hogy ha szivesen
felvennék a kollégéat, de az Oratartdsa alapjan bizonytalanok, akkor megosztjak vele a
felvetddo kétségeket, kérdéseket, esetleg oOtleteket adnak neki, és megkérik, mutassa meg
magat egy Ujabb o6rai helyzetben. Egy alany mondta, hogy 6k azért nem kérnek ilyen
bemutatd-tanitast, mert Ggyis hamar éles helyzetbe kiildik a kollégat — ,,EIég hamar mély
vizbe dobéas van” —, és ha az egylittm{ikodés nem sikeriil, akkor az ugyis elég hamar kideriil.

A dontést az egyik iskoldban a vezetéség — amely tobb személyt jelent —, a tébbiben vagy a
teljes testllet, vagy annak egy része hozza meg kozosen. Gyakori, hogy a kdzvetlen
érintettnek, pl. majdani tanitéparnak vagy az érintett osztalyban tanité kollégaknak, illetve
annak, aki az ismerkedési folyamat minden lépését végigkdvette, hangsulyosabb a szava.
Ezzel egyltt az egyik interjualany elmondta, hogy nem elég, ha a kdzvetlen kolléga felvenné
a jelentkez6t, azt a tobbi kolléganak is jova kell hagynia. Olyan helyzet, hogy a dontésbe
bevont kollégak nagyon nem értenek egyet, az interjualanyok tdbbsége szerint nemigen
szokott el6fordulni. Két intézmény esetében mutattak be konkrét megoldasokat ilyen esetekre:
az egyikben pontozzak a jelentkez6ket aszerint, hogy Kit vennének fel elsésorban (egy pont),
maésodsorban (két pont) sth., és akinek igy kevesebb a pontja, azt veszik fel; a masikban volt
mar arra példa, hogy mindkét jelentkezot felvették részallasba. Ezt az esetet emlitettik méar a
3.2.4.1 A felvétel folyamata a pedagogiai programok és a vezet6i interjuk alapjan cimii
alfejezetben is.'?* Az egyik iskola munkatarsa arrol szamolt be, hogy ,,0lyan is szokott lenni,
hogy Ugy vitazunk, hogy van harom ember, akkor az egyikre én mondok nemet, a masikra
meg 6, es akkor a végén azt mondjuk, na, jo, akkor itt van ez, akiben viszont mind a ketten
meg tudunk egyezni. Ez igy biztonsagi jaték™.

Egy iskolanak tér el jelentésen a tanar-felvételi folyamata a tobbit6l. Ez az, amelynek a
profilja is jobban eltér a tobbiét6l (lasd. a 3.2.1.4 Az iskolék profilja a pedagdgiai programok
alapjan c. alfejezetben). Itt a mihely- és stabmunkéba folyamatosan kapcsolodhatnak be
érdeklddok. Arra a kérdésre, hogy errdl a lehetdségrél honnan tudnak a jelentkezdk, az egyik
interjualany azt felelte, hogy a ,suttogd propaganda” révén. Az igy csatlakozok eleinte
onkéntesként vesznek részt a mithelymunkaban, ,,a masodik-harmadik héten mar hozza
tudnak szolni a folyd ligyekhez”, majd ennek nyoman — még szintén dnkéntes alapon — a

didkokkal is elkezdenek foglalkozni. Eleinte egy masik, mar belsés kollégaval dolgoznak

124 \/égl egyik kolléga sem maradt tartdsan az iskolaban.
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egyutt, igy a felelésség még nem rajtuk van. Az egyiittmiikodés eredményeképpen barki
kezdeményezheti, hogy az dnkéntes lépjen beljebb Gn. munkatérsi statuszba. Ezt nevezik
legitimacios fazisnak. Ha ezt a kozosség elfogadja, akkor a jel6lt belsés munkatarssa valik;
ekkortdl fizetést is kap. Az interjualany réviden igy foglalta 6ssze ezt a sajatos eljarast: ,,akit
bevonz, beleszagol, csinal egy kicsi valamit, aztan egyre jobban és egyre jobban, és akkor
munkatarssa valik. Ez egy bezsilipelddési folyamat”. Hasonlo lassu, fokozatos becsatlakozasi
folyamat megjelenik mas iskola mitkodésében is, de a felvételi folyamat utan, a felvettek
beilleszkedése kapacsan. Errél a 3.2.5.1 Tanulhaté elemek, fejleszthetd teriiletek a tanari
professzidban cimii alfejezetben szamolunk be.

Az interjukban az iskola szempontjai és elvarasai mellett minden alany hangsulyosan
emlitette a jelentkezé szempontjait is, amely tobbnyire abban a szovegdsszefliggésben jelent
meg, hogy az ismerekedés egyes fazisdban hogyan érezheti magat a jelolt. Van, ahol ez is
befolyasolja az ismerkedés folyamatat, pl. akkor tart 6rat, amikor mar biztonsagban van, vagy
azért vesz reszt az ismerkedési folyamatban kevesebb kolléga, hogy minél kevésbé hozzak
zavarba a jel6ltet. ,,Mindig megmondjuk, ha tébb jel6lt van, hogy ne legyen neki ez
kellemetlen” — mondta az egyik interjualany. Van olyan iskola, ahol minden ismerkedési fazis
utan végigbeszélik a jelolttel a helyzetet — azzal is, akit az adott fazis utan elutasitanak.

Néhanyan az interjuban hangsulyoztak, hogy a felvétel probaidére torténik, de ez nem a
munkajogi értelemben vett probaid6t jelenti, hanem egy belsé megegyezésen alapuld, az
iskola sajatos miikodéséhez igazitott iddszakot. Van, ahol ez egy év. A probaiddvel
kapcsolatban az egyikéjik igy fogalmazott: ,,A masodik év végére szerintem (gy
mindenkiben kialakul, magaban a pedag6gusban is, a tanarcsapatban is és korilbelll a

didkokban is, hogy akkor 6 most valo ide, vagy nem valo™.

3.2.4.2 A felvétel szempontjai a pedagdgiai programok és a vezetdi interjuk alapjan

Ahogy a felvételi folyamatrdl is alig irnak a pedagdgiai programjukban az iskolak, a
felvételi szempontok is csak kevéssé olvashatoak ki ezekbdl a szabalyzokbol. Hat programban
van rovid utalés arra, hogy a felvételi eljaras soran hogyan és milyen szempontokat vesznek
figyelembe. Ezek programonként a kovetkezok:

1. akivalasztasi folyamatokban — nemcsak a tanarokénal! — a legszigortbb szlirérendszer
a bekeriiléskor miikddik (nincs tovabbi részletezés);

2. ,,a kivalasztédas alapja az érzelmi kommunikaciora vald képesség, az érzelmi
tudatossagra vald igény”’; ugyanebben a programban fogalmazodik meg elvarasként,

hogy a kolléganak is részt kell venni a tapasztalati tanulasban;
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3. apedagdgusoknak az alapelvekkel egyet kell érteni, és rendelkezniiik kell az alapelvek
megvaldsitasahoz megfeleld felkésziiltséggel és elkdtelezettséggel;

4. apedagogusok kivalasztaskor elony, ha valakinek mar van kapcsolata az iskolaval, az
alapelveit és szemléletét képviseli, attitidje koOrnyezetteremt6 és facilitatori,
rendelkezik alternativ pedagdgiai tapasztalattal,

5. részletesen felsorolja az elfogadott pedagdgus végzettségeket és szakképzettségeket;

6. nyitott legyen a személyiségfejlodésre és a valtozasra; tovabba hosszabban sorolja az
elvart jellemzoket, amelyek elsdsorban attitidoket ¢és megkozelitési modokat
fogalmaznak meg.'%°

Az interjuk sorén rékérdeztiink a szempontokra a kognicio szintjén is, majd tobb konkrét
felvételi eljaras torténetet elmeséltettiik, és ezekben probaltuk tetten érni az — akar impliciten

is — megjelend szempontokat. Az ezekrél késziilt gondolattérképet a 15. dbraban mutatjuk be.

125 Brzelmi elkotelezettség, Gszinteség, hitelesség, empatia, az atlagosnal nagyobb tolerancia, alazat, nyitottsag,
érzékenység, fejlodoképesség, fegyelmezettség, onuralom, képes kezelni sajat elditéleteit, mértéktartas, a
szakmai tajékozottsag folyamatos igénye, szeretetvezérelt (tudjon szeretetet adni és kapni), helyzetfelismerése
rugalmas, szemléletmddja perspektivikus, kdvetkezetes, fogékony, szellemiekben fiatal, szabalytartasa rugalmas,
minden problémat egyediként kdzelit meg.
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15. dbra: Felvételi szempontok

pszicholdgiai ismeretek helyesiras
szervezési képesség

altalanos szakmai kritériumok
struktlra-létrehozasi képesség

végzettség
palyakezdd
t talattal rendelkez6
apasztalattal rendelkez6 tapasztalatok
szama
eddigi munkahelyek
reflexio
hogy szél a gyerekehez
bemutaté foglalkozas
reflektalas
vélemény kifejezése
reflektiv megnyilvanulasok
utasitasok megfoglamazasa hogy beszél a gyerekekkel

Felvételi szempontok

konfliktuskezelés et
kommunikacié

hitelesség

hangsuly, hanglejtés

kézmozdulat
nonverbalis kommunikacié
arckifejezés
tekintet sokszinliség
illeszkedés a tantestllethez
értékek képviselete

elézetes felkészalés az iskolabdl
refelktalas

tudatossag
magabiztos, talpraesett

refelktalas
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illeszkedés a diakokhoz
nem, Kor, sajatos hattértényezék
illeszkedés a tantestilethez

élethelyzet

el6z6 munkahelyre valé reagalas
munkavallaloi attitid

teherbiras
elkotlezeGdés tekintet hova néz
beszéde
stilus
harménia, kiegyensulyozottsag
a felvételiztet6 szubjektiv érzete
jelenlét
Felvételi szempontok 6nazonossag
empétia mit gondolnak majd a gyerekek adott osztaly karaktere
attitidok tolerancia
rugalmassa
demokratikus attit(id g g
hiteles
személyiség VOnas nem bizonytalan, hisz magaban kiszamithato, kovetkezetes
egyuttmukodesi vidam, érdekl6dd
reflektivitas morlaitdsa
kreativitas
készségek
NNovacid egylttmikodésre kollégakkal reflektalas
kapcsolatteremtés rugalmassag
empatia szaktanari
médszertani
az iskola sajatossagaira értékelés
hajlandésagok, nyitottsagok egyensuly a kerettartas és a szabadsag kozott
alapelvek elfogadasa

ambiciézus

szorgalmas

kezdeményezdképesség

gyerekekhez val6 viszonyulas

Forréas: sajat szerkesztés

Az interjualanyok beszamoldiban a szempontok mellett ritkan jelentek meg az indikéatorok.
Ugy tiinik, a szempontok inkabb iranymutatoul szolgalnak, és ezekrél gyakran olyan
szubjektiv észlelések alapjan dontenek, amelyeket csak akkor probalnak tudatosan
megfogalmazni, ha valamilyen bizonytalan helyzet miatt erre szilkségik van, pl. amikor a
felvételiztetok kozott vita van a jeloltek felvételérol.

Az interjualanyok tudataban vannak annak, hogy a dontésiiket tébbnyire szubjektiv érzetek
és érzések vezérlik. Igy nyilatkoztak errdl: ,,mikozben megnézzikk az objektivitas
szempontjabol, akdzben mi nagyon benyomads vezéreltek vagyunk”, ,lehetett érezni, hogy 6
mas, mint mi vagyunk”. Az interjuk soran probaltuk Ugy vezetni a beszélgetéseket, hogy a
szubjektiv érzetek mogé valamilyen direkt tartalmat is tarsitsunk, és torekedtiink arra, hogy az

alanyok megfogalmazzak, hogy mit latnak, éreznek ilyen esetekben. Ilyenkor leggyakrabban a
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jelolt tekintetére, nézésére, esetleg annak iranyara, masodsorban stilusara, megjelenésére,
beszédére utaltak. Tobbeknél elhangzottak olyan fogalmak, mint a jelenlét és az énazonossag.
Az egyik alany azt mondta, hogy ,,embert keresiink, nem tanart”. Tébben azt fogalmaztak
meg, hogy probalnak réérezni, hogy mit gondolnak majd a jel6ltr6l a gyerekek, illetve hogy
probaljak tarsitani a jelentkezOt az érintett osztaly karakteréhez.

Az interjlalanyok alig emlitettek olyan ismereteket, amelyeket elvarnak a jelentkez6ktol.
Egy interjuban hangzott el, hogy szlikséges pszicholdgiai ismeret, egyben pedig az, hogy
figyelik a jelentkezé helyesirasat. A mddszertani tudasokrol tébben Ggy nyilatkoztak, hogy
nem elvards, mert azt meg lehet tanulni utdlag is. Tobben szdba hoztak a jeldlt eldzetes
ismereteit az adott iskolardl, de nem az ismeretet allitottdk a kdzpontba, hanem (1) a jelolt
motivaciojat, azt, hogy lépéseket tett azért, hogy az iskolat megismerje, (2) a reflektiv
gondolkodast, vagyis hogy hogyan nyilatkozik a jelolt a szerzett ismeretekr6l, és (3) az
iranyultsagot, hogy mire fokuszal a jel6lt a fellelhet6 informaciok koziil. Egy alany emlitette,
hogy szerinte a felvételi ismerkedés soran sokkal nagyobb sulyt kellene helyezni a pedagogiai
ismertekre, mint ahogyan azt az § iskolajukban teszik.

Az ismeretekkel szemben a szocialis jellemz6k sokkal hangsulyosabban jelennek meg a
felvételi ismerkedés soran a szempontok kozott. Az interjualanyok ezek kdzott legtdbbszor az
egyuttmtikodést, kapcsolatteremtést, empatiat, demokratikus attitiidot, toleranciét,
kezdeményezOkészséget, kommunikaciot és véleményalkotast emlitették.

A személyes jellemzOk koziil els6sorban az 0Osszbenyomasra figyelnek; ehhez
kapcsolodoan elhangzott a hitelesseg, a vidamsag és a stilus. A személyes jellemzok kozott
emlitjuk meg a reflektivitast, ami szinte mindenhez kapcsol6ddan elhangzott az interjukban.
Osszességében elmondhatjuk, hogy tébbnyire nem azt figyelik, hogy mit tud a jelolt, hanem
hogy hogyan beszél arrdl az adott dologrol, és ebben hogyan jelenik meg a reflektiv
gondolkodas. Tobb intézményi képviseld6 mondta, hogy kifejezetten oriilnek annak, ha a
jelentkezé a nehézségeirdl is beszél, és azokat narrativaval latja el: ,,nem baj, ha nem ért
hozza, ha észintén leirja”, ,,amilyen csillogé szemmel meséli a masok szamara kezelhetetlen
helyzetet, amit megelt a gyerekkel”, ,,a negativban is van jo dolog, tudja-e igy latni”. Ehhez
kapcsolhat6d egy masik fontos jellemzd, a tudatossag. A személyes jellemzdk részhalmazaként
emlithetjk meég a motivaciot, amely minden interjban megjelent valamilyen
megfogalmazasban, mint példaul elkotelezédés, érdeklédés, szorgalom, ambicio. Az
elhangzottakban volt, hogy a motivacio iranya is megjelent, pl. nyitottsag a kollégak felé, a
gyerekek felé fordulds, nyitottsdg az iskola sajatossagai felé. Az elkotelez6désr6l tobb
interjualany mondta, hogy a jelentkezd valdjaban nem tudja még, hogy mi felé kotelezédik el,

hiszen nincs még tapasztalata az iskola sajatos miikodésérdl. Ehhez kapcsolodva tobben
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megfogalmaztak azt is, hogy kell egyfajta furcsasdg ahhoz, hogy egy alternativ iskolaban
akarjon valaki dolgozni: ,,ehhez 6riiltnek kell lenni”, ,,[az j6, ha] nem veszi magat komolyan”.

A figyelt kognitiv jellemzék egy része a szocialis jellemzOkbol adodik és a
kommunikéciohoz kothetd, tovabbi kognitiv jellemzok pedig a tanitds gyakorlatahoz
kapcsolddnak. Ezen belll a kreativitas és az innovativ gondolkodas, innovéaciora valo
képesség jelenik meg hangsulyosan. Toébb interjualany kiemelte még a teherbirast: ,, extrémen
igénybevevo suli vagyunk™.

Bizonyos esetekben az ismerkedés soran jelentGségiik lehet olyan fliggetlen
diszpozicioknak is, amelyek befolyasolhatjak az adott iskolaban végzett munkat. llyenek a
nem, a kor és a sajatos hattértényezok, amelyek azoknal az iskolaknal jelennek meg a felvételi
szempontok kozott, ahol valamilyen sajatos didkcsoporttal foglalkoznak. A hatranyos
tarsadalmi csoportok felé fordul6 iskolaban fontos lehet a férfi szerep képviselete, a devians
fiatalokkal foglalkozo iskoldban a korosztalyi kozelség, illetve a tobbségében roma
gyerekeket fogadd iskolaban a hasonld hatterii felnétt jelenléte. Az egyik interjlialany
emlitette azt is, hogy ,,legyen a tantestiilet sokszin(i”.

A munkavallaléi attitlidot érintd jellemzdok akkor jelennek meg szempontként, amikor
valamilyen specialis élethelyzet miatt a jelolt fizetési igénye vagy az elvarasai a munkaidd
beosztasban az iskola szdmara nem teljesitheto.

A vizsgalt iskolékban a felsorolt jellemzOk kdzul tobbre mar az elsd interju soran direktben
rékérdeznek, pl. van-e csapatmunkarol tapasztalata; eddig milyen egyittmiikodési projekteket
vitt végig; melyek azok a pozitiv vonéasai, amelyek segitik a vele valo egyiittmiikodést;
szerinte mi az, ami nehezen fog menni neki a csoportba valo beilleszkedésnél; milyen
szakmai jovOképe van; van-e valami, amit tanulni szeretne; mit tud felajanlani a személyes
feltesznek maganjellegii kérdéseket is, példaul hogy mi a hobbija.

Az interjualanyok beszamoloiban tobbszor megjelent az ismerkedés szempontjabdl annak
a tényezonek a hatasa, hogy ki a felvételiztetd személy. Az egyik alany a sajat kollégajarol azt
mondta, hogy nagyon jok az intuicidi arra nézve, hogy a jeloltbdl milyen munkatérs vélhat, és
hozzatette: ,,nem-illik-feltenni kérdéseket is siman feltesz, mert a meghokkentd kérdésre
mindig Oszinte valasz érezik”. Egy masik iskoldban elére 0sszegylijtottek olyan egyszeriibb
eseteket, amelyek az iskolajukban ténylegesen megtorténtek, és megkeérik a jel6ltet, mondja
el, mit tenne abban a helyzetben'?®. A jeldlt helyzetmegoldasaiban azt figyelik, hogy

mennyire elemzi tébb szempontbdl a szituaciot, végiggondolja-e a benne 1évok kiilonb6z6

126 |, az egyik didk az drara egy szendviccsel érkezik és meg akarja enni.
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indittatasat, ezeket milyen hangsulyok mentén kapcsolja 6ssze, kész sémakban gondolkozik,
vagy a megoldasaban megjelennek sajatos elemek is.

Néhany iskola munkatarsa emlitette, hogy ha sok a jelentkezd, akkor szerveznek olyan
csoporthelyzetet, ahol szakmai beszélgetést vagy kooperativ feladatmegoldast varnak a
résztvevoktol. llyenkor figyeli a jeldltek reakcidit, és hogy mennyire, illetve milyen téren
rivalizalnak egymassal.

A prébatanitdsokndl a felvételizteték f6 hospitalasi szempontja a gyerekekhez vald
kapcsolodas és a rajuk valo reagalds. Az egyik alany szerint ,,aki megszerezte a diplomajat,
annak tobbnyire a szakmai tudasa megvan a dologhoz, nyilvan ez is egy fontos szempont, de
szamunkra sokkal fontosabb a gyerekekkel kialakitott kapcsolata és az oravezetési stilusa”. A
prébadra soran is fontos elem a reflektiv hozzaallas: a jeldlt reagaljon arra, hogy mit tervezett,
abbdl mi valdsult meg, min valtoztatott és miért. Az egyik alany elmondta, hogy jobban
oriilnek egy hétkoznapibb ora megtartasanak, mintha valaki ,,tul profi orat tart egy olyan
témabol, ami mondjuk nem is tananyag, és igy megeszi, megveszi a gyerekeket”.

A vizsgélt iskoldk mindegyikében nagyon hangsulyos a folyamatgondolkodas, és ebben
kulcsszo a reflexio és a valtozés: ,,valtozik-e¢ a folyamat soran”, ,,milyen kérdéseket tesz fel
magénak”, ,,mennyire engedi bevonni magat a folyamatokba”, ,,maga a [felvételi] folyamat
mennyire bizonytalanitja el”, ,,életrevaldsag, hogy el tudja képzelni, hogy folyamatok vannak
¢és abban ez egy lépcs6”, ,,ha szeretni fogod, akkor fogsz véltozni, ha nem szereted, akkor
elmész”. Az interjuk alapjan egyértelmiivé valt, hogy ismerkedési folyamattal az iskolak
celja, hogy elorevetitsék a majdani egyittdolgozést: a jelolt ezen keresztil megéli, hogy
milyen folyamatok zajlanak az iskolaban, az iskola munkatarsai pedig tapasztalatot szerzenek
arrél, hogy a jelolt hogyan vesz részt egy ilyen folyamatban. Az egyik interjualany azt
mondta, hogy amikor kezdd volt az iskolaban, akkor ,,nekem sem voltak erre szavaim, mert
igazabol akkor még nem tudtam azt, amit most tudok”. Ez a gondolat hasonlé ahhoz, amit az
elkotelezodésnél mar emlitettiink: a jelolt nem tudja, mihez kotelezddik el, mert még alig
ismeri azt. Az is elhangzott, hogy ,,mindig gyanus, ha valaki azt mondja, hogy 6 nagyon tud
valamit és itt a helye. Ez szamomra nem hiteles. En merném-e magamrdl azt mondani igy 20
vagy 21 év utan, hogy j6 vagyok differencialasbol?”. Ez utobbi alany még ehhez reflektiven
hozzatette: ,,Es kozben tokre normalis [hogy azt allitja valaki magérél, hogy valamiben
nagyon jo], miért ne merhetném [ezt allitani], de nem biztos, hogy én ezt leirnam”.

Az interjukban tobb alany is arrdl szdmolt be, hogy nagyon széleskoériien befogadd az
iskoldjuk — ,,nagyon kevés olyat tudok, aki nem fér bele” —, annak ellenére, hogy az egyik
iskola pedagodgiai programjaban azt irtak, hogy a bemenetnél a legszigorubb sziirérendszer

miikodik naluk.
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A vezetOk a dontés kapcsan a szubjektivitast hangsulyoztak, és gyakori, hogy a dontésben
résztvevok meglehetésen hasonléoan dontenek, ritka az egyet nem értés: ,.egyértelmiien azt
mondtuk, hogy nem, de nem tudtunk Konkrétumot mondani”. Az egyik alany azt mondta,

hogy egyet nem értés esetén ,,az a kérdés, hogy ki erésebb a sajat meggy6z6désében”.

3.2.4.3 Osszegzés

A vizsgalt iskolakban a pedagogusok felvételét irasban kevesbeé szabalyozzédk, de az
interjuk alapjan beazonosithatdak mind a folyamat, mind a szempontok tekintetében az
altaluk alkalmazott tipikus elemek.

Tobbnyire az ellatatlan feladatokra, Ures &llashelyekre vesznek fel Uj kollégat. Néhany
iskoldban megjelenik az a motivum, hogy egy szakmai érdeklédének azért kinalnak munkat,
hogy a késGbbiekben iiresedés esetén neki tudjak felajanlani a poziciot — ezek kozil egy
iskola kivalasztasi rendszere kifejezetten erre €piil. Ebben az iskolaban minden érdeklédot
fogadnak, nekik lehet6séget adnak arra, hogy onkéntesként bekapcsolddjanak a munkaba, és
az igy naluk mar dolgozo6 onkéntesekbdl valik késobb belsdés munkatars.

Az iskoldkban tobbnyire van torekvés arra, hogy a kollégafelvétel elore eltervezett
standard szerint torténjen, de ezt megvaldsitani csak részben tudjak. A folyamatokban inkabb
vannak ilyen elemek, mint a felvételi szempontokban. Kilenc iskola gyakorlata alapjan egy
folyamatabraban szemléltettik a vizsgalt iskolak felvételi folyamatanak jellegzetes 1épéseit.
Ennek soran nemcsak a jelentkezé megismerése zajlik, hanem arra is torekszenek az iskolak,
hogy mukodésiiket a lehetd legtobb modon és szempontbol bemutassak a jelltnek. Fontos a
felvételi folyamatnak az a része, amikor a jeloltet a gyerekekkel vald érintkezés kdzben
figyelik meg: ez torténhet egy probadra keretében, vagy ugy, hogy a jelentkezot egy szokasos
iskolai helyzetbe probaljak bekapcsolni, és figyelik ebben a reakcidjat. Minden interjualany
kiemelte, hogy fontos szamukra, hogy maga a jel6lt hogyan éli meg az ismerekedés
folyamatat, ¢s igyekeznek az 6 szempontjait, igényeit is figyelembe venni ennek soran.

A dontés minden vizsgalt iskolaban konszenzussal torténik, a felvételiztetok bevondsaval.
A dontést ritkan el6zi meg nagyobb vita. Az ilyen helyzetekben tébb iskola probalkozik
valamilyen dontést segité modszerrel eredményre jutni. Mindegyik interjuban elhangzott,
hogy mostanaban egyre kevesebb a jelentkezd, ezért nem tudnak minden altaluk elvart
szempontot figyelembe venni, gyakran van valamilyen olyan kényszer is a helyzetben, amely
erGsen iranyitja a dontésiket.

A vizsgalt iskolak felvételi szempontjainak nagyobb része szubjektiv észlelésekhez és

érzetekhez tarsul, a vezeték gyakran intuitiven dontenek. Ennek tudatiban vannak, és az
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interjuk soran 6k maguk is torekedtek arra, hogy a szempontokat adekvatan probaljak tetten
érni, megfogalmazni. Ismereteket kevésbé varnak a jeloltekt6l. Egyrészt mert azt feltételezik,
hogy azokat végzett pedagdguskent ugyis tudjak, masrészt mert azt gondoljak, hogy az
ismeretek megszerezhetéek, a modszerek utdlag is megtanulhatdak. A felvételi ismerkedés
soran a leglényegesebb szempontok olyan szocidlis és személyes jellemzék megléte,
amelyekbol a diakokhoz és kollégakhoz valo kapcsolodas mindségére tudnak kovetkeztetni,
illetve amelyekbdl az latszik, hogy egy késdbbi problémas helyzetben a jelolt képes lesz ezt
meglatni és reflektiven kezelni, ha kell, valtoztatni. Az elvart kognitiv jellemzdk is a valtozni
és valtoztatni tudasra irdnyulnak: ezen a téren a kreativitast és innovaciot emlitették a
legtdbbszor az alanyok. Nagyon fontos a jelélt motivaltsdga: az iskolahoz val6 csatlakozés
tobb legyen, mint pusztan munkavallaldi torekves, motivacidjaban jelenjen meg valamilyen
hangstlyos elkotelez6dés, ambicio, kotddés az adott alternativa irant. A sajatos célcsoportu
iskolaknal a pedagogus-felvétel soran megjelenhetnek még olyan tovabbi hattértényezok,
amelyek a jelolt szandékatol flggetlenek, de fontosak a célcsoport kezelésének
szempontjabol.

A vizsgalt iskolak a felvételi folyamat sordn gyakran direktben is rakérdeznek sajatos
szempontjaikra, és a valaszt aszerint értékelik, hogy ezekrdl a jelolt hogyan gondolkozik. A
felvételi folyamat minden eleménél leginkabb a jel6lt reflexiojat figyelik. Az iskolék sokféle
jelentkezére nyitottak, befogadodak, de az a leglényegesebb szamukra, hogy a jelolt hogyan
reflektal sajat magara és munkajara, €s hogy képes-e valtozni és valtoztatni. Maga a felvételi
folyamat ebbdl a szempontbol az iskolak egyéb folyamatait modellezi, amelynek soran az
iskoldk tulajdonkeppen kiprébaljak, hogy a jelolt hogy fog majd az iskolai helyzetekben

reagalni.

3.2.5 A tanarok fejlédésének segitése
3.2.5.1 Tanulhato elemek, fejlesztheto teriiletek a tanari professzioban

A pedagdgiai programok alapjan készilt iskolaprofilozas soran beazonositottuk azokat a
szovegrészeket is, amelyek arrél szélnak, hogy az adott iskola mennyire tartja tanulhaténak a
tanitast (lasd még: 3.2.1.4 Az iskolak profiljai a pedagogiai programok alapjan c. alfejezet), és
bemutattuk, hogy minddssze harom program tartalmaz erre valo utalast. Az egyik bizonyos
feladatokrol — a szaktanari kompetenciakon tulmutato projektkoordinatori, projektmenedzseri,

projekt szakértdi, mentori*?’, facilitald feladatok —, a masik a tanulasiranyitasi modszerekrél —

127 A mentori feladatok alatt a didkok tAmogatésat értik!
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differencialo tanulésiranyitasi modszerek —, a harmadik a sajat iskolajuk miikodési modjarol
irja, hogy tanulhatd. Ezekhez kapcsolédva mindharomban emlitik a tapasztalati tanulast, a
feladatokhoz és a tanulasiranyitashoz kapcsolodva a modszertani képzéseket, a
tanulasiranyitasi mddszerek elsajatitasanak tdmogatasara pedig a személyes odafigyelést és
tor6dést. Az az iskola, amely szerint a teljes mitkddési madjuk tanulhatd, ,,egészében vagy
akar elemeiben is atvehet6, tanulhato, alkalmazhat6é™, a pedagdgusok felkészitéseében
legfontosabb feladatként a sajatos célcsoporty didkjaik viselkedésjegyeinek felismeréset, azok
kezelését jeloli meg — ebbdl az kovetkeztethetd, hogy szerintiik ezek tanulhatd készségek,
képességek.

A kutatashoz készllt interjukban indirekt modon jelentek meg a vezeték gondolatai a
tanitas tanulhatdsagarol: egyrészt tetten érhetdek voltak ezek a pedagdgus-felvételrdl feltett
kérdesekre kapott valaszokban, mésrészt az elmondott torténetekben. Ezekbdl kirajzolodik,
hogy a tanarok szdméara a munkaba Iépéssel elkezdddik egy olyan tanulasi folyamat, amely az
iskoldban zajlo feladatok végzésével és a kozosség felol érkezé tacit tudasok
megtapasztalasan keresztul torténik.

A pedagbgusok felvétele kapcsan beszdmoltunk arrdl, hogy egy iskolanak tér el jelentésen
a felvételi folyamata a tobbit6l. Itt a munkaba vald kozvetlen bekapcsolodast nem elézi meg
kalon ismerkedési folyamat, hanem a munkafolyamattal valé megismerkedés és az abban val6
kezdeti részvétel maga a hivatalos munkatarsi statuszhoz vezeté bekerulési folyamat. Az
egyik interjlialany ezt nevezte bezsilipelddésnek. A tanitds tanulhatésdga kapcsan hasonlo
folyamat ismerhetd fel tobb vizsgalt iskolanal is, bar azokban ez nem a felvétel kritériuma,
hanem egy, a felvétel utan kezd6dé fejlédési folyamat. Ezekben az iskolakban az Gjonnan
belépd tanar eleinte kevesebb, €s kevésbé sajatos feladatokat kap, majd ezek végzése soran
fokozatosan tanulja meg mindazt, ami a tovabbi, egyre sajatosabb feladatok ellatasahoz
szlikséges, és ebbe beletartoznak kiilonbozé informaciok, képességek, modszerek, speciélis
eszkozok hasznalata stb.

Az interjuk soran az alanyok bizonyos dolgokrol emlitették, hogy tanulhato, fejleszthetd,
vagy éppenséggel nem fejleszthetd, nem elsajatithato. A kovetkezokben az alanyok altal
emlitett kifejezésekkel foglaljuk ezeket 6ssze:

- tanulhato, elsajatithatd: modszerek, érzések kommunikaldsa, tantestiileti mintak,
mondatok, gesztusok;

- nem elsajatithato: ,,ami beliil van”, értékrend,;

- fejleszthet6: ertékrend, a vilaghoz és az emberhez valo viszonyulés, batorsag pl. arra,

hogy merjen kiprobalni dolgokat, ,,felszabaditani az energiakat”.
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Az értékrendet tébben emlitették, de volt, aki a nem elsajatithato, és volt, aki a fejleszthetd
kategoriaba sorolta. Tébb alany mondta, hogy van egy karakter, ami ehhez a munkéahoz
szlikséges — ,.erre sziiletnek az emberek” —, de ez nem elég, ez csak az alapja annak, hogy
valaki képes legyen fejédni. Elhangzott még tobbektdl, hogy ,.egy hagyomanyos iskolabdl
hozott tapasztalat, legyen az sajat megélt didkként, vagy mar tanarként, az itt nem nagyon
jatszik. Itt igy az egészet ki kell tanulni”. Az Gjonnan érkezOkrél mondték, hogy sokszor
nemcsak 6k tanulnak, hanem az iskola is frissiil azzal, hogy az Gjak olyasmire kérdeznek ra,
ami a régebben ott dolgozoknak mar rutinbdl megy, és emiatt a régieknek is Ujra at kell
gondolni, tudatositani kell, hogy mi miért és hogyan torténik: ,,az eredeti szemléletet és
gondolatot mindig ujra és ujra kell definidlni”. Az egyik alany ugy fogalmazott, hogy ,,ez egy
ilyen koncentrikus kor, és akkor mindenki egyre beljebb és beljebb kerll a dologba, csak mas
pontrol indul”. Tébben mondték, hogy van, aki rogton belépéskor képes erre, masoknak sok
1d6, mire beletanulnak, és ,,ha nem megy elsére, nem azt jelenti, hogy 6 erre alkalmatlan. Ez
egy hosszu és, nagyon-nagyon hosszi kemény dnismereti munkaval valik azza és akkor mi

ezt nagyon megsegitjik”.

3.2.5.2 Tamogatasi formak

Az interjuk soran rakérdeztlink arra, hogy hogyan segitik a belép6 kolléga beilleszkedését
és azonosulasat az iskola sajatossagaival. A kérdésre kapott valaszok, illetve a mar emlitett
torténetekben megjelené elemek alapjan kiilonbozé tdmogatési formakat azonositottunk be.
Ezek tdbbnyire tudatos tevékenységek vagy elemek, némelyik szabalyozott, tervezett modon
rendszeresen zajlik, és vannak olyan eszkézok, mddszerek is, amelyeket csak bizonyos
nehézségek esetében hasznalnak.

A beazonositott tdmogatasi formékban tobbféle elem jelenik meg: (1) modszerek,
eszk6zok, pl. hospitalas, képzések, dnismereti csoport; (2) folyamatok, pl. vegyen részt k6zos
innovacioban, a formalis forumokon allast kell foglaljon; (3) id6zités, pl. a munkaid6be
kotelez6en beépitett tAmogatas, tamogatas a kezd6é id6északban; (4) a tamogatas tartalma, pl.
ismerjen meg korabbi eseteket, a fejlesztés az dnismeretre fokuszaljon; (5) kapcsolatok, pl.
Oonmaga valassza meg a segit6jét, a diakok jelezzenek vissza neki. Ezek alapjan a timogatési
formak alabbi jellemzdit kiilonitettiik el:

- a tamogatas kozvetitéje: Ki nyUjtja a tdmogatast, kinek a jelenléte hat tdmogatoan,
milyen eszkdz tAmogat;
- a tamogatas terepe, foruma: formalis vagy informalis terepen, férumon torténik a

tamogatas;
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- 1d6zités: milyen gyakran, milyen idok6zonként nyujtjdk a timogatast;

- modszerek: aktivitasra vagy passziv befogadasra épité modszerek;

- lehet6ség-kotelez6ség: az egyén donthet a tamogatasrol, vagy ennek fogadasara

kotelezi Ot az iskola;

- tamogatas irdnya: kintrél vagy bentrdl érkez6 (az interjuk alapjan tobb bentrdl érkezd

tdmogatasi format azonositottunk be);
- intrinzik elemek: sajat élmény, tapasztalat, sajatos motivacio (az interjuk alapjan kicsit
tobb belsd indittatasu timogatéasi format azonositottunk be).

Az interjuk alapjan beazonositott, és a szempontok alapjan csoportositott tamogatasi
formak koziil 54 db, jellemzdikben egymadstol egyértelmiien elhatarolhatd tdmogatdsi format
azonositottunk be, ezeket mutatjuk be az 8. mellékletben. Ezekrél a tamogatasi formakrol Q-
rendezés segitségével kértiink visszajelzést a pedagogusoktol. Ennek eredményeirdl a

kovetkezdkben szamolunk be.

3.2.5.2.1 Segito és kevésbé segité tAmogatasi formak

A Q-rendezés sordn a pedagogusokat arra kértilk, hogy rendezzék matrixba a tamogatasi
formékat aszerint, hogy szakmai fejlodésik szempontjabol most mi segiti/segitené sajat
pedagogusi munkajukat. A rendezés soran nehézséget okozott, hogy a matrix negativ
végpontjat tobben gy értették, hogy azok hatraltatd tényezdk, de a vizsgalatok alatt mindig
jeleztiik, hogy a negativ végpontnak a legkevésbé segit/segitene jelentést tulajdonitjuk. A
rendezes soran az 54 tamogatasi forma mindegyikét egy elére megadott piramis-matrixba
rendeztek; a matrix felépitése az allitasok -6 és 6 kozotti lineéris skalan vald értékeleését tette
lehetévé. A modszert részletesen bemutattuk a 3.1.6.4 A Q-mddszer alkalmazéasanak egyéb
korulményei cimii alfejezetben. A 113 kitolté adatai alapjan kiszamoltuk a kéartyak

atlagpontszamat. Ezt mutatjuk be 16. abraban.
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16. dbra: A kartyak értékeléseinek atlagai
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Forras: sajat szerkesztés

Az atlagok két végpontjdn a legszélsdségesebb eredményii harom-harom kéartya jol
elkiilonithet6, a negativ értéket kapottak kulondsen. Ez alapjan a pedagogusokat leginkabb
segiti/segitené jelen helyzetikben, ha:

1. visszajelzést kapnak a didkoktol (A= 3,02; 6= 2,13);

2. megerdsitést kapnak (A= 2,61; 6=2,33);

3. megfogalmazzak sajat céljaikat (A= 2,27; 6=2,74).

Legkevéshé segité kartyakat ugy soroljuk fel, hogy az els6 helyen a legkevesebb atlagot
kapott timogatasi forma szerepel:

1. megmondjak, hogy mit hogyan csinaljanak (A= -4,58; 6=2,1);

2. kijelolik, hogy kivel dolgozzanak egyutt (A= -4,05; 6=2,06);

3. van a tantestiletben csaladtagjuk (A= -3,96; 6=2, 51).

A héarom leginkabb segité tamogatasi formaban raismerhetiink azokra a jellemzokre, hogy
az iskolak partnerként tekintenek a diakokra, a visszajelzések sordn a hangsuly a pozitiv
megerdsitésen van, és fontos a miikodésiikben a belsd motivaltsag. A hirom legkevésbé
segitd timogatasi formaban pedig megjelenik, hogy az autonom miikodést részesitik elényben
a kiilsd iranyitassal szemben.

Bar az atlagok alapjan ennek a harom tadmogatasi formanak a preferdlasa eléggé
egyértelmiinek tiinik, megvizsgaltuk, hogy az egyes iskolakban mennyire jelennek meg ezek a
valasztasok hasonloan. Ennek szemléltetésére boxplot diagramot hasznaltunk, amelyeket a
17.-22. abrakon mutatunk be. Az iskolakat az ABC betiiivel kiilonboztettiik meg egymastol.
A boxplot diagramban az egyes oszlopokban vastag vonal jelzi a mediant, a szinezett
téglalapok az also-felsé kvartiliseket, a tovabbi, oszlopokrol kinyuld fiiggdleges vonalakat

zar0 vizszintes jel6lések pedig a maximum és minimum értékeket. Az abran ezen kivul korrel
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jeloltek a kiugro, csillaggal pedig az extrém értékek, az ezek mellett megjelené szamok a

vizsgalati alany sorszamat jelentik.

17. dbra: Visszajelzést kapok a diakoktol — iskolak atlagpontszamai
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18. abra: Megerdsitést kapok — iskoldk atlagpontszamai

29

I |

34

4,007 e

2,00 —

00

55 I
-2,00{ o

-4,00

megerdsitést kapok

T T T T T T T T T
A B [v] E F G H | J

iskola

Forras: SPSS Statistics Version 21

160



19. dbra: Megfogalmazom a sajat céljaimat — iskolak atlagpontszamai
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20. abra: Megmondjak, hogy mit hogyan csinaljak — iskolak atlagpontszamai
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21. abra: Kijel6lik, kivel dolgozzam egyiitt — iskolak atlagpontszamai
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abra: Van a tantestuletben csalddtagom — iskolak atlagpontszamai
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Az boxplot abrék és a kartydk atlagai alapjan ugy tiinik, hogy a legkisebb és legnagyobb
atlagu allitasrol, a megmondjak, hogy mit hogyan csinaljak és a visszajelzést kapok a diakoktdl
allitasokrdl egységesebben gondolkodnak az alanyok, mint a méasik négy tamogatasi formarol.
Megvizsgaltuk varianciaanalizissel is, hogy vannak-e a hat allitasrdl alkotott véleményekben
az egyes iskolak Kkitolt6i kozott szignifikans kiilonbségek. A varianciaanalizis alapjan a
visszajelzést kapok a didkoktdl, a kijelolik kivel dolgozzam egyutt, és a van a testiletben
csaladtagom eseteben talaltunk szignifikans eltéréseket, az emlités sorrendjében p= 0,001; p=
0,003; p= 0,005. Mivel az iskolakbol a kérdoiv kitoltésében a teljes testiiletiikhoz képest nem
azonos aranyban vettek részt a pedagdgusok, a tovabbiakban arra az 6t iskolara fokuszaltunk,
ahol 45% feletti volt a kitoltési arany. Meg kell emlitsiik, hogy ezek mindegyikében a teljes
testuleti 1étszam 30 f6nél kisebb.

A visszajelzést kapok a didkoktol és a kijeldlik, kivel dolgozzam egyutt esetében talaltunk a
tobbihez képest jelentds eltérést az egyik iskolanal. Ezt az iskolat B jellel jelezziik. Az els6
esetében minden iskola atlaga 2 feletti, mikdzben a B iskola atlaga 0,909; a masik esetében
minden iskola atlaga -3,454 alatti, mikdzben a B iskola atlaga -1,818. A B iskoldban a
visszajelzest kapok a diakoktdl-rél egységesebben gondolkodnak, de van két kiugrd érték,
amely még lejjebb hizza az atlagot (22. abra). A B iskolaban az elsé harom segitd
tényezében a kovetkezOk szerepelnek: (1) csapatépité tréning a teljes tantestiilettel egyiitt:
A=3,36, (2) tamogatast kapok az iskolank vezet6itél: A=3,27, (3) tAmogatést kapok iskolank
tapasztalt munkatarsaitol: A=3. A harom legkevésbé segité pedig: (1) van a tantestiletben
csaladtagom: A=-4,18, (2) megmondjak, hogy mit hogyan csinaljak: A=-3,54, (1) az
iskolamon  Kkivili informécié-bovité képzésen veszek részt: A=-3,36. Ebbd6l arra
kdvetkeztetlink, hogy béar ebben az iskoldban is fontos szerepe van a kozOsségnek, de a
tobbihez képest hierarchikusabbak a viszonyok, aminek része az is, hogy a beliilr6l jovo
tdmogatast preferaljak.

A van a testlletben csaladtagom esetében egy iskola eredménye tér el jelent6sen: a tobbi
iskola atlaga mind -2,375 alatti, mikdzben az érintett iskola tlaga -1,666. Ebben az iskoldban
a teljes testillet 13%-a vett csak részt a vizsgalatban, ezért arra kdvetkeztetink, hogy itt
ink&bb egyéni preferencidkrol, mint csoportnormardl van sz6. Egyébként ezen kitolték

egyikének sincs csaladtagja a testiiletben.

3.2.5.2.2 Kiils6-belsé tAmogatésok viszonya ittez

13 tdmogatasi formarol hatarozhatd6 meg egyértelmiien, hogy az adott iskolabol beliilrdl,

vagy kiilsé forumokrol, kiilsé szakemberektdl érkezé tamogatasrol van szo6. Ezek atlagait a
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16. tablazatban foglaltuk Gssze. A beliilrdl és kiviilr6l jovo tamogatasi formakat szinekkel

kllonitettiik el egymastol.

16. tablazat: Kiviilrél és beliilrdl érkezo timogatasok értékeléseinek atlagai

Tamogatéasi forma Atlag (N=113)
tamogatast kapok az iskolank ugyanazon gyerekekkel foglalkozé kollégaitol 1,89 (0=2,67)
visszajelzést kapok a kollégaktol 1,72 (c=2,38)
az iskolank egy tapasztalt kollégajaval dolgozom egyiitt 1,7 (6=2,61)
tamogatast kapok iskolank tapasztalt munkatarsait6l 1,64 (6=2,78)
részt veszek kdzos tantestiileti innovacié kidolgozasaban 1,60 (6=2,91)
tamogatast kapok az iskolank vezet6it6l 1,34 (6=2,48)
tamogatast kapok az iskolank hasonld tertleten dolgozo kollégaitdl 1,25 (6=2,57)
visszajelzést kapok az iskola vezetdjét6l/vezetit6l 0,6 (6=2,75)
férumokon veszek részt, ahol a tantestiilet kdzdsen gondolkodik 0,46 (6=2,60)
iskolamon kiviili szakemberrel dolgozom egyiitt vagy téle tanulok 0,04 (c6=2,55)
az iskolamon kivili képességfejlesztd képzésen veszek részt -0,03 (6=2,61)
a szakmai ligyeket az iskola vezetdjével/vezetbivel beszélem meg -0,62 (6=2,79)
latogatas egy masik iskolaba -0,63 (6=2,73)

Forras: sajat szerkesztés

A tablazatbol egyértelmiien kideriil, hogy a kérddivet kitoltd pedagogusok a beliilrdl érkezd
tamogatasokat részesitik elonyben. Ezt az eredmeényt eldrevetitette mar az is, hogy a vezetdi
interjik alapjan tobb beliilr6l jové format tudunk beazonositani. Varianciaanalizissel
szignifikans kilonbséget talaltunk az egyes iskoldk kozott a tdmogatast kapok az iskolam
vezetditél — p=0,000 — és az iskolank egy tapasztalt kollégajaval dolgozom egylitt esetében —
p=0,013 —.

A tamogatast kapok az iskolam vezetditol esetében a 45%-nal nagyobb Kitdltési aranyl
iskolaknal 1,6 feletti az atlag egy kivételével, ahol az atlag -0,54. Az iskolank egy tapasztalt
kollégajaval dolgozom egydtt esetében a mar a 3.2.5.2.1 Segitd és kevésbé segitd tamogatasi
formak cimi alfejezetben is emlitett B iskolanak az atlaga lett jelentdsen alacsonyabb a
tobbinél. Erdekes informacio ez annak fényében, hogy az eddigi eredményeink és
kovetkeztetéseink szerint ebben az iskolaban a beliilr6l jové tamogatast preferaljak és

hierarchikusabbak a bels6 viszonyaik a tobbi iskolahoz kepest.
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3.2.5.2.3 A sajat dontés és valasztas szerepe

11 tdmogatasi forma csoportosithatd aszerint, hogy a kiilsd kotelezdség, vagy a sajat
valasztas a hangsulyos benne. Ezek atlagait a 17. tablazat foglalja Ossze. A kiilonb6zo

indittatasu tamogatasokat itt is mas-mas szinnel jel6ljik.

17. tablazat: Kiilsé és belsd indittatasi tamogatasok értékeléseinek atlagai

Téamogatasi forma Atlag (N=113)
megfogalmazom s sajat céljaim 2,27 (6=2,74)
reflektdlok magamra/a munkamra 1,74 (6=3,08)
az altalam hozott esetet beszéliink meg esetmegbeszéld csoporton 1,72 (6=2,13)
sajat tapasztalataimra, otleteimre tdmaszkodom 1,48 (6=2,89)
elddnthetem, kivel dolgozom egyiitt 1,3 (6=3,03)
Uj dologba kell beletanuljak 0,55 (6=3,09)
pihené- vagy tiirelmi idét kapok, amikor bizonyos feladatokat nem kell végezzek | -0,27 (6=3,04)
a szakmai forumokon megszdlalasi lehetéségem van -1,64 (6=2,53)
a szakmai férumokon allast kell foglaljak -2,42 (6=2,46)
kijelolik, kivel dolgozzam egyiitt -4,05 (6=2,06)
megmondjak, hogy mit hogyan csinaljak -4,58 (6=2,10)

Forras: sajat szerkesztés

Lathatd, hogy a kitoltok altalaban a belsd indittatasti tamogatdsi formakat preferaljak.
Varianciaanalizissel szignifikans kuldénbséget talaltunk az egyes iskolaknal a kijel6lik, kivel
dolgozzam egyutt — p=0,003 — és az Uj dolgokba kell beletanuljak — p=0,03 — esetében. Ez
utobbit a kiilséleg iranyitott tamogatasokhoz soroltuk, de felhivjuk a figyelmet arra, hogy a
tobbi kiilsdleg iranyitott tdmogatasi formaban hangsulyosabban jelen van a kontroll, ezzel
szemben az Uj dolgokba valoé beletanulds nemcsak a kontrollhoz valdé igazodast, hanem
egyfajta szakmai kihivast is jelenthet.

A kijelolik, kivel dolgozzam egytt egy iskolaban sem kapott pozitiv atlagot. Viszont emlitésre
mélto, hogy a tobbihez képest jelentésen kimagasld atlagot ado iskola a B iskola, amelynél
mar tobbszor kimutattunk a tobbihez képest szamottevo eltéréseket.

Az Uj dolgokba kell beletanuljak esetében mar jelentGsebb kiilonbségeket figyelhetiink
meg. Az iskolak atlagai 3 és -2,5 kdzott mozognak, O felett és alatt is tObb 45%-o0s kit6ltéssel
rendelkez6 iskolaval. Ezért megvizsgaltuk faktoranalizissel, hogy képezhetdek-e mas kozos
jellemzék mentén csoportok ehhez a tamogatasi formahoz, de az altalunk megadott

hattérvaltozokra nem kaptunk ilyen eredményt.
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3.2.5.2.4 A vezetok és kollégak segito szerepe

A kovetkezdben azt elemeztiik, hogy a vezetoktol vagy a kollégatol érkezd tdmogatasra
szamitanak inkabb a kit6lték. Ehhez a jellemz6hoz 9 kértyat soroltunk. A 18. tablazatban

vilagos alapon mutatjuk a kollégaktol érkez6, sotét alapon a vezetoktol érkezo segitségeket.

18. tablazat: Vezetdktdl és kollégaktol érkezé tamogatasok értékeléseinek atlagai

Tamogatasi forma Atlag (N=113)
tamogatast kapok az iskolank ugyanazon gyerekekkel foglalkozo kollégaitél | 1,89 (6=2,67)
visszajelzést kapok a kollégaktél 1,72 (6=2,38)
az iskolank egy tapasztalt kollégajaval dolgozom egyiitt 1,7 (6=2,67)
kozos foglalkozast tervezek és tartok egy kollégaval egyditt 1,68 (6=2,78)
tamogatast kapok iskolank tapasztalt munkatérsaitol 1,64 (6=2,78)
tdmogatést kapok az iskolédnk vezet6it6l 1,34 (c=2, 48)
tdmogatast kapok az iskolank hasonl¢ teriileten dolgozé kollégaitol 1,25 (0=2, 57)
visszajelzést kapok az iskola vezet6jétdl/vezetditol 0,59 (6=2, 75)
a szakmai ligyeket az iskola vezetbjével/vezetdivel beszélem meg -0,62 (6=2,79)

Forras: sajat szerkesztés

Az éatlagok alapjan lathato, hogy a vezetéknek nem szénnak kiemelt szerepet a tdmogatasi
folyamatban, inkabb szamitanak a tapasztalt kollégaktol érkez6 segitségre. Elgondolkodtato,
hogy az ugyanazon gyerekekkel foglalkoz6 kollégéaktdl kapott tamogatasnak a legnagyobb az
atlaga, és ez utalhat a vizsgalt iskolakban megjelend tanuldkézponta szemléletre.

Varianciaanalizissel szignifikans kilonbséget talaltunk az iskolak ko6zott a kovetkezé két
tdmogatasi forma esetében: az iskolank egy tapasztalt kollégajaval dolgozom egyitt — p=0,013
—, tamogatast kapok az iskolank vezetditél — p=0,000 —. Ezt az eredményt méar a 3.2.5.2.2
Kiils6-belsé tamogatasok viszonya cimi alfejezetben targyalt vizsgalati szakaszban is
megtalaltuk, és ott is leirtuk, hogy a tamogatast kapok az iskolank vezetditsl egy kivétellel az
Osszes iskolatol pozitiv atlagot kapott, kdztilk legmagasabb atlaggal a méar tébbszor kiemelt B
iskola. A tobbi 45% feletti kitoltéssel rendelkez6 iskola atlaga is nagyobb mint 1,5. A Kiveétel,
az egyetlen negativ atlagu az egyik 45% feletti kitoltottséggel rendelkezé iskola. Ennek az
iskolanak az atlaga kulonbozik a legnagyobb mértékben a hozzad legkdzelebb esé iskola
atlagatol is.

Az iskolank egy tapasztalt kollégajaval dolgozom egytt esetében is egyetlen negativ atlag
szerepel, a legnagyobb mértékben kiillonbozve a hozza legkozelebb esd iskola atlagatol, és ez

ismét a B jelii iskola.
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3.2.5.2.5 A visszajelzések tamogaté funkcidja

A tdmogatasi formak k6zott nyolc visszajelz6 funkcidju szerepel. Ezek koziil néhanyban a
visszajelzést add személye a hangsulyos, néhanyban pedig a visszajelzésben megjelend

értékeld, mindsito arnyalat. Ezek atlagait mutatjuk be a 19. tablazatban.

19. tablazat: Visszajelzések értékeléseinek atlagai

Tamogatasi forma Atlag (N=113)
visszajelzést kapok a didkoktdl 3,02 (6=2,13)
megerdsitést kapok 2,61 (6=2,33)
reflektdlok magamra/a munkamra 1,74 (6=3,08)
visszajelzést kapok a kollégaktdl 1,72 (6=2,38)
visszajelzést kapok az iskola vezet6jétdl/vezetditél | 0,59 (6=2,75)
visszajelzést kapok a didkok sziileitdl 0,1 (6=3,00)
visszajelzik a gyengeségeimet -0,19 (6=3,06)
formalisan is kapok visszajelzést/értékelést -1,57 (6=2,80)

Forras: sajat szerkesztés

Ha végigtekintiink a preferalt személyeken, azt latjuk, hogy a visszajelzést els6sorban a
didkoktol, majd ezt kdvetéen a sajat maguktol érkezét (Onreflexio) értékelik segitének, majd
ezutan a kollégéktol. Az iskolan beliil legkevésbé a vezet6tol fogadjak, de még ettdl is kisebb
atlaggal szerepelnek a sziilokt6l érkezd visszajelzések. Ez érdekes ahhoz képest, hogy a
maganiskolakban ismert gyakorlat a sziil6i elégedettség mérés, bar arrél nincs informacionk,
hogy a vizsgalt iskoldkban miikodik-e ilyen. Ezeknél a tdmogatasi formaknal
varianciaanalizissel sem talaltunk szignifikans eltérést a kiilonboz6 iskolak kitdltéi kozott.

Az értékeld, mindsitd drnyalatot tekintve a pozitiv megerdsitésre joval inkabb szdmitanak a
kitolték — ahogy ezt mar a 3.2.5.2.1 Segité és kevésbé segité tamogatasi formak c.
alfejezetben is irtuk —, mint a gyengeségek visszajelzésére. Ennél a két értékeld arnyalatot is
tartalmazo kartydnal a varianciaanalizis szignifikans kiilonbséget jelzett a kiilonb6zd iskolak
kozott, de ezt a 45%-nal kevesebb kitoltéssel rendelkezd iskoldk eredménye okozza.
Elgondolkodtaté azonban, hogy ugyanabban a — 45% feletti kitoltéssel rendelkez6 — iskolaban
szerepel legmagasabb atlaggal mindkét tdmogatasi forma. Ennek a magyarazata lehet az, hogy
a tobbi iskoldhoz képest az értékelé arnyalatt visszajelzés hangsulyosabb naluk, és 6k ezt
fogadni is tudjak, eldjelt6l fiiggetleniil. A tdbbi iskolanal elmondhato, hogy ahol a
megerdsitésre vald igény magasabb atlagi, ott a gyengeség visszajelzésére valdo igény
alacsonyabb és forditva. Ezeknél felvetddik a kérdés, hogy a minésités eldjelétdl fiigg-e, hogy

mennyire talaljak a visszajelzéseket segitonek.
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Felhivjuk a figyelmet arra, hogy a visszajelzések kozul a két leghangsulyosabb kértya az

Osszes tamogatasi forma kozott is a legmagasabb atlagot kapta. Elgondolkodtatd, hogy bar

ennyire hangsllyozzak a — a diaktol jovO és megerdsitd — visszajelzések szerepét a szakmai

fejlodésiikben, a formalis értékelésnek mégsem tulajdonitanak nagy szerepet. Ebbdl arra

kovetkeztetiink, hogy a vizsgalatban résztvevé pedagogusok a diakoktol kapott visszajelzésen

els6sorban a mindennapi életben megjelend visszajelzéseket értik.

3.2.5.2.6 Mentorok altal nyujtott tamogatas

A mentori tAmogatds mint a szakmai fejlodés segitd eszkoze minden vizsgalt iskoldban

jelen van, de az iskoldk a mentorsagot a 326/2013. (VII1. 30.) Korm. rendeletben foglaltaknal

joval tagabban értelmezik. Az alabbiakban Gsszegyljtottikk a vizsgalt iskolakban eléforduld

mentorsag jellemzdit. Az adott jellemzOk mogott zardjelben jeleztiikk, hogy héany iskola

dokumentumaban van erre utalas, vagy hany iskola kapcsan emlitették az interjlalanyok.

Mentort kap/kaphat:

a gyakornok (1);
barmelyik tapasztalt, de ijonnan belépd kolléga (8);

barki, aki ugy érzi, szilksége van ra (2).

Mentor lehet:

a vezet$?® (4);

egy adott szakot tanitd tanar, akivel a tamogatott egyébként is egy szakmai miithelyben
dolgozik (3);

szaktdl flggetlendl barki, mert kifejezetten a modszertani és szemléleti tAmogatas a
fontos (2);

az osztalyfénok-par (3);

a hasonlo tantargyat tanito, aki nem az osztalyfénok tarsa a tdimogatottnak;(2)

akivel a tamogatott jol egyutt tud dolgozni: ,akivel a legjobban tudott
osszemosolyogni” (1);

valaki a ,,torzsgardabol” (1);

az iskolaban van egy hivatalos iskolai mentornak nevezett munkakor, amely
munkakort az adott személyre szabva hivott életre a testilet (1);

a teljes munkacsoport (1);

128 Emlékeztet6iil: a vizsgalt iskolakban tobb vezetd szerepii kolléga van.
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a stab: ,a tanartimogatasnak egy ilyen nagyon fontos része, nem a mentor a

legfontosabb egyébként, hanem a stab” (2).

A mentor szerepérdl dont:

az elsé harom honapra a vezetdség jeldli ki a mentort azzal a céllal, hogy megtalaljak,
a tamogatott miben akar fejlodni, majd a kovetkezé 1épésben ez alapjan keriil a mentor
kivalasztasra (1);

a munkacsoport vezetdjének a felel6ssége, hogy a dontés megszilessen: 6 donthet,
vagy a csoport bevonasaval sziletik a dontés (1);

a tamogatott maga (4);

a mentor és a tamogatott kdlcsondsen valasztjak egymast (4).

A mentoralés idGtartama ¢€s rendszeressége:

az Ujaknak egy évig (3);

fel évig, aztan ez atalakul egyfajta kisér6 segitéssé (3);

rugalmas, addig tart, amig szikség van ra: ,,van ahol fél év utan azt mondjak, hogy
oké, mar megall a laban, de azért még 6sszemosolyognak, és vannak akik akar ket
évig is egylitt dolgoznak”, ,,amig kéri, van, aki harom évig kérte” (2);

heti rendszerességii (1);

az elsé évben hetente, a kovetkez6 évben havonta legalabb, aztan igény szerint (1);

a tanévhez k6t6d6 konkrét idopontokban (1).

A mentoralas soran megjelend modszerek:

év elején Osszehivjék az (j tanarokat, és tajékoztatjak oket az iskolaval kapcsolatban
szamos dologrol (2);

beszélgetés (2);

a mentor hospital a timogatottnal (3);

a tamogatott hospital a mentornal (3);

a mentor ambicionalja a tAmogatottat a masnal valé hospitéalasra (1);

a mentor javasol tevékenységi formakat (1);

a mentor és a tdmogatott egytt készlilnek fel a tanorara, esetleg azt egyltt is tartjak
meg (1);

jelenlét a mindennapokban: ,,van, amikor csak beszalad a mentorsegitd és kiszalad,

nem kell olyan protokollarisnak lenni” (1).

Egyéb formalitasok:

a mentor és a tamogatott munkatervéebe is bekerul a mentoralas mint feladat (2);
irasbeli szerz6dés sziilethet a mentorsagrol a mentor és a tamogatott kozott (1);

évente — augusztusban — feltlvizsgaljak altalaban a mentorsag intézményét (1);
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- az U] belépo két mentort kap: egy szakmait és egy adott iskola-specifikusat (1);

- bizonyos esetekben a tAmogatott két mentort kap: egy érzelmileg érintettet és egy, az
adott témaban kivulallé mentort (1);

- a mentor plusz bérezést vagy id6-kompenzalast, 6rakedvezmény kap a mentoralasért
).

A kiilonboz6 iskoldkban vagy az egyes iskoldkon beliil tobbféle elnevezést is hasznalnak a
mentorra, mentor-szerepii kollégara vagy a mentorsagra. Az emlitett kifejezések: segitépar,
mentor tanar, mentor-segit6, Kisérés.

A Q-rendezéshez kdzvetleniil a mentoralasrol nem keszult kilon kartya, mert a mentoralasi
folyamat kiillonboz6é elemei keriiltek egyes kartyakra, pl. a mentor személye, a tamogatés

rendszeressége, a folyamat sorén hasznalt modszerek stb.

3.2.5.2.7 A tovabbkeépzések megjelenése a tamogatasok kdzott

A fejlédés tamogatasaval kapcsolatban a tovabbképzéseket, képzeéseket csak néhany
interjialany emlitette, viszont akik emlitették, azok nagyon hangsulyosan.

Az egyik iskolaban belsé képzésen készitik fel a pedagégusokat a patronusi szerepre,
amely az osztalyfonokhoz hasonld, de tagabb, az adott iskolaban kialakitott, speciélis
feladatkort jelent. Ez a patronus koveti a gyerekek életét és segiti a bekapcsolodasukat az
iskolaban zajl6 életbe. A bels6 képzésnek van egy elére meghatarozott tematikaja, és az iskola
alapitdja tartja. A képzés keretében korulbelll hathetente kerul sor talalkozéra, és gyakori,
hogy nemcsak az Uj kollégak, hanem az ebben a feladatkérben mar régdta dolgoz6 tanarok is
részt vesznek rajta.

Egy masik, alternativ modszereit erdsen hangsulyoz6 iskola rendszeresen tart kiilsésoknek
is olyan pedagdgus-tovabbképzéseket, amelyeken a specidlis modszereiket lehet elsajatitani.
A hozzajuk ujonnan belép6 kollégaknak ilyen tovabbképzésen kotelezd részt venni Ugy, hogy
a képzés koltségét az iskola alapitvanya allja. A képzéseken az iskola tobb kollégaja részt
vesz trénerként, és az Gjonnan érkezd kolléga szempontjabdl nemcsak az iskola altal preferalt
modszerek elsajatitasa a cel, hanem a kozOsség csapatépitése, egymas megismereése,
személyes kapcsolatok alakulasa is.

Tdbb interjualany beszamolt arrél, hogy a tanév kdzben zajl6 tantestileti napokra szoktak
koz0s képzéseket szervezni. Tobb iskolaban ez évi 4-5 napot is jelent. Van, ahova kifejezetten
kiils6s képzoket hivnak, €s van, ahol a sajat kollégak altal tartott képzéseket részesitik
elényben. Az egyik iskolaban emlitették, hogy a belsd szakmai miihelyiikén a kollégak meg
szoktak osztani egymassal a kiilsds képzéseken tanult modszereket, ismereteket. Van, ahol a
belsds szakemberek altal tartott képzések inkabb tréning jellegliek. Ezeken kifejezetten az
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iskola sajatossagihoz illeszkedé készségek, képességek fejlesztése a cél: ,,a képzéseken
gyakoroljuk az empatiat, gyakoroljuk az elfogadast”.

A Q-rendezésre hasznalt tdmogatasi formak kdzul tobb valamilyen képzes leirasa. Ezek
kétféle jellemzOben térnek el egymastol: (1) a tantestiilettel egyutt vagy egyénileg, kiilsés
forumon torténik a kepzés, (2) a képzés soran milyen jellegli tudas elsajatitasa torténik:
informacio-atadas, képességfejlesztés, csapatépités. A 20. tdblazatban az ezekre a kértydkra
érkezett ertékelések atlagat kozoljuk.

20. tdblazat: Képzések értékeléseének értékeléseinek atlagai

Tamogatasi forma Atlag (N=113)
csapatépitd tréning a teljes tantestiilettel egyiitt 0,32 (6=3,05)
az iskolamon kiviili képességfejlesztd képzésen veszek részt | -0,03 (6=2,60)
képességfejlesztd képzés a teljes tantestiilettel egyitt -0,08 (6=2,55)
informacié-bovitd képzés a teljes tantestiilettel egyiitt -0,73 (6=2,84)
az iskolamon kivili informacio-bdvitd képzésen veszek részt | -1,21 (6=2,37)

Forréas: sajat szerkesztés

Az détlagokat varianciaanalizissel vizsgalva minden esetben talaltunk szignifikans
kilénbségeket az iskoldk atlagai kozott, ezek a tablazatban foglaltak sorrendjében: p=0,003;
p=0,003; p=0,040; p=0,009; p=0,019. Ezért Osszevetettik az egyes iskoldk atlagait, ezt
mutatjuk be a 21. tablazatban. A tablazatban a 45% feletti kitoltési aranyd iskolakat a

sOtétebb szinnel jeloltik.

21. tablazat: Képzésformak értékeléseinek atlagai iskolanként

Tamogatasi forma csapat-épitd tréning a teljes tantestiilettel egyiitt

Iskolak B

Atlag 336 | 1,17 | 083 | 05 | 0,2 | -0,38|-0,62 | -1 |-2,09
Téamogatasi forma iskolamon Kiviili képesség-fejlesztd képzésen veszek részt

Iskolak

Atlag 21 | 025|017 | -025]-0,36|-067 |-069| -1 |-191
Tamogatasi forma képesség-fejlesztd képzés a teljes tantestilettel egyitt

Iskolak B

Atlag 2 0,79 103 | -03 |-0,75]| -0,88 ] -0,88 | -0,89 | -1,09
Tamogatasi forma informécio-bévité képzés a teljes tantestiilettel egyditt

Iskolak B

Atlag -2,88 | 1,81 | 0,83 0 |-036]-067]-0,88|-1,55|-1,69
Tamogatasi forma | iskoldmon Kivili informéacid-bévits képzésen veszek részt

Iskolak

Atlag 0,33 | -0,25 | -0,45 [ -0,65 | -1,38 | -15 | -1,54 | -1,83 | -3,36

Forras: sajat szerkesztés
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Lathat6, hogy a csapatépitd tantestiileti tréningeket és a tantestiileti képességfejlesztd
képzéseket a 45% feletti kitoltésti iskoldk mind elébbre soroltdk, az iskolan kiviili
informaciobovité képzést meg hatrdbb. A masik két képzési formaban kevésbé egységes az
allaspont. A B iskolarol egy masik elemzésben méar azt a kdvetkeztetést vontuk le, hogy a
beliilr6l jovo fejlesztéseket preferaljak (lasd 3.2.5.2.1 Segité és kevésbé segité tamogatasi
formék c. alfejezet), és az ebben a tablazatban bemutatott eredmény is ezt a megéallapitast

tdmasztja ala.

3.2.5.2.8 A hospitaléas szerepe

A hospitalast emlitettiik mar a mentoralasi folyamatban megjelené egyik elemkeént, ugy is,
hogy a tamogatott hospital, és ugy is, hogy 6t figyelik meg, és ezt koveti megbeszélés. Az
interjukban a hospitalast ennél sokkal széleskoriibben emlitették az alanyok, példaul lehet
eszkoze egymas megismerésének, az iskolai visszajelzé-rendszernek, a mddszertani
segitségadasnak vagy a diakokrél vald tajékozddasnak is: ,,mi nagyon sokat hospitalunk
egymasnal, gyere, nézd mar meg, mert nekem valahogy folyton félborul a koop[erativ
tanulasszervezés]. Arrol szol a dolog, hogy tudunk egymésnak segiteni”. Ugy tiinik, a
hospitalés a vizsgalt iskolak tobbségében a mindennapi miikodés természetes része. Az egyik
alany ugy fogalmazott, hogy ,,be kell jarni hospitalni, kihez miért”. A hospitalasra épiilhet
madszertani tanacsadas vagy a gyerekekrdl szolo esetmegbeszélés is.

Az egyik iskolaban az &ltalanos — ismerked$, vagy mentor altal kisért, vagy adott
gyerekcsoportrol, tantargyrdl sz616 — hospitalas mellett kiilon segité formaként tartjak szamon
az un. tdmogatd hospitalast. Erre a segitséget kér6 a kérését eldzetesen megfogalmazva hivja
be a hospitalot, aki kifejezetten arra probal figyelni, amit a segitséget kéré el6zetesen kért. A
hospitalast megbeszélés kdveti, majd az ott egyeztetettek alapjan Ujabb hospitéalas kdvetkezik.
A segité és a tamogatottja legalabb két-harom hétig, folyamatosan dolgozik igy egyiitt az
elézetesen megfogalmazott probléma megoldasan.

Egy masik iskolaban mindenki félévenként legalabb egyszer bemegy egy kollégajahoz
hospitalni. Ehhez a megfigyeléshez szempontokat kapnak a kollégak. Az interjuban az iskola
képviseldje megosztotta veliink azt a terviiket, hogy minden évben valami masra fognak
fokuszalni a hospitalasok soran, és év végeén tartanak errél egy kozos megbeszélést. Ennek a
rendszernek nem az ellendrzés vagy a kontroll a célja, hanem az egymastol valo tanulas és az

egymas megerositése.
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A Q-rendezésre kiadott kartyak koziil kettd szol a hospitalasrol, a hospitélok valakinél,
vagy a részt veszek egy kolléga bemutatojan. Az ezekre adott értékelések rendezése érdekes
eredmeényt adott: szinte az dsszes iskola pozitiv atlaga, koztiik az 6sszes 45% feletti kitoltovel
résztvevo iskola. Egyetlen kivételnél van negativ atlag, a mar eddig is tobb dologban
kiilonboz6 B iskola. Ennek az iskolanak az atlaga kilonbozik a legnagyobb mértékben a
hozza legkozelebb esé iskola atlagatol. A hospitdlashoz kapcsoldédd atlagokat a 22.
tablazatban kozoljik, a 45% feletti Kitdltéssel rendelkez6 részvételii iskolakat itt is sotétebb

szinnel jel6ltik.

22. tablazat: Hospitalashoz kapcsolédd tamogatasi formak értékeléseinek atlagai iskolanként

Tamogatasi hospitalok valakinél, vagy részt veszek egy kolléga bemutatdjan — egy iskolahoz tartozé
forma kitoltok ]
Iskolak I i |
= = T |||| i /
Atlag s | 182 |85 125 | 1,13 | 038 | 033 | 055 |
Ta][?)??naata5| iskoldmon Kiviili képesség-fejlesztd képzésen veszek reszt
Iskolak |
Atlag 2,27 . 064 | 056 0,38 -1,13 -2,06

Forréas:sajat szerkesztés

A téblazatban dsszefoglalt eredményeket latva elgondolkodtato, hogy tobb olyan iskola van,
ahol az egyik formanak pozitiv lett az atlaga, a masiknak negativ. Vagyis hidba szlkséges a
hospitalashoz egyidejiileg, hogy valaki tartsa és valaki nézze is, tigy tlinik, hogy a kiilonb6z6
igények nem minden esetben keriilnek 8sszhangba. Erdekes lenne tovébb vizsgélni, hogy

vajon ezt a disszonanciat hogyan kezelik az iskolak.

3.2.5.2.9 Munkaba agyazott fejlodési lehetéségek

A vezetdi interjukban tobbszor elhangzott, hogy az ujonnan bekeriild kolléga a munkat a
feladatok végzésének folyamataban fogja elsajatitani. llyen munkaba agyazott fejlesztési

forma tobb kértyan megjelent. A kértyak atlagat mutatja a 23. tablazat.
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23. tblazat: Munkaba agyazott fejlédési lehetoségek értékeléseinek atlagai

Tamogatasi forma Atlag (N=113)
az iskolank egy tapasztalt kollégajaval dolgozom egyiitt 1,7 (6=2,67)
kozos foglalkozast tervezek és tartok egy kollégaval egyiitt 1,68 (6=2,78)
részt veszek kdzos tantestileti innovaci6 kidolgozasaban 1,60 (6=2,91)
Uj dologha kell beletanuljak 0,55 (6=3,09)
nemcsak a kozvetlen tanari feladataimmal foglalkozom, hanem mas iskolan beluli feladattal is | -0,46 (6=2,97)
Ujonnan belépd kollégaval dolgozom egyiitt -1,23 (6=2,40)

Forras: sajat szerkesztés

Feltételezhetjlik, hogy az ilyen munkatapasztalat soran szerzett tudas a frissebben bekeriltek
szamara fontosabb lehet, mint a régen ott dolgozoknak, ezért megvizsgaltuk az iskolak
kiilonb6z6 idészakaban bekerilt tanarok atlagait ezeknél a kartyaknal, ezt mutatjuk be a 24.
tablazatban. Szignifikans kilonbséget talaltunk a részt veszek kozos tantestileti innovacio
kidolgozasaban — p=0,019 — és az iskolank egy tapasztalt kollégajaval dolgozom egyutt —
p=0,001- esetében.

24. tablazat: Munkaba agyazott fejlodési lehetéségek értékeléseinek atlagai a vizsgalt iskolakban
kiilonb6z6 idejii tapasztalattal rendelkezé kollégak tekintetében

Mikor csatlakozott az Az iskola alapitasat Tobb mint 3 évvel az iskola Az elmult
iskolahoz (N=113) koveté elsé harom alapitasa utan, de régebben, mint harom
évben harom éve évben
részt \{es_z,ek_ kdzos 'Ear]testuletl 2.44 185 01
innovacio kidolgozdsaban
az iskolank egy tapasztalt 1.33 133 3,48

kollégajaval dolgozom egyiitt

Forras: sajat szerkesztés

Az eredményekbdl azt latjuk, hogy az Gijonnan — harom éven belll — érkezettek egyértelmiien
segitébbnek talaljak az iskola egy tapasztalt kollégajaval vald egydttdolgozast, viszont
érdekes, hogy 0k kevésbé gondoljak ugyanezt a kozos innovaciordl. Elgondolkodtatd, hogy a
szamok alapjan az innovéacios kedv az iskola alapitasakor érkezettekben joval erésebbnek
tlinik, de ha megnézziik egy diagramon a bekeriilés ideje szerint az atlagokat, akkor azért
ennél egy differencialtabb kepet kapunk. Ezt mutatja a 23. abra. A grafikonbol azt latjuk,
hogy 6sszességében valdban csokken ugyan a kdzds innovacié tamogatd ereje, de ez nem
linearisan valtozik. Kérdés, hogy vajon ugyanigy véltozik-e az innovéacidra valé hajlanddsag

is. Erdekes madon a belépés utani 14. és 27. évben a grafikon tendenciaja hirtelen erésebben
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megtorik. Ezeket a toréseket megvizsgalva a 24. abra boxplot diagramjan latjuk, hogy a
megtord két pontot egy-egy kiugro érték idézi eld, ezért érdemes a grafikont ezzel korrigélva

tovabbvizsgalni.

23. &bra: A vizsgélt iskoldkba vald bekeriilés és az innovacioban vald részvétel segité hatasarol valo
vélekedés a palyan eltoltott évek szerint

6.0000
4.0000 ‘
2.0000 \‘ '/\’\
0.0000
O O O O O O C
S S S S S S g
-2.0000 N S O R0 g o
-4.0000
-6.0000

*fliggbleges tartomany: a részt veszek kdzds tantestileti innovécio kidolgozasaban

értékeléseinek atlaga; vizszintes tartomany: a palyan eltoltott évek szama

Forras: SPSS Statistics Version 21

24. dbra: A vizsgalt iskoldkba vald beker(ilés és az innovacidban vald részvétel segité hatasarol valo
vélekedés

5,001

1| 1 |

00

2,50

5,00

részt veszek kdzos tantestiileti innovacio kidolgozasaban

VAR00003

Forréas: SPSS Statistics Version 21
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Ha a kiugré értékli alanyokat és azokat az éveket kivessziik, ahol 3 vagy anndl kevesebb
adatunk van, egyenletesebb képet kapunk, ezt mutatjuk a 25. abran. gy is lathatd, hogy a
késObb bekeriilo kollégak egyre kevésbé gondoljak segitonek a sajat szakmai fejlodésiik

szempontjabol a kozos innovacidban valo egyittdolgozast.

25. abra: A vizsgalt iskolakba valé bekeriilés és az innovacio segité hatasarol valo vélekedés tisztitott
vonaldiagramja

5.0000
0.0000 \/\/\/\/\/\ .
O O O O O O O O O O O o o\NoOo
8883838383858 3838383838%
— o wn o LN ™~ (@)} i N ()] (@] i o
— i i i o o N o o on

-5.0000

*fligg6leges tartomany: a részt veszek kozos tantestlleti innovacio kidolgozasaban

értékeléseinek atlaga; vizszintes tartomany: a palyan eltoltott évek szama

Forras: SPSS Statistics Version 21

Ez az eredmény felveti a kérdést, hogy az innovacios kedv csokkenése vajon az iskolaban
eltoltott idotol fiigg — minél kevesebb ideje dolgozik ott valaki, annal kevésbé fordul az
innovacio felé —, vagy az elmult harminc év tarsadalmi és egyéb valtozésai nyoman valtozott
a tanarok hozzaallasa. Vajon a rendszervaltas ,,iskolacsinaloi” és a XXI. szazadi pedagogus-
nemzedék kozotti killonbség sajatja ez, vagy csak azt jelzi, hogy a régiek tapasztaltak annyira,

hogy az ilyen innovativ egyiittmiikodést sajat szakmai fejlédésiikbe jobban be tudjak épiteni?

3.2.5.2.10 A szakmai életszakasz és a tamogatasok 6sszefliggései

A palyadt vizuélis megjelenitésénél arra kértiik a pedagdgusokat, hogy jel6ljék be a
palyaut-iven, hol tartanak most. A rajzelemekhez kodokkat rendeltink az alapjan, hogy
milyen irany( szakaszon jel6lte magéat az alany: nagyon feliveld, kissé feliveld, stagnalo, kissé
lefele iveld, nagyon lefelé iveld szakaszban. Ezeket az adatokat megvizsgaltuk
varianciaanalizissel, és 0t kartya esetében szignifikans eltéréseket talaltunk. Ezek kozil harom
kartya atlagaindl nem taldltunk szélséséges értékeket. Ezek: forumokon veszek részt, ahol a
tantestlllet kozdésen gondolkodik — p=0, 037, visszajelzik a gyengeségeimet — p=0, 038,
tobbfele dtletet kapok — p=0,016. Kettd esetében viszont voltak szélséséges értékek, igy ezek
atlagait ezek nélkil szamoltuk: onismereti terapian veszek részt — p=0,001 (boxplot kep 26.
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abra), onismereti csoporton veszek részt — p=0,025 (boxplot kép 27. dbra). Az 6t kartya igy
korrigalt atlagat a 25. tablazatban kozoljuk.

25. tablazat: A pedagogusok palyamegéléséhez kapcsolhaté tAmogatasi formak

. . . ., . Kissé
A pedag6gus jelenlegi allapota a sajat Nagyon Kissé - ) Nagyon
> . oo _ o . -, | Stagnald lefelé T
maga altal rajzol palyaiven (N=113) felivel6 felivel6 ivelé lefelé ivel6
fc_)_ru__mokon veszek részt, ahol a tantestilet 047 1.27 008 033 178
kdzdsen gondolkodik
visszajelzik a gyengeségeimet 0,68 -0,53 -0,75 3 -1,33
tobbféle otletet kapok 1,05 1,17 1,14 1,67 -1,89
Onismereti terapian veszek részt 2,06 -2,2 -15 -1,17 -3,38
Onismereti csoporton veszek részt 0,63 -1,41 -0,92 -2,2 -3,22

Forréas: sajat szerkesztés

26. dbra: Az 6nismereti terdpiarol valé vélekedés és a pedagogusok jelenlegi allapota
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Forréas: SPSS Statistics Version 21

27. 4bra: Az énismereti csoportrdl valo vélekedés és a pedagogusok jelenlegi allapota

5,00 o o
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-2,50+

dnismereti csoporton veszek részt
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nagygn felszallé kicsit felszallé dgban stagnal kicsit leszallé agban  nagyon leszalls
aghan ‘aghan

holvanapalyan
Forras: SPSS Statistics Version 21
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Osszevetve az adatokat nem talaltunk 6sszefiiggést a tamogatasi formak és akodzott, hogy

hova jel6lték az alanyok sajat helyzetiiket az altaluk modellezett pedagogus életpalyan.

3.2.5.3 Faktoranalizis vizsgélat eredménye

A Q-rendezés adatait leggyakrabban faktoranalizissel elemzik (Hofmeister-To6th és Simon,
2006; Horvath, 2012; Izs6 és Horvath, 2006; Flizi, 2012). Az 54 tdmogatasi formara kapott
értékeket megprobaltuk mi is faktoranalizissel elemezni, kétféleképpen: az egyik esetben a
kartyak maguk voltak a valtozok, és a kitoltoket probaltuk faktorokba rendezni, a masikban
forditott faktoranalizissel dolgoztunk, ahol a kitolt6 alanyok képezték a valtozokat, és a
tdmogatasi formakat probaltuk faktorokba rendezni. A faktoranalizist akkor lehet végezni, ha
a valtozok és a vizsgalt alanyok szamanak aranya 5:1-hez. Vizsgalatunkban 113 kit6lt6t és 54
kartyat vizsgaltunk, ez a szlikséges aranynak nem felelt meg. Ennek ellenére megprébaltuk a
faktoranalizist, de értheté moédon a KMO szam nem érte el egyik esetben sem az 0,5 feletti
értéket, ezért az adott faktorokban szerepld, a legtobb variancidt magyarazé valtozokat
vizsgaltuk tovabb oly modon, hogy a leggyengébb magyarazd erével birokat fokozatosan
kivontuk az elemzésbél. Igy végiil abban az esetben, amikor a tamogatasi formak voltak a
valtozok, 10 faktort tudtunk létrehozni, de ezek egyikénél sem talaltunk olyan jellemzoket,
amelyek miatt ezeket érdemes lenne itt ismertetni. A forditott faktoranalizis soran szintén 10
faktorcsoportunk lett. Ezek mindegyike 3-5 f6s csoport, ebbdl ketté azonos iskolaban
dolgozdk egy-egy alcsoportja, a tobbi csoportban pedig szintén nem talaltunk a
hattérvaltozokkal leirhato k6zos jellemzoket.

A faktoranalizis értékelhetetlen eredménye azt jelzi, hogy annak ellenére, hogy a
rangsorolt adatok vizsgalatabdl levontunk kovetkeztetéseket, a teljes vizsgalt minta annyira
sokféle egyéni preferenciat mutat, hogy statisztikai értelemben vett altalanositast ez alapjan

nem fogalmazhatunk meg.

3.2.5.4 Akadalyok, nehézségek a tanarok tAmogatasaban

A tdmogatasi formakhoz kapcsol6dodan az interjuk soran az alanyok szamos olyan élményt
megosztottak veliink, amelyben megjelentek a beilleszkedést vagy a szakmai fejlédést
akadalyozo, hatraltatdo tényezok. Ezek koziil csak egy olyan hangzott el, amely expliciten
értelmezhetd: ebben az esetben a probléma az volt, hogy az illeté pedagdgus rendszeresen
késziiletleniil ment 6rara. Ezen kiviil minden tdrténetben olyan nehezitd tényezdk jelentek

meg, amelyek valamilyen tacit tudashoz kothetdek.
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Ilyen probléma az, amikor valamilyen sajatos megértés hianyzik: ,.érti de nem érzi”, ,,azt
hiszi, hogy valtoztat, pedig nem”, ,,nem nagyon értette, amit kértlink, tehat latszott tényleg
egy ilyen értetlenség”, ,,nem értette a nyelvet, nem tudta anyanyelvi szinten beszélni”. Ezekr6l
tobben mondtak, hogy nehéz tetten érni, és az interjualanyok tobbszor az énképpel,
Onismerettel kototték ossze: ,,nem realis az onképe”, ,,nem észleli a visszajelzéseket”. Volt
olyan alany, aki ugy fogalmazott, hogy 6nbizalomhiany van az ilyen viselkedés mogott, és
kiszamithatatlansdgot eredményez. Ehhez kapcsolva elhangzott a tavolsagtartds fogalma:
,hem csinalja szivvel-lélekkel”. Mas esetben a kolléga motivalt ugyan, de mégsem Ugy
dolgozik, ahogy azt az adott iskoldban varjak: ,nem az egyiittmiikodés hianya, hanem a
félreértelmezése™. Az egyik interjlalany kulonbséget tett akzott, hogy valami megjelenik a
kolléga értékrendjében, és akozott, hogy milyen a személyisége: szerinte attol, hogy valaki a
toleranciat és a demokréaciat értéknek tekinti, nem biztos, hogy tolerans, vagy demokratikusan
mitkodni képes személyiség. Ehhez hasonld disszonanciat fogalmazott meg egy masik
interjhalany is: szerinte ,,[nem fogom tudom] megengedni a gyereknek, hogy szabad legyen,
amikor én nem vagyok szabad”.

Tobben emlitették nehézségként az elvek ¢és a mikodés disszonancidjat mas
Osszefliggésben is. Szinte minden interjualany mesélt olyan kollégarol, aki az elvek szintjén
nagyon kompatibilis az iskolaval, de nem jo szaktanar, példaul nem tud differencialni, vagy
nem képes az osztott figyelemre. A masik leggyakrabban emlitett példaban olyan tanar
szerepelt, aki mddszertanilag nagyon uUgyes vagy kreativ, de nem bir a gyerekekkel
csoportban, csoportkezelési, fegyelmezési problémai vannak, vagy nem jol kezeli az adott
korosztalyt. ,,Tudni és tudni csinalni két kiilonb6zé dolog.”

A disszonancia szerepzavarként is jelentkezhet. Ezek kozil az egyik, amikor a kolléga
annyira szeretne az érintettekhez csatlakozni, hogy tulsdgosan kilép a tanari szerepbdl. Ez
gyakoribb akkor, ha fiatal pedagdgus a hozza kozel allo kdzépiskolas korosztallyal dolgozik,
de megjelenhet sziil6-pedagdgus viszonylatban is. Ha ilyen esetben a tanar nem tud az adott
csoportban megfelelé dominanciat szerezni, a diakok el6tt a hitelét is elveszitheti: ,.tal kozel
megy, talsagosan bratyizik”, ,,fél a gyerekt6l, sziil6t61”. Ez utdbbit emlit6 interjualany fel is
tett a beszélgetés soran egy koltoi kérdést: vajon ,,fejleszthet6 ez?”.

Egy masikfajta szerepzavar az alternativ iskoldk sajatos pedagdgusszerepébdl adodik
akkor, amikor egyszerre kell segitének, tamogatonak és szaktanarnak is lenni. llyenkor az
okozza a problémat, hogy a szaktanari elvarasokat és a segitdi szerepbdl adodo 6vo, védd
gesztusokat egyszerre kell képviselni, és nagyfokil tudatossdgot vagy mély beleérzo

képességet igenyel annak eldontése, hogy a konkrét esetben éppen melyik szereppel mit ér el
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a pedagdgus. Van olyan iskola, ahol ezeket a szereplitkdzéseket Ugy préobaljadk megoldani,
hogy szétvalasztjak a kiilonboz6 szerepeket, és mas a szaktanar, mint aki a gyerek mentora.

A szerepzavarokhoz soroljuk még azokat a problémaékat is, amikor a tanar — akit a mar
emlitett ismerkedési sziirés utan az iskola felvett — visszaél a tanari statuszaval. Ezek kozott
vannak egyszeriien megtapasztalhat6 tilkapasok, mint példaul az 6ra kozbeni telefonalés, de
vannak ennél sokkal nehezebben tetten érheté helyzetek is, amelyek csak lassan deriilnek ki.
Példaul ilyen az, amikor egy kolléga mashogy viselkedik a vezetd vagy mas kollégak
jelenlétében, vagy mashogy a kollégak és a diakok jelenlétében. Az egyik interjualany azt
mondta, hogy az ilyen esetek elébb-utobb kideriilnek, mert az ilyen kettds viselkedésben
hamar el lehet faradni, és akkor ez ,kibukik”. Hasonld eset, ha a sziilok felé nagyon
szuggesztiv a tanar, de a kollégai altal a szakmaisaga megkérddjelezhetd, esetleg pontosan a
szakmai hianyossagait leplezi valamilyen egyéb megnyer6 viselkedéssel. Tobb alany emlitett
még olyan helyzeteket, amikor a kolléga ,,munkavallal6i jellegi manéverekkel €17, pl. beteget
jelent, amikor valamit el kell intézzen. ,,Ha nem illeszkedik be a tantestiletbe, azt mi ugy
hivjuk, munkavallal6i magatartas.”

Tobb alany emlitette még problémaként a kommunikacios nehezitettséget. Ennek kétféle
megnyilvanulasat emelték ki: a nyilt kommunikacio hianyat — a munkavallal6i mandverek ide
is sorolhatéak —, vagy ha valaki tulsagosan hatarozottan képviseli az allaspontjat, és nem
képes a kompromisszumra.

A tobbségi iskolaban hosszabb id6t elt6ltoknél jelentkezik néha olyan probléma, hogy az
ottani keretek, sémak, megoldasi mdédok annyira beéplltek, hogy nem képesek valtani.
El6fordul, hogy bar tudjak, hogy miben kellene valtoztatni, a miikodés szintjén ezt mégsem
tudjak megvaldsitani: ,,talsagosan ragaszkodik az 6 rendszeréhez”, ,,az 6 repertoarjaban ez
van, még ha ezek tanult megoldasok is”. Van olyan eset is, amikor valaki megprobal
valtoztatni, és bizonyos mddszereket at is vesz, de mivel valojaban nem ért vele egyet, ez
tartésan nem sikerdl: ,,nem ért vele egyet, de csinalja”. Tobb interjlialany emlitette, hogy az
alternativ iskolai munkat ,.élvezni kell”. Az is gatld tényezG6, ha valaki nem érzi jol magat
ebben a feladatban — ,,nem érezte jol magat a mi pedagdgiankban” —, esetleg kudarcként vagy
stressznek éli meg, hogy bizonyos feladatokat nem tud az elvarasok vagy az sajat elvarasai
szerint ellatni: ,,azt hiszi, meg tudja csinalni, és amikor nem sikeriil, az kudarc”, ,,a
problémakat nagyon a szivére veszi”; ,,sokszor okolja magat”; ,,akinek ez egy stresszhelyzet,
az vagy nem tud, vagy csak nagyon apré 1épésekkel tud valtozni”. Ehhez hasonlé nehézség,
ha valaki a visszajelzések alapjan nem érzi, hogy a kritika a munkajat, és nem a személyiségét

éri, és a ,,személyiségében érzi magat tamadva”.
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Az interjukban elhangzott, hogy attol, hogy valaki a tobbségi iskoladban sikeres, elismert
tandr, nem biztos, hogy az alternativ iskolaban is az lesz. Tébben elmondtdk, hogy a
tantestiilet minden tagja jelent6s modszertani tudassal rendelkezik, eredmenyesen tanit,
bizalmas és mély kapcsolatot tud kialakitani a gyerekekkel. Ezért az, hogy valaki minderre
képes, még nem teszi 6t kiemelked6en elismertté egy alternativ iskolaban. Sét,
tulajdonképpen ennek egy alap miikddésnek kellene lenni mindenkinél, vagyis ez egy magas
szintli latens elvards: ,,nagyon felkésziiltek, nagyon tudjék, a gyereket nagyon érzik”. Egy

forumon, ahol errdl a témarol beszéltek a vizsgalt iskolak kollégai is?®

, az egyik tanar igy
fogalmazott: ,,itt beleszilirkiiltem a szines csapatba”. Ha pedig valaki nagyon egyénileg akar
mindent megoldani, kifejezetten nem illeszkedik ezekbe az iskoldkba: tobb interjualany
bemutatott ilyen karakterti tanart, volt, aki primadonnaként, volt aki szolistaként utalt ra, és
hozzatették, hogy az iskoldjuknak csapatjatékosra van sziikségiik, mert ,,miihelyhez kell
tartozni”. Tobben megfogalmaztak, hogy egyediil nem lehet alternativ pedagdgusnak lenni:
»akkor lehet valaki sikeres alternativ pedagdgus, ha megtaldlja a neki megfelelé mihelyt,
vagy megfeleld szemléleti mihelyt, megfeleld tarsasagot.”

Emlitettuk méar azokat a fordulatokat, amelyek az iskoldk kozds nyelvében az
Osszetartozast és a tacit tudasokat dsszegzendben jelennek meg akkor, amikor az adott iskola
nevét jelz6ként hasznéljak a tanarokra (pl. AKG-s, rogerses, tanodas, palantéas stb.). Ehhez
kapcsol6doan az egyik interjuban elhangzott, hogy az interjtialany szerint 6 maga miben nem
olyan, mint amilyennek szerinte egy ottani tanarnak lenni kell, és ehhez képest a diakok 6t
szavaztak meg egyszer, mint aki leginkdbb megkaphatja az iskola nevébdl képzett jelzot a
tandrsagara. Egy masik alany pedig arr6l szamolt be, hogy kifejezetten betiltotta az iskola
nevébdl képzett jelz6 hasznalatat a tanarokra, mert Ggy tlinhet, hogy ez egy egyértelmii jelzo,
mikdzben mindenki mast ért rajta, és ez konfliktusok forrasa lehet.

Az interjuk sordn réakérdeztink, hogy ha olyan nehézség all el6, amire nem talalnak
megoldast, mennyi id6 elteltével kiildenek el egy tanart. Minden iskolaképviselé azt
valaszolta, hogy ez nagyon nehezen megy nekik, sokszor évek telnek el, mire idaig eljutnak.
Az interjuk sordn meséltek ilyen torténeteket, ezekben volt 5 és 7 évig is elh(z6do eset is:
,Elég sokaig varunk egyébként, tehat elég nagy a toleranciaja a csapatnak”. Ebben a téméaban
tobben reflektaltak is az iskolajuk mikodésére, és ebbdl kideriilt, hogy azert zajlik ilyen
lassan ez a folyamat, mert nagyon probalnak vigyazni arra a kollégéara, akivel a nehézség van.
Vagyis ugyanazt az odafigyelést fedezhetjiik fel ebben a miikddésben is, mint amit a felvételi

folyamatban a jelentkezOk kapcsan lattunk. Az alanyok a kovetkezéket mondtak: ,.ha

129 Elhangzott az Alapitvanyi és Maganiskolak Egyestletének Igazgatéi Cstitortok c. programjan 2022.01.22-én.
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mindenki sokkal nyersebb és durvabb lenne, akkor ebbe nem megyiink bele”, ,,ebbdl persze
az kovetkezik, hogy egy csomo esetben rosszul miikodd, vagy nem jo, nem hiteles pedagdgus
sokaig van nalunk, mert nem jutunk el odaig, hogy elmenjen”. Az elmondottak alapjan ugy
tnik, nemcsak a masik iranti hangsulyos figyelem jelenik meg ebben az dvatossagban,
hanem az asszertivitds hidnya is. TObb interjlalany mondta a sajt tantestuletére, hogy
szlikség lenne az asszertivitasukat fejleszteni, nincs elég onbizalmuk, ,.tele vannak kétellyel”,
,nem merik azt mondani, hogy ¢k j6”. Ez a motivum megjelent mar a felvételi szempontok
targyalasanal a 3.2.4.2 A felvétel szempontjai a pedagogiai programok és a vezetdi interjuk
alapjan cimi alfejezetben is, amikor az egyik vezet6 azt mondta, hogy ,,mindig gyanus, ha
valaki azt mondja, hogy 6 nagyon tud valamit és itt a helye. Ez szamomra nem hiteles. En

merném-e magamroél azt mondani igy 20 vagy 21 év utén, hogy jé vagyok differencialasbol?”.

3.2.5.5 A tanarok tdmogatéasat célzd, reflexiora és tervezésre alkalmas eszkéz

A pilotkutatas sordn az 54 tdmogatasi forma Q-rendezését egy, a szakmai munka és
szakmai onismeret fejlesztését célzo, dnreflexiora és kolleglis visszajelzésekre épiil6 tréning
kovette. Ennek soran megbizonyosodhattunk arrdl, hogy az 54 kartya mint fejlesztesi eszk6z

alkalmazhaté. Errél részletesebben a 13. mellékletben szamolunk be.

3.2.5.6 Osszegzés

Az interjukban elhangzottak alapjan arra jutottunk, hogy a vizsgalt iskolak mikodése
gyakran annyira sajatos, hogy a mas iskolakbo6l hozott mintak ritkan hasznalhatéak. Az
djonnan érkezé kollégdk a munka soran folyamatosan tanuljdk meg az iskola sajatos
modszereit, miikodését, s ekozben fejlodnek azok a képességeik, amelyek sziikségesek ahhoz,
hogy az iskola sajatos feladatait is el tudjak latni. Az egyik iskola képviseldje erre a
folyamatra szemléletesen a bezsilipelddés metaforat hasznalta. A Q-moédszerli vizsgalattal ki
is mutattuk, hogy a tapasztalt kollégakkal valo egyiittdolgozést az iskolaban kevesebb mint
harom éve dolgozo tanarok sokkal segitObbnek tartjak, mint a régebben ott dolgozdk.

A vizsgalt iskoldkban tanulhatonak, elsajatithatonak gondoljak a mddszereket, az érzések
kommunikalasat, a tantestiileti mintakat, mondatokat, gesztusokat. Emellett az interjlalanyok
fejleszthetonek gondoljak a viszonyuldst az emberekhez ¢és a vildghoz, illetve szerintiik van
egy belso tulajdonsag, valamiféle karakter, amelyet adekvat modon ugyan nem tudtak leirni,
de erre épitve tovabbalakithatonak gondoljak magéat az értékrendet. Volt olyan interja, ahol
elhangzott, hogy az iskola is fejlédik attol, hogy az ujonnan belépd kérdései nyoman a régebbi

kollégék is Gjra es ujra tudatositjak magukban az iskola sajatossagait.
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Az interjuk soran elhangzottakban tetten érhetd, hogy a vizsgalt iskoldkban széleskoriien,
tobbféle szempontot is figyelembe véve zajlik a tanarok fejlédésének segitése, tdmogatasa.
Ezek alapjan 54 kiilonb6z6 tamogatasi format azonositottunk be, amelyekrdl visszajelzést
kértink a pedagdgusoktol a Q-rendezéssel. Ez alapjan harom leginkabb segité tamogatasi
forma: a diakoktol érkezé — valdsziniileg informalis, mindennapos — visszajelzés, a pozitiv
megerdsités €s a sajat célok megfogalmazasa. A tobbi tdmogatasi formabol is egyértelmiien az
intezménybdl beliilrél jovo, és a sajat belsé indittatasbol valasztott tdmogatasi formakat
preferaljak a vizsgalatban résztvevo tanarok. A vezetoknek nincs kiemelt szerepe a tdmogatasi
folyamatban, a kitoltOk O0sszességében segitébbnek itélik meg a tapasztalt kollégaktol és az
ugyanazon gyerekekkel foglalkozé kollégaktol érkezd tamogatasokat. Tobb iskolanal forditott
Osszefiiggésben jelent meg a megerdsitésre €s a gyengeség visszajelzésére vald igény, de a
vizsgalatban résztvevd tanarok dsszességében a pozitiv megerdsitést preferaltak.

Mentorsadg minden vizsgalt iskolaban miikodik, joval tagabb értelmezésben, mint ahogy azt
a jogszabaly eldirja. Mindegyik vizsgalt iskolaban barki kaphat mentort, akinek erre sziiksége
van, és mentor is lehet barki, aki abban az adott témaban timogatast tud nyujtani. S6t, a
mentorsagot akar egy kisebb csoport, stab is ellathatja, kdzdsen. Abban, hogy ki lesz a
mentor, hangstlyos szava van a mentoraltnak: tobb iskolaban kifejezetten 6 maga donthet
rola, vagy a mentorral kdlcsondsen valasztjak egymast. A kiilonb6z6 mentori folyamatokhoz
kiilonb6z6 idokereteket rendelnek az iskolak, amely rugalmas annyira, hogy a tdmogatott ¢s a
mentor eldonthesse, mennyi €s milyen rendszerességli idot szdnnak ra. Ezzel egyiitt tobb
iskolaban miikodik eldre tervezett és beosztott idejli mentoralas is, ami altalaban legalabb heti
rendszerességli Osszetalalkozast jelent. A mentoralasi folyamatoknak leggyakoribb modszere
a hospitalas, mind a mentor, mind a mentoralt részErdl, illetve a sok beszélgetés, esetleg kozos
Ora megtervezése ¢és Oratartds. A beszamolok alapjan ugy tiinik, a mentor és a tamogatottja
kozott nemcsak a formalis mentoralasi folyamat sordn zajlik interakcio, hanem a
mindennapokban is olyan Kkitiintetett figyelemmel vannak egymas irant, amelyre késObb
gyakran tovabbi szakmai egyiittmiikdések épiilnek.

A tovabbképzésekrdl kevesebb interjualany beszélt hangstlyosan. Néhany iskolaban
miikddik specidlis bels6 képzési rendszer: az egyikben az iskola egyik sajatos
pedagdgusszerepére készitik fel igy a kollegakat, a masikban a sajatos mddszertanukat
tanitjdk meg a képzés soran. Tobb iskolaban szerveznek kilonféle kozos képzéseket évente
néhany tantestiileti napra, esetenként kiilsés képzdvel is. Ezek a képzések gyakran tréning
forméaban zajlanak, és az adott informacié atadasan és képességfejlesztésen tul célja a testilet

csapatépitése is. A képzések koziil a csapatépitd tréningre mondtak a pedagogusok, hogy a
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leginkdbb segiti a szakmai fejlddésiiket, bar Gsszességében a kiilonbdzd képzéseket nem
soroltak a preferéltabb tdmogatasi forméak kozé.

A hospitalasra kilon is kitértlink, hiszen az interjualanyok mindegyike részletesen
beszamolt arrdl, hogy ennek kiilonb6z6 formait mikodtetik az iskolakban. A célja sokféle
lehet, az egymas megismerésétdl kezdve, a tanarok fejlesztésén és a diakok jobb
megismerésén at a kiilonb6z6 modszerek elsajatitasaig. A Q-rendezés eredményének
részletezésében felhivtuk arra a figyelmet, hogy bizonyos iskolakban a hospitélast fogadok,
bizonyos iskolaban pedig a hospitalok altal nydjtott tamogatast tartjak segitébbnek, és ebbdl
arra kovetkeztetiink, hogy a kiilonb6z6 igények nem minden esetben vannak 6sszhangban.

Tanuls&dgos eredményt hozott az innovécidban vald kozds egyuttmunkélkodasrél vald
vélekedés: az adatok alapjan az latszik, hogy azok a tanarok, akik az iskola alapitésa utani
elsd néhany évben csatlakoztak, joval tamogatobbnak érzik az ilyen jellegli egylittmiikddést,
mint azok, akik az elmult harom évben érkeztek az iskoléaba.

Vizsgaltuk, hogy az Onmagukat a pedagogusi életpalya ivén kiilonbozé szakaszba
elhelyez6 tanarok — feliveld, leivelé vagy stagnalé allapot — milyen tamogatési forméakat
taldlnak hasznosabbnak, de ilyen 6sszefliggéseket nem talaltunk. Tovabba probaltunk
faktoranalizissel és forditott faktoranalizissel az 54 tamogatasi formabol, illetve ezen
tdmogatasi formak alapjan a 114 Q-rendezést elvégzé pedagdgusbol csoportokat 1étrehozni,
de ennek sorén sem jutottunk érdemi eredményre.

Az interjukban igyekeztik azt is koruljarni, hogy a vizsgéalt iskolakban milyen akadalyai
lehetnek a beilleszkedésnek vagy a szakmai fejlodésnek. A torténetek alapjan az alabbi
néhany csomdépontban csoportositottuk ezeket a problémaékat:

- val6s megértés hianya, félreértelmezések;

- azelvek és a gyakorlat disszonancija;

- szerepzavarok;

- kommunikacios nehézségek;

- tdl er6s hagyomanyos sémak, ebb6l adédo rugalmatlansag.

Bar minden interjlalanynak szdmos tapasztalata volt a fenti problémékkal kapcsolatban,
ugy tiinik, nagyon nehezen valnak meg azoktol a kollégaktol, akik egyértelmiien nem felelnek
meg az iskola sajatos elvarasainak. Akar évekig is probalkoznak kiilonbozé segitségekkel
azért, hogy a helyzet valtozzon. Ennek gyakori oka, hogy a problémésan miik6dd tanar felé is
er6s empatiaval fordulnak, de néha oka lehet az iskola tobbi dolgozojaban az dnbizalom és
asszertivitas hianya.

A vizsgalt iskolak kozott tobb olyan volt, ahol a Q-rendezést a tantestiilet tagjaink tobb

mint 45%-a elvégezte, és ennek eredményeképpen az elemzés soran kirajzolddott egy iskola
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sajatos arculata, amely a tobbi vizsgalt iskolatol tobb tdmogatasi forma kapcsan erésebben
eltéré arculatot mutatott. Mivel az anonimitas biztositasa miatt a vizsgalatnak minden
szakaszaban Uj kodokat kaptak az iskolak, nincs informacionk arrol, hogy ez az iskola azonos-
e a pedagogiai programok elemzése kapcsan legegyedibbnek talalt iskolaval. Ugy tiinik, a
pedagégusok fejlédése terén egyedibbnek taldlt iskoldban éppugy fontos szerepe van a
kdzosségnek, mint a tdbbiben, de ezzel egyiitt hierarchikusabb viszonyok jellemzik. A
beliilrél jovo tamogatast preferaljak, de a tobbi iskoldhoz képest ebben hangstlyosabb szerepe
van a vezetoknek, mint az iskola tobbi tapasztalt kollégdjanak. Ez az az iskola, ahol a
legkevéshé zavarja a kollégakat az is, ha kijel6lik, kivel dolgozzanak egyitt. Mindebbdl nem
feltétlenll kovetkezik az, hogy itt egy hagyomanyos értelemben vett hierarchikus szervezetr6l
lenne sz6. A szakirodalmakbdl is tudjuk, hogy az iskolamegujitasokban jelentds szerepe van
az adott mozgalom vagy gondolat elinditojanak. Elképzelhet6, hogy ebben az iskolaban is egy
latens vezet6i szereprdl van sz, amely sokkal inkabb a szakmai tapasztalat elismerését
jelenti, mintsem a kiils6 hierarchia megnyilvanulésat.

Egy-egy tovabbi iskola bizonyos tdmogatasi formakrol vald vélekedésben jelentésebben
eltér a tobbitdl, de egyik iskola kapcsan sem talaltunk tobb esetben olyan eltérést, amely
alapjan tovabbi egyedi iskolaprofilok felrajzolhat6ak.

Veégezetil emlitettik, hogy a Q-rendezéshez hasznalt 54 tdmogatési forma hasznalhat6 a

szakmai munka és szakmai 6nismeret fejlesztésére.
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4 Osszefoglalas

4.1 A kutatas rovid attekintése

Kutatasunkban organikusan fejlodé alternativ iskolakat vizsgaltuk azzal a céllal, hogy
kozos jellemzoket és tendenciakat tarjunk fel a tanarra valasrol, a tanarok felvételérdl és arrol,
hogy ezek az iskolak hogyan segitik tanaraik szakmai fejlodését. Kutatasunk terepéil azért
valasztottuk az alternativ iskolakat, mert ott van leginkabb sziikség arra, hogy a diakként a
tobbségi oktatdsban elményeket szerzett, majd a tobbségi iskoldkban valé tanitasra képzodott
pedagdgusoknak a megszokottol jelentésen eltérd, sajatos megkozelitéshez kell igazitaniuk
gondolkodasukat és praxisukat. A témavalasztasban hangsulyoztuk a Kkutatd sajatos
érintettségét, amelynek nyoman olyan kutatasra nyilt lehet6ség, amely az alternativ iskolak
mitkodésér6l szerzett egyedilallé tapasztalatra és ismeretekre épil. A téménak tovabbi
aktualitast adott az elmult években hatalyba lépett, az alternativ iskolakat érint6 jogszabalyi
valtozasok.

A kutatds els6 1épéseként a kutatasi kérdéseket fogalmaztuk meg, és ezek hatterét
megismerendé kertltek feldolgozasra szakirodalmi forrasok.

A vizsgalat abban a tiz modern alternativ iskolaban zajlott, amelyek legrégebb éta, vagyis
tobb mint 20 éve miikodnek, igy szervezeti életciklusukat tekintve elértek egyfajta stabilitast.
A vizsgalt intézményekben az alapitaskor kidolgozott koncepci6 alapelveinek folytonossaga
biztositott az altal, hogy az alapitd a vizsgalt id6szakban is vagy aktivan jelen volt az iskola
¢letében, vagy 6 maga tudatosan adta at szerepét valakinek. Ez a tiz iskola volt a
kritériumoknak megfeleld teljes populacio.

Kutatasunkban vizsgaltuk (1) az iskolak éndefinicidjat és sajatossagait, (2) a pedagégusok
felvételének folyamatat és szempontjait, (3) a pedagogusok szakmai fejlédésének tamogatasi
formait, (4) az iskolédkban tanitok tanari életutjait, (5) a pedagdgusok gondolatait sajat
szakmai fejlédésiikrél. A vizsgalat sordn az iskolak pedagdgiai programjanak
tartalomelemzését végeztik el, interjukat készitettlink a pedagogusok felvételében és a
pedagdgusok szakmai tdmogatasaban illetékes munkatarsakkal, valamint egy kérdéives
kikerdezést vegeztink az iskolakban tanité pedagdgusok koreben.

A pedagégiai programok tartalomelemzésében szoveg és fogalmi szintli elemzést is
végeztunk. A szbbeli kikérdezés 18 félig strukturalt interju forméajaba tortént, amelynek soran
a pedagogusok felvételenek folyamatara és szempontjaira kérdeztlink ra, tovabba olyan esetek

felidézesét kértik, amelyek egy-egy pedagogus felvételehez vagy tdmogatasahoz kapcsolodik.
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A kérdoives adatfelvétel soran 114 pedagdgustol kaptunk informacidt. A kérdoiv része volt a
pedagbguspalyardl vald szubjektiv vélekedés vizualis megjelenitése és a sajat életfazis
megjelenitése a vizualis modellben, informaciokozlés a sajat eletut allomasairdl, tovabba a
tamogatasi formak értékelése a sajat szakmai fejlédés szempontjabol Q-rendezéssel. A Q-
modszertanl vizsgalat soran a pedagdgusok véleményeit dsszességében vizsgaltuk, vagyis azt
néztlk, hogy hogyan nyilatkoznak az egyes tamogatasi formardl &ltalaban, illetve van-e
Osszefiiggés a kiilonbozo tamogatéasi formakrol alkotott véleményekben. Bizonyos esetekben
6sszehasonlitottuk azoknak az iskolaknak az eredményeit is, ahol 45% feletti volt a Kitoltési
arany. Ezzel kettds célunk volt: egyrészt kivancsiak voltunk, hogy kirajzolédik-e az egyes
iskolék esetében olyan egyéni profil, amely a pedagodgiai programok elemzésekor egy iskola
esetében tetten érhet6 volt, masrészt kerestilk az 6sszefuiggéseket az egyes iskolak vizsgalata
alapjan is.

A neveléstudomanyi kutatdsokban eddig ritkdn hasznalt Q-modszertanra azért esett a
valasztasunk, mert az abban megjelené kényszervalasztas illeszkedik ahhoz a gyakorlatban
el6forduld problémahoz, hogy az er6forrdsok korlatozottsdga miatt valasztani kell a
kiilonboz6 lehetdségek kozott. A kutatdsunkhoz kidolgozott, Q-rendezéshez készitett
méréeszkoz hasznalhaté a tanarok tamogatasat célzd, reflexidra és tervezesre alkalmas
eszkozkent is.

A kutatas kapcsan hangsulyosan emlitettik a kutaté emic perspektivajat. Ebbol ad6dd
nehézségként megneveztik a torzito hatast az adatgytjtésre és az eredmeények értelmezésére,
er6sségeként viszont kiemeltlik a kutato és a kutatas alanyainak tobbéves multra visszatekintd
munkakapcsolata miatt 1étrejott bizalmi helyzetet. Emlitettiik még a kutatd bennfentességébol
adodé sajatos etikai kérdéseket is, amelyeket egyrészt az eredmények anonim publikéalasaval
kivantuk feloldani, masrészt azzal, hogy hangsulyoztuk a kutatd statuszabdl fakado tamogatd,

segitd szerepét.

4.2 A kutatas eredményei
4.2.1 A tanarréa valas kontextusa a vizsgalt iskolakban

A téma kontextusat az iskolak sajatossagainak megismerésével teremtettiik meg. Ezért
vizsgalatuk az iskolak ondefiniciojat, alternativ iskola-értelmezéset, sajatos tanarképiket.
Mind a tiz vizsgalt iskola nevébél és pedagogiai programjabél kiderul, hogy alternativ
iskolaként definialjdk ©6nmagukat. A programokban olvashaté alternativ iskolai
értelmezésekben megfogalmazott jellemzék harom fokusz koré rendezhetdek: (1)

alapvetések: alapelvek, értékek, megkodzelitések és tanuldaselmélet, (2) pedagdgia gyakorlati
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megvalosulasa: alternativ és sajat fejlesztésit modszerek, szakmai-pedagogiai eljarasok,
gyermeki személyiség figyelembe vétele, kdrnyezet megteremtése, (3) egyéb alternativ
jellemzok: reformpedagdgiai kapcsolddasok, fenntartas, szervezet €s szervezeti miikodés.

Ezen jellemzOk kozott kiemelt hangsullyal szerepelnek a szuverenitas és az autonomia,
mind a teljes szervezet, mind kilon a pedagogusok és a didkok szintjén. Az iskolak
pedagOgiai programja alapjan a kovetkez6 definiciot fogalmaztuk meg: az alternativ iskola
egy pedagogiai elvekre épiilo, onallosaggal biré intézmény, amelyben hangsilyos a
szakmai onallésag és autonomia, e€s ahol a szuverén személyek és csoportok autoném
modon dontenek az oOket érinté6 kérdésekben. Az alapveté miikddések szintjén ritkéan
tesznek kilonbséget a didkok és a tanarok kozott, a legtdbbszor egységesen személyekrdl
beszélnek. A tanulék tobb mindenrdl donthetnek sajat tanulasukban, életteriikben,
kornyezetuk alakitasaban. Ezek az intézmények erdsen decentralizalt szervezetek, tobbikben
a pedagogusok kozossége a legfobb dontéshozo szerv. Bar a vizsgalt dokumentumok szerint
csak egy iskola mondja magat demokratikusnak, a demokratikus déntéshozatal és a diakok
bizonyos demokratikus jogai mindegyik programjiban hangstlyosan megjelenik. A dontési
jogkorok mellett gyakran emlitik a kozos és delegalt felelosségvallalast is.

A szuverenitas része a valasztasi lehet6ségek biztositasa, amely a munkara, tanulasra, és a
kapcsolatokra vonatkozoan is megjelenik. A kapcsolatokban fontos a kolcsondsség. A
vizsgélt iskoldk hangsulyozzak sajat egyedisegiket, és az egyediség, mint a személyek
jellemzéje is fontos a szamukra. Ertéknek tekintik az innovéciot, amit leggyakrabban a
tanarok személyiségéhez, munkakapcsolataihoz és munkajuk targydhoz kapcsoldéddan
emlitenek. Az innovécioban is kiemelt szerepe van a miihelymunkénak. A tovabbi
sajatossagok tekintetében megjelenik még az érzelmek megélésének lehetdsége és fontossaga,
amely a tanarszerep targyalasaban is hangsulyt kap.

Az iskolakat a hasznalt mddszerek és tanulasszervezési eljarasok, a pedagogiai nézetek, az
ezekre vonatkozo attitlidok és az egyéb sajatossdgok hangsulyozasa alapjan négy csoportba
soroltuk aszerint, hogy a pedagdgiai programjukban melyik jellemzét emelik ki inkébb.
Harom csoport meglehetésen hasonlit egymashoz abbol a szempontbol, hogy az azokba sorolt
iskolak mindegyike a tanarszerepet, a modszereket és tanulasszervezést, a tanitas tartalmat és
az egyéb sajatossagokat targyalja leghosszabban. A negyedik csoportba azt az egy iskolat
soroltuk, amelyik er6teljesebben kiilonbozik a tobbitél abban a tekintetben, hogy
programjaban a leghangsulyosabban a gyerekképet fejti ki. Ezzel az erdteljes kiilonbséggel
egyitt is mind a tiz iskola esetében a harom legtdbbet targyalt tartalom kdzott szerepel a
tanarszerep, és ennek viszonylataban az iskoldk hangsulyozzak alternativ

sajatossagaikat.
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A pedagdgiai programok vizsgélatanak bemutatasakor Kkitértiink a személykdzpontu jelz6
hasznalatara. A programokban a tanarokat és a didkokat egységesen személyként emlitik és
kapcsolatukat hangsllyozzak; ez a megkdzelités illeszkedik Carl Rogers eredeti
személykozpontl szemléletéhez, amely szerint a személykozpontisag egy olyan létezési mod,
amellyel az egyltt élok egyméas személye felé fordulnak. Bar a vizsgalt iskoldk
miikodéseinek leirasaban tetten érhetoek a rogersi személykozpontusagra jellemz6
elemek, a személykdzpontl Kifejezésen a tdbbségik a gyermekkdzpontusdgot, a
gyermekekre vald fokozott odafigyelést és az 6 igényeik kozeppontba allitasat erti.

A vizsgalt iskolak a Montessori-Freinet-Rogers altal megfogalmazott segit6, facilitalo
tanérszerepben gondolkodnak, és ahogy az alternativsag értelmezésiikben is megjelent, a
pedagogusok kapcséan is hangsulyozzak az innovativsagot. A tanarok kiemelt feladata a
legkdr megteremtése és a motivalas, tovabba a modellnyujtas és a didkokkal vald
érzelmi kapcsolat kialakitdsa. Miikodésmodjukban fontos az in- vagy nondirektivitas. A
vizsgalt alternativ iskolakban a munka erésen id6igényes és megterheld. Tobb iskolaban
torekszenek arra, hogy egy adott tanar minél tovabb kapcsolatban maradjon egy
gyerekcsoporttal, és ennek jogi megoldasara a hatalyos koznevelési térvény lehetdséget ad a
szamukra.

A vizsgalt iskolak hangsulyozzak a tanarok személyiségfejlodését, és személyiséglk
fontos jellemzdjének tartjak (1) a szuverenitast és az innovaciora valé hajlamot és készséget,
(2) a korszerii szakmai, illetve egyéb specialis képzettségeket, (3) az érzelmi tudatosségot
vagy az érzelmi kommunikéciora valé készseget, (4) a kezdeményezdkészséget. A
tanarképhez szorosan kapcsolodik a kdzosseg szerepe, ezért a tanarok fontos jellemzéje a
csapatszellem és az egyiittmiikodésre vald hajland6sag és készség. A vizsgalt iskolak tobbféle
sajatossagukkal kapcsolatba hozzak a pedagogusok miihelyszeri miikodését, amely egyszerre
foruma a kiilonboz6 egyiittmiikodéseknek és az értékek dtadasanak.

Mindegyik vizsgalt iskola értékként tekint a tanarok soksziniiségére, és torekszik
arra, hogy a tanarok kibontakozhassanak a munkéjukban. Tandraik tobbnyire erésen
elkotelezettek az alternativ pedagogidk irant, életatjukban pedig tobb olyan elemet is
talaltunk, amely nemcsak az alternativ pedagdgia, de az adott iskola iranti kiemelt motivaciét
is mutatja.

A vizsgalt iskolak pedagdgusai a pedagogus életpalyat inkdbb pozitivnak itélik meg.
Figyelemre méltd, hogy a palyakezdést leiveld szakaszkeént csak a pedagdgiai munkéjukat
tobbségi iskolaban kezddk interpretaltadk, ami utalhat arra is, hogy az alternativ iskoldkban a
palyakezdd tanarokat eredményesebben tudjdk tamogatni a tobbségi iskolakhoz képest. A

vizsgalt alanyok tobbsége a pedagdgus palyadton onmagat stagnalo vagy felszallo agba
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rajzolta, az dnmagukat leszallo agban megjelenitdk kozott az idésebbek és a férfiak voltak
tobben. A sajatos életutrajzok is azt az elképzelésiinket erdsitik, hogy az alternativ iskolaban
valé munka a hagyomanyos pedagogus életithoz képest pozitivabb kimeneteli.

Az életutakhoz kapcsoldddan sz6 esett a munka-maganélet szétvalasztasarol, amit ezekben

az intézményekben kiilondsen nehéz megtartani, bar bizonyos esetekben kivanatos lenne.

4.2.2 A pedagogusok felvetele

A pedagogussa valas elsé 1épése az iskolaba vald bekeriilés, ezért az iskolak
sajatossagainak megismerése utan azt vizsgaltuk, hogy milyen folyamat soran és milyen
szempontok mentén veszik fel a pedagégusokat, és ezekben az eljarasokban, gyakorlatokban
vannak-e minden vizsgalt intézményre jellemz6 elemek. A vizsgélt iskolak tobbsége akkor
keres Uj kollégat, amikor ellatatlan egy feladat. Két iskolaban van tapasztalat ennek a
forditottjarol, amikor megprébaljak feladattal ellatni és a maguk kozelében tartani azokat az
érdekl6doket, akikkel olyankor kerllnek kapcsolatba, amikor nincs éppen (resedés, de
potencialis munkatérsat latnak benne, de a konkrét torténetek kozott nem emlitettek ilyen
maodon kialakult tartos munkakapcsolatokat.

A vizsgalt iskoldk kozott néhanyban van térekvés arra, hogy allanddsult rendszer
mentén zajlddjon az Uj kollégak felvétele, de ezt a valdsag gyakran folllirja. Egyrészt
mert nagyon kevés jelentkez6 van, és gyakori, hogy hirtelen munkéba allasra van szilikség.
Ilyenkor kevés id6 jut az ismerkedésre. Masrészt tobb iskola tantestiilete — akik, ahogy mar
irtuk, szdmos esetben dontési jogkorrel rendelkeznek — inkdbb a spontaneitast tdmogatja.
Kilenc iskola miikodésének elemzése alapjan bemutattunk egy lehetséges felvételi folyamatot,
amelyben az éallando és az ad hoc mddon bekeriil elemeket is megjelenitettiik. Az allandd
elemek elsé 1épése az allas meghirdetése; nagyon fontos az elsé6 benyomas, és a dontés
elétt minden esetben zajlik egy interju. A konkrét helyzethez igazitva a folyamatban
megjelennek tovabbi ismerked6 elemek, amelyek az iskola és a jelolt kdlcsonos
megismerkedését szolgéljak: ennek folyamédn az iskolak nemcsak a jelentkezo
megismerésére torekszenek, hanem sajat maguk bemutatasara is. llyenkor a
sajatossagaik mellett az ezekkel jaré nehézségeket is igyekeznek bemutatni. A felvételi
folyamat fontos resze, amikor a jel6ltet a gyerekekkel valo érintkezes kdzben figyelik meg.
Ilyenkor elsésorban a jelolt gyerekekhez valo kapcsolodasat és a rajuk valé reagalasat
figyelik. Fontos, hogy maga a jel6lt hogyan éli meg az ismerkedési folyamatot,
igyekeznek az 6 szempontjait, igényeit is figyelembe venni. A dontést a felvételiztetok

konszenzussal hozzak meg, tObbnyire intuitiven, bar vannak olyan elére meghatarozott
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szempontok, amelyekhez prdbalnak igazodni. Az ismeretekrél és a modszertani tudasrél azt
gondoljak, hogy minden végzettséggel rendelkezé tanar birtokaban van, a specialisabb
tudasokat pedig utdlag is megtanulhatonak tartjak. Hangsulyozzak viszont olyan szocialis és
személyes jellemzok meglétét, amelyekbol a didkokhoz és kollégakhoz valo
kapcsolodasra tudnak kdvetkeztetni. Kiemelt szempontjuk még a reflexidra valé hajlam és
képesség, a VAaltozni és valtoztatni tudas keépessége, a tudatossag és az elkotelezOdés.
Tobbszor elhangzott fogalmak még a jelenlét és az 6nazonossag. A vizsgalt iskoldk magét a
felvételi folyamatot is sajatos miikodésiiket bemutaté helyzetként értelmezik, ezéltal a
jelolt szaméara ez is egy lehet6ség az intézményben zajlé gyakorlat megtapasztalasara,
Kiprdobalasara.

Az egyik iskola felvételi folyamata jelentOsen eltér a tobbiétol. Naluk az érdekl6d6 el6szor
bekapcsolodik a mithelymunkaba, majd ennek nyoméan ajanlja meg az iskola a belsé
munkatarsi statuszt. Az el6zékben targyalt felvételi folyamatokhoz képest ezt egy sokkal

elnyujtottabb ismerkedési folyamatként értelmezhetjik.

4.2.3 A pedagégusok fejlodésének tamogatasa

A pedagogusok felvétele mellett a pedagogusok fejlédésének tamogatasat jartuk még
korul. A kutatdsban részt vett munkatarsak szerint ndluk a mas iskoldkbdl hozott mintak
ritkan hasznalhatdéak. Az Gjonnan érkezé kollégak a munka soran folyamatosan tanuljak
meg az iskola sajatos modszereit, miikddését, s ekdzben fejlédnek azok a képességeik,
amelyek szlikségesek ahhoz, hogy az iskola sajatos feladatait is el tudjak latni. Ebben a
fejlodési folyamatban a frissen bekertiilt tanaroknak hasznos segitség a tapasztalt kollégakkal
val6 egyuttdolgozas. Ezzel egyitt, vagy ennek ellenére a vizsgalt iskolak kevéssé tudatosak
abban a tekintetben, hogy a tanari munka mely teriiletei tanulhatéak vagy fejleszthetdek. A
maodszereket, érzések kommunikalasat, tantestiilleti mintakat inkabb elsajatithaténak tartjak.
Az értékrendrél nem gondolkodnak egységesen az iskolak: van, aki szerint ez fejleszthetd, és
van, aki szerint nem elsajatithatd. Ugy tiinik, gondolkodnak valamiféle karakterben, amely
az alternativ iskolai munkahoz sziikséges, és ami képessé teszi a pedagogust arra, hogy
az alternativ iskolaban tovabbfejlodjon.

A pedagogusok tdmogatdsa a vizsgalt iskolakban széleskoriien, tobbféle szempontot is
figyelembe véve zajlik. A beazonositott tamogatasi formakban tobbféle aspektus is
megjelenik: (1) a tamogatas kozvetitéje, (2) a thmogatas terepe, (3) id6zités, (4) modszerek,

(5) lehetoség-kotelezéség,(6) a tamogatés iranya és (7) tovabbi intrinzik elemek.

191



A kutatdsban részt vett pedagdgusok meglehetésen leginkabb segitének a diakoktol
kapott visszajelzést tartjak. Ebben a véleményben megjelenik a vizsgalt pedagdgiai
programoknak az az eleme, hogy a didkokra partnerként tekintenek. Mivel a formalis
visszajelzéseket kevésbé tartjak segitének, feltételezzilk, hogy a diakoktol vald
visszajelzések alatt els6sorban a mindennapok soran, kozvetleniil érkezé visszajelzéseket
értik. Emellett fontos szamukra az onreflexiora valo igény és készség, a sajat magukra
vald reflektalés. A kollégék kozil azoknak a visszajelzéseire szamitanak inkabb, akikkel a
munkajuk soran kozvetlen kapcsolatban vannak. A vizsgalt szervezetek nem a megszokott
hierarchiara épitenek, ez latszik abbol is, hogy a visszajelzéseket az iskolan belul legkevésbé a
vezetotdl fogadjak szivesen. A sziilok visszajelzéseit kevésbé tartjak segitének, annak
ellenére, hogy a maganiskolakban ismert gyakorlat a sziil6i elégedettség mérése. Viszont
segit6 szamukra a megerdsités, illetve a sajat céljaik megfogalmazésa.

A legkevésbé tdmogatonak azt tartjak, ha megmondjak nekik, hogy mit csinaljanak,
illetve hogy kivel dolgozzanak egyutt. Ez 6sszhangban &ll az dndefiniciojukban megjelend
autondmiaval és szuverenitéssal.

A beliilrdl jovo tamogatasoknak nagyobb a segité ereje, mint a kiviilrél jovoké. A
belsé segitok kozott pedig leginkdbb az ugyanazon gyerekekkel foglalkozd kollégak
tdmogatasara épitenek, amely a tanulékdzponta szemléletre utal. A vezetoknek 0sszességében
nem szannak kiemelt szerepet a timogatasban.

A mentorsagot joval tdgabban értelmezik, mint a jogszabalyi el6iras: barki kaphat
mentort és barki lehet mentor. A mentor valasztasaban is gyakran megjelenik a kdlcsondsség,
illetve a mentoralas id6tartamaban és rendszerességében iS meglehetés rugalmassag van.
Gyakori, hogy a mentor és a tdmogatottja kozott nemcsak a formalis mentoréalasi
folyamat soran zajlik interakcié, hanem a mindennapokban is kittintetett figyelemmel
vannak egymas irant, és erre késobb gyakran tovabbi szakmai egyiittmiikodések épiilnek.

A tovabbképzéseket dsszességében nem soroltdk a preferaltabb tamogatasi formak
kozé. Egy-egy iskoldban zajlik emlitésre mélté tovabbképzés: az egyikben egy sajatos
tanarszerepre képeznek igy, egy masikban pedig minden tanarnak részt kell venni az iskola
altal kidolgozott mddszertani képzésen. Tdbb vizsgalt intézményben tartanak — évente akar 4-
5 napos — belsés tovabbképzéseket. Ezeket segitobbnek tartjak a tanarok, ha a teljes testilet
egyutt vesz részt rajtuk, és ha az jellegét tekintve csapatépité tréning vagy készségfejlesztd
képzés.

A vizsgélt iskolakban nagyon fontos segité formanak tartjak a hospitalast, amelynek
lehet célja az egyméas megismerése, tanacsadas nyujtasa, a didkok jobb megismerése és
kiilonbozé6 modszerek elsajatitasa. Erdekes eredményre jutottunk abban, hogy mennyire
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tartjak a tanarok a hospitalast segitének: bizonyos iskolakban a hospitéalast fogaddk, bizonyos
iskoldban pedig a hospitalok altal nydjtott timogatast tartjak segitGbbnek, és ebbdl arra
kovetkeztetiink, hogy a kiilonboz6 igények nem minden esetben vannak dsszhangban.

Néhany jellemz6 kapcsan erdételjes Kiilonbség van a kezd6 és a régota az adott
iskoldban dolgoz6 tanarok kozott. Az egyik ilyen a tapasztalt kollégaktol érkezé
tdmogatasrol vald gondolkodas, amelyet értelemszeriien az elmult harom évben csatlakozott
kollégak sokkal segit6bbnek tartanak. Ugyandk viszont jelentésen negativabban nyilatkoztak
a kozos innovacioban valo részvétel tamogatd erejérél azokhoz a pedagdgusokhoz képest,
akik az iskola alapitdsanak els6 néhany évében csatlakoztak az iskolahoz. Feltettik a
kérdést, hogy ennek oka vajon az, hogy az ujonnan érkezéknek az integralédas mellett
nem jut idejuk az innovaciora, vagy az, hogy a rendszervaltaskori iskolaalapito
nemzedék és a mai munkavallalék hozzaallasa ennyire kiilonbdzik egymastol.

A vizsgélat soran egy iskolardl rajzolodtak ki olyan, a tobbitél jelentésebben eltéro
jellemzok, amelyek alapjan ugy tinik, hogy ott hierarchikusabbak a viszonyok.
Feltételezzik, hogy emogott egy olyan vezetd vagy vezetok allnak, aki(k)nek a szakmaisagat,
szakmai iranyitasat a testiilet bizalommal elfogadja. Azzal nem foglalkoztunk, hogy ez az
iskola azonos-e a pedagodgiai programok elemzésekor a tobbiektdl jelentésebben eltérének
azonositott iskolaval.

A pedagdgusok szakmai fejlédést akadalyozo tényezok kdzott (1) a valos megértés hianyéat
és félreértelmezéseket, (2) az elvek és a gyakorlat disszonanciajat, (3) szerepzavarokat, (4)
kommunikécios nehézségeket és (5) a tal erés hagyomanyos sémdk 1étébol adodo
rugalmatlansagot azonositottuk be. Bar ezekrdl minden iskolaban van tapasztalat, a
problémasan miikodé tanar felé olyan erds empatiaval fordulnak, hogy meglehetosen
sokaig probalkoznak a nehézségek megoldasaval, problémak kezelésével, akkor is, ha ez

fesziiltséget okoz az iskola mitkdésében.

4.2.4 Tovabbi eredmények

Az alternativ iskolakrél sz6l6 kevés szakirodalmi forras tobbsége az iskolak alakulasakor
irodott. Ezért a kutatasi eredmények mellett a disszertacié kiemelendé eredményének
tartjuk, hogy a minta bemutatasanal publikalasra kerilt a Magyarorszagon legrégebben
miikodé tiz modern alternativ iskola alapitdjanak ismertetése, az iskolak jelen
allapotara vonatkozo adatai és tovabbi, a pedagdgiai programjaik kontextusat bemutatd
leirasok. A tiz iskolat ilyen modon bemutatd 6sszefoglal6 lista hianypo6tld, ilyen eddig még

egyaltalan nem sziiletett.
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A kutatas tovabbi jarulékos eredménye az a tanarok tdmogatasat célzo, reflexiora és
tervezésre alkalmas eszkdz, amelynek hasznossagarol tobb szakmai foérumon pozitiv

visszajelzés érkezett.

4.3 A pedagogussa valas tamogatasanak lehetéségei s tovabbi kutatasi iranyok

Az alternativ iskolak szdmara kutatasunk alapjan tébb tanulsag is levonhatd. A kollégak
felvételével kapcsolatban ajanlottuk, hogy a kilonbozé kiils6sok szamara is nyitott
programjaikkal prdbaljanak elérni olyan pedagdgusokat, akik késébb potencialis tanéraik
lehetnek. A felvételi folyamathoz kapcsolodva érdemes azzal foglalkozzanak, hogy a
szabalyozott folyamataikat az ad hoc elemekkel és az intuicioikkal minél inkabb egyensulyba
hozzak. A tandrok fejlodésének segitésében ugy tlinik, meglehetdésen sok tapasztalattal
rendelkeznek, és ehhez szamos megoldasuk is van. Amire érdemes lenne figyelmet
forditsanak, hogy az alkalmatlan személyeket hamarabb felismerjék, illetve ki merjék
mondani azok 6sszeegyeztethetetlenségét az iskolajuk sajatossagaival.
segitésének 0Osszefliggéseire, a konkrét iskoladk sajatossagait ezzel pedig egyéltalan nem
kotottiik 6ssze, bar egy ilyen kutatas tovabbi tanulsagokkal szolgalhat. Erdemes lenne ezért
vizsgalni az Gjonnan belépdk és a régebbi pedagdgusok motivacioit is, mert ennek eredményei
a régebb ota miikodo iskolak megujitasahoz is alapul szolgalhatnak.

A tanarképzés szdmdra tanulsagos lehet az a gondolat, hogy az organikusan fejlédott
iskolak mikhez ragaszkodnak: ezek kozil kiemelendének tartjuk a rugalmassagot, amely a
személyességre épil. Ennek nyoman a pedagdgusjeldltek alkalmassadganak vizsgalatahoz
ajanljuk az alternativ iskoldkban miik6dé ismerkedési folyamatok elemeinek tovabbi
megismerését, még akkor is, ha lattuk, hogy ezek meglehetGsen eréforras-igényesek. A
pedagogusképzésben és tovabbképzésben zajld szakmai fejlesztések tdmogatasahoz szintén
adhatnak tdmpontot ezek a tapasztalatok, példaul azok az elemek, amelyek a dontési
szabadsagot, valasztasi lehetdségeket és a kolcsondsséget biztositjak, hiszen ezek mind a

belsé motivacioé fenntartasat, mind a szakmai orientaciot erésen megsegitik.

4.4 Zarszé

Ahogy irtuk, az alternativ iskolak miikodése az adott orszag sajatos viszonyai kozott
tekinthetd alternativnak, és miikodésiikkel szemben gyakran megfogalmazddik az a kritika,
hogy tartésan nem lehet a rendszeren kiviil miikodni. Erdemes azonban tGInézni a magyar

iskolai maintstreamen, és ratekinteni arra, hogy az organikusan fejlédott magyar alternativ
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iskolak szamos olyan gyakorlatot kifejlesztettek, amelyekhez hasonléakat mas, nemzetkozi
szinten is elismert hatékony oktatasi rendszerekben altaldnosan is elterjedtek a tobbségi
iskolakban. Vagyis feltételezhetjiik, hogy az autoném moédon miik6dd, gyermekkozponti
pedagdgia magaval hoz bizonyos milkddési modokat, amelyekben gyerekkdzponta
pedagdgiat miveld pedagdgusok hatékonyan tudnak dolgozni, szakmailag fejléddnek és
emellett jol is érzik magukat. Mir6l sz6lt tehat ez a dolgozat? Valaszképpen és zarasképpen
alljon itt Andoné Nagy Katalin, a Kincskeres6 Tagiskola tagintézmény-vezet6jének mondata,
amely a kutatasunkhoz készilt egyik interjuban hangzott el: ,,Ha nem lenne igy felbélyegezve,
hogy alternativ pedagdgus, akkor azt mondanank, hogy egy nagyon, nagyon jo, példaértékii

pedagdgusrodl beszéliink™.
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Sajét életut rajzok

A boviilo tudast abrazolo, felfelé iveld palyarajz

Két pedagdgus rajza sajat atjarél és az altalanos pedagdgus palyautrol
Egy rajz sajat utrdl és az altalanos pedagdgus palyautrol

Eqgy rajz a pedagogus palyautrol 1.

Eqgy rajz a pedagogus palyaitrol 2.

A fejleszto tréning végén késziilt reflektiv gondolattérképek

Fejlodést segit6 tamogatasi formak — a pedagogusok szerint

10 Roéviditések jegyzéke

Alternativ K6zgazdasagi Gimnazium

EMMI — Emberi Er6forrasok Minisztériuma

EKP — Ertékkozvetits és Képességfejlesztd Program

FSZF — Folyamatos Szakmai Fejlodés

KIP — Komplex Instrukciés Program
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11 Mellékletek

1. melléklet: Tanari életpalyamodellek

A pélyara Iépés

A Kkorszak jellemzoi

utani évek Berliner (1988) Huberman és mtsai (1997)

1. év

Ujonc id3szak
- megfontoltsag

- viselkedése altalaban racionalis,
rugalmatlan
- probal igazodni a szabalyokhoz

2. év

Kozéphalado id6szak

3. év

»eles 1ato”

- agyakorlat egyesul a szébeli
tudassal

- felépil az epizodikus és eseti tudas

- kezd kialakulni a kontextus fiiggd
gyakorlati tudés

Felfedezés, tulélés

Kompetens idészak
- racionalités tudatosan hatroz meg

4, év

5. év

prioritasokat, célokat és a hozzajuk
tartoz6 eszk6zoket, de viselkedése
még nem elég gyors és rugalmas

- sokan megragadnak ezen a szinten

Jartassag idGszaka

6. év

- aszituaciora valo teljes korii ralatas

Stabilizalddas

7. év

Szakértd szakasz

8-18. év

- mindségi Valtas

19-30. év

- egyszerre intuitiv és analitikus
- képes arra, hogy nem tudatosan

31-40. év

valassza meg, hogy mire figyel és
mire nem

Kisérletez6 és
aktiv*

Kétségek, atértékelik
az eddigieket*

Békes nyugodt

. . . Konzervativizmus
tavolsagtartas

Békés elvalas Megkeseredés

*ezekben a modellekben a stabilizalédas utan kétféle utat vazolnak fel.

Forrés: (Berliner, 1988; Huberman és mtsai, 1997) alapjan sajat szerkesztés
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2. melléklet: A pedagoguspalyahoz kotédé motivaciok

Egyénhez kotheto

Munkahoz, palyahoz kothet6é

dnmegvalositas
intellektualis kihivasok

a gyermekekkel vald
foglalkozas 6réme

TS valtozatossag sziikséglete - atanulék thmogatasa
tarsadalmi hozzajarulas sikereik elérésében
szakmai fejlodés - Karrier épitésének
lehetdsége lehetdsége (magyar
allashiztonsag viszonylatban:
szabadsag és szabadidd értelmiséggé valas,
fizetések és juttatasok tarsadalmi felemelkedés)

- csaladdal-magéanélettel
vald Gsszeegyeztethetdség
- akornyezeti befolyas
(korabbi tanitassal és/vagy
Extrinzik tanulassal kapcsolatos

pozitiv tapasztalatok)
munkaterhekkel —
munkakorilményekkel —
munkahelyi/tantestileti
légkorrel kapcsolatos
tényezok

a palyavélasztéssal, illetve
a pedagdgusi munkaval
kapcsolatos elégedettség

Forréas: (Paksi és mtsai, 2015) nyoman sajat szerkesztés
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3. melléklet: A magyar pedagogus életpalyamodellhez kapcsolodd mentorsag
bemutatasa

Késziilt: a Simon (2013) altal az Oktataskutatd és Fejleszté Intézet szamara készitett
munkaanyag és Kotschy, Sallai és Szoke-Milinte (2016) &ltal az Oktatasi Hivatal szdmara
készitett t4jékoztato anyag attekintése alapjan.

A mentor szerepe: személyes tamogato, tanacsado, a gyakornok fejlodését kisérd, ,kritikus

barat”, modell- ado, szervezd, értékeld.

A mentordlas célja: a szakmai énkép, szakmai identitas kialakitasanak tamogatasa, erésitése; a

reflektiv magatartas kialakitasa; a mag-kompetenciak feltarasa; a pedagogus - kompetenciak
fejlesztése az életpalyaszinteknek megfeleléen; a gyakornoki mindsité vizsgara valo
felkésziilés tamogatasa.

A mentordlas feladata: fejlesztési célok feltardsa, kozds meghatarozdsa;, az autoném

pedagOgus tanulasi kompetenciajanak meger6sitése; a célok elérését szolgald munkaterv,
fejlesztési terv kozos elkészitése; a gyakornok pedagogiai tevékenységeinek megfigyelése;
mintaadas, a tapasztalatok megosztasa; irdnymutatas; rendszeres reflexio, a tervek, célok,
modszerek sziikség szerinti moddositasa; a gyakornok pedagdgiai munkdjanak fejlesztd
értékelése, a félévenkénti mindsités; a gyakornok érdekeinek képviselete; tamogatok szerzése
intézményen belll és kivil.

A mentoralas modszere: megbeszélés (probléma, eset, helyzet, feladat); egyértelmii, vilagos

kifejezésmaod; a gyakornok munkajanak kozos elemzése éramegfigyelés vagy videofelvétel
alapjan; reflektalas, egyértelmii, vilagos visszajelzések az éppen fejlesztett kompetencidkat
érint6 tevékenységekre; sziikség esetén a vezetés (ha a feltart szakmai hianyossag természete
megkivanja, vagy a gyakornok maga ezt kéri); figyelmes meghallgatés; kritikus baréat

modszer; a tapasztaltabb munkatars kollegialis timogatéasa.
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4. melléklet: Az Emberi Eréforrasok Minisztériuma altal jovahagyott kerettantervek

Utoljara frissitve: 2019. 09. 18.

Az Emberi Eréforrdsok Minisztériuma 4ltal jévdhagyott kerettantervek

K v cime

A jévdhagyé hatd szdma

Al v benyijtéja

A szocidlis kompetencidk fejlesztésére épiil8 alternativ alapfoki kerettanterv dltaldnos iskolai
intézmények szdmdra

25860-1/2013/KOIR

Carl Rogers Személykézponti Iskola Alapitviny

G kek Hiza Alternativ Alapozé Program

21138-1/2013/KOIR

Klebelsberg Inté fe

Kozpont

A magyar Waldorf-iskoldk kerettanterve

21140-2/2013/KOIR
médositva:
41832-2/2014/KOIR
42943-2/2015/KOZSTRAT
39628/2016/KOIR
40333-1/2017/KOZNEVIG
47132-1/2018/KOZNEVTART
36698-1/2019/KOZNEVTART
40570-1/2019/KOZNEVTART

Magyar Waldorf Szévetség

AKG Kerettanterv

12080-3/2013 KOIR
médositva:
14521-3/2019/KOZNEVTART

Alrernativ Kézgazdasigi Gimndzium Alapitviny

Az Alternativ Kézgazdasigi Gi iskola p k 1-8. évfol

g 13 éves egység
késziil kerettanterve

16242-5/2018/KOZNEVTART

Alternativ Kézgazdasigi Gimndzium Alapitviny

LILYENEK VAGYUNK” a Kézgazdasigi Politechnikum Gimndzium és Szakkozépiskola

alternativ kerettanterve

20120-3/2013/KOIR

Bud - Palirechnil 1
T & ‘Ar 24

Ertékkozvetits és képességfiileszt prog 1-8. ilyos kerettanterv 8452-4/2013/KOIR JTehetségekért” Alapitviny
Ertékkozvetitd és | pességfejlesztd prog; gi —9-12. osztilyos kerettanterv 13614-3/2013/KOIR o Tehetségekért” Alapitviny
Ertékkozvetits és képességfejleszté program 7-12. osztilyos kerettanterve 17221-7/2016/KOIR «Tehetségekére” Alapitviny
Alternativ k v a ,kiilonds b dot igényld — tin. ZK” didkok szdmdra (6 évfolyamos | 5105-6/2013/KOIR

kkazépiskola, 3 évfol Kiskola. 4 évfol gimnizium) médositva: Mii-Hely Liceum Alapitviny
Elfogadva a kézi i tantdrgyakra 6 5105-10/2013/KOIR

Alternativ kerettanterv a , kiemelt figyelmet igénylé — d.n. ZK” didkok szdmdra (dltaldnos iskola)

33371-8/2016/KOIR

Mii-Hely Liceum Alapitviny

Belvirosi Tanoda Alapitvinyi Gimndzium — A személyre szabott iskola — alternativ kerettanterve

31268-3/2013/KOIR

Belvirosi Tanoda Alapitviny

Magyar Tincmiivészeti Féiskola Nddasi Ferenc Gimnidziumdnak kerettanterve

31263-10/2013/KOIR

Magyar Tincmiivészeti Féiskola

wKerettanterv két nyelven valé tanitishoz az dltal iskola 1-4. évfoly szdmdra = N .,
& Kényelvii oktards & bt iskoldk 5—8. évfoly Cimita 25444-10/2013/KOIR Klebelsberg Intézményfenntarté Kozpont 03. Tankeriilet
,Kiirt — A rdd szabott iskola” 30825-8/2014/KOIR Kiire Alapitviny

Maimonidész Zsidé Gi ium k ve” 382-8/2017/KOZNEVIG Maimonidész Zsidé Gimndzium

»Novus Gimndzium, Szakgimnizium és Alapfoki Miivészeti Iskola kerettanterve”
Elfogadva a nappali oktatds k dje szerinti gimndziumi lé:

7598-6/2017/KOZNEVIG

PATRONUS Polgiri, Miivelédési, Pedagégiai
és Kozhaszni Alapitviny

Gyermekek Hdza Alternativ Gii NYEK, 9-12. évfolyamra késziilt kerettanterve

34519-6/2018/KOZNEVTART

Kézép-Budai Tankeriileti Kézpont

Forréas: Oktatasi Hivatal honlapja, letdltés: 2020.02.03.
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5. melléklet: A félig strukturalt interjuk kérdései

Demogréfiai kérdések

Miota dolgozik az iskolaban? Miota dolgozik ebben a (vezetdi, fejlesztdi, tamogatd stb.)
pozicioban?

Pedagoqusok felvételének folyamata

Hogyan alakul a fluktuacio a tantestiletben?

Mint vezet6 (fejlesztd, tamogato stb.) részt vesz-e a pedagogusok felvételében?

Honnan jottek az elmult évben a pedagdgus-jelentkezok?

Milyen folyamat soran veszik fel a pedagdgusokat?

Ennek soran milyen szempontok alapjan dontenek a felvételrdl? Ezeket hogyan vizsgaljak?
Személy szerint az interjualanynak mi a fontos a pedagdgusok felvétele soran? Mindezt
hogyan vizsgalja?

Pedagoqusok felvételéhez kapcsolddd esetek

Idézzen fel egy olyan esetet, amikor nagyon nehezen jutottak dontésre!

Idézze fel és mesélje el egy azota felvett kolléga felvételének lépéseit, és amiket akkor
gondolt err6l! Utdlag hogyan értékeli a folyamatot?

Idézze fel és mesélje el egy, késébb felvételt nem nyert kolléga felvételi folyamatanak
1épéseit, és amiket akkor gondolt errdl! Utdlag hogyan értékeli a folyamatot?

Pedagdqgusok fejlesztésének folyamata

Hogyan segitik a belépd kolléga beilleszkedését, és azt, hogy az iskola sajatossagaival
azonosuljon?

Pedagoqusok fejlesztéséhez kapcsolddd esetek

Idézzen fel egy olyan esetet, amikor valakit felvettek, de 6 rovid idén beliil elment!
Volt-e olyan, akit el kellett kiildeni? Miért? Hogy tortént ez?
Z&ro kerdés

Van olyan hozzéfiizése, amit a t¢émahoz hozzatenne, mert fontosnak tart, de nem volt rola sz6?
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6. melléklet: A vizsgalatba bevont iskolak pedagogus-létszamadatai

Iskola neve Az adat forrésa Létszamadat
Alterng[ ilr\T/]rI;c;?Sﬁ]Zdasagl a gimnaziumban t_anit(')k létszama a honlapon szerepld )
R bemutatkoz6 alapjan (forras: https://www.akg.hu/tanarok/ Utolso 72 6
Szakgimnazium és letbltés:
P etoltés: 2019.11.01)
Altaldnos Iskola
Belvaros Tanoda a honlapon szerepl6 kozzétételi Iista} al_apjén (forras: _ &
Alapitvanyi Gimnazium http://www.beltanoda.hu/kozzeteteli_lista/Kozzeteteli- 10 £6
lista_act.htm Utolsé letdltés: 2019.11.01)
Burattino AItalanos €s | s ereteli lista utols6 intézményi frissitésének datuma: 2019 | o4 g5
Kozépiskola, 11.12. (forrés: KIR)
Gyermekotthon T )
Carl Rogers a honlapon szerepld bemutatkoz6 alapjan (Forras:
Személykozponta Ovoda | https://www.rogersiskola.hu/hogyan-tanitunk/munkatarsaink.html 28 f6
és Altalanos Iskola Utolso letdltés: 2019.11.01)
Gyermekek Haza a honlapon szerepld bemutatkoz6 alapjan (Forras:
Alternativ Alapozé https://gyermekekhaza.hu/mukodes/tanarok/ Utolso letoltés: 45 6
Program 2019.11.01.)
Kincskeresd Tagiskola | becsiilt adat a feladatellatas alapjan 13 16
Kozgazdasagi a honlapon szerepl6 bemutatkozo6 alapjan (Forréas:
Politechnikum Alternativ | https:/poli.hu/wp/tanari-arckepcsarnok/ Utolsé letoltés: 68 6
Gimnazium 2019.11.01)
Pgllscsg bai Palanta becstlt adat a feladatellatés alapjan 18 16
talanos Iskola
Szines Iskola —
Szemeélykozpontu Ovoda, | Kozzétételi lista utolsd intézményi frissitésének datuma: 2020. 10. 20 8
Altalanos Iskola és 26. (Forrés: KIR)
Gimnézium
Z6ld Kakas Liceum
Mentalhigienés Kdzzétételi lista utolsd intézmenyi frissitésének datuma: 2019. 10. 37 5

Szakgimnazium,
Gimnéazium és Altalanos
Iskola

18. (Forras: KIR)

Forras: sajat szerkesztés
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7. melléklet: A gondolattérképek fé-fogalmainak megjelenési gyakorisaga

f6 fogalom mire vonatkoztatva emlitik
jelen
. (10)
egyén
) jovo
didk (10)
(10)
autonémia, ) csoport
. személyek (10)
szuverenitas (10) (5)
egyen
. ()
pedagbgus (10)
csoport
9)

minden ember képes valasztani (2)

legfontosabb teendd: demokratikus
vélasztasok (2)

felvétel (2)

valasztas (10) egymast (6)

személyek (10) kapcsolatokra

vonatkoz6 (5)

tanulok (10)
munkatarsak (10)

minden reformpedagdgiaban

megvan (1)

minden probléma (5)

o személy (10)
egyedi, sajatos (10)

egyes alcsoportok (3)
iskola (4)
folyamatok (8)

pedag6giai munka (7)

fontos (2)
tanarok (7)

_ o modszerek (6)
innovacio,

az adott iskola mint alternativa (3)
iskola (3)

megujuld utkeresés (2)

innovativ (10)

belsé megujuléasra kész erdk(2)

231



8. melléklet: A Q-rendezéshez szant 54 db kartya

mentor tAmogatasa

362

az iskolamon kivli
informécié-bévito
képzésen veszek részt

249

az iskolamon kivli
képességfejleszto
képzésen veszek részt

153

forumokon veszek részt,
ahol a tantestilet
kdzdsen gondolkodik

185

az altalam hozott esetet
beszéliink meg
esetmegbeszélé
csoporton

213

télem fiiggetlen esetet
beszélink meg
esetmegbeszélé csoporton

992

szakirodalmat olvasok

910

szakirodalmat
dolgozunk fel kdzdsen a
tantestilettel

680

Onismereti csoporton
veszek részt

930

onismereti terapian
veszek részt

619

kozos foglalkozast
tervezek és tartok egy
kollégaval egyiitt

786

szabadid6s program, ahol
kotetlendl beszélgetlink
szakmai kérdésekrol is

775

informécié-bévité
képzés a teljes
tantestulettel egytt

340

képességfejleszté képzés
a teljes tantestilettel
egyutt

501

csapatépito tréning a
teljes tantestilettel egydtt

857

megfogalmazom sajat
céljaimat

172

reflektalok magamra/a
munkamra

487

visszajelzést kapok az
iskola
vezet6jétol/vezetoitdl

808

visszajelzést kapok a
kollégaktal

816

visszajelzést kapok a
diakoktol

414

visszajelzést kapok a
didkok sziileitdl

273

van olyan modszertani
gylijtemény/Otlettar,
ahonnan vélogathatok

206

megmondjak, hogy mit
hogyan csinaljak

745

sajat tapasztalataimra,
Otleteimre tmaszkodom

628

tobbféle otletet kapok

703

hospitalnak
nalam/bemutatok
valamit, és utana azt
megbeszéljik

481

hospitalok valakinél,
vagy részt veszek egy
kolléga bemutatéjan

352

megerdésitést kapok

791

visszajelzik a
gyengeségeimet

284

tobbedszer csindlom
ugyanazt

864

0j dologba kell
beletanuljak

667

a szakmai forumokon
allast kell foglaljak

440
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a szakmai férumokon
megszdlalasi
lehetéségem van

218

pihend- vagy tiirelmi id6t
kapok, amikor bizonyos
feladatokat nem kell
végezzek

492

van a tantestiiletben
baratom, akivel a
maganéletben is 0sszejarok

117

van a tantestiiletben
csaladtagom

811

részt veszek kozos
tantestileti innovacio
kidolgozésaban

584

heti rendszerességgel
kapok tdmogatast

916

havi rendszerességgel
kapok tdmogatast

503

nemcsak a kozvetlen
tanari feladataimmal
foglalkozom, hanem mas
iskolan belili feladattal
is

323

tAmogatast kapok az
iskolank vezetéitél

tdmogatast kapok iskolank
tapasztalt

napi rendszerességgel
kapok tamogatast

tdmogatast kapok az
iskolank hasonld
tertleten dolgozé

munkatarsaitol kollégaitol
354 556 476 644
it:lgc])(l)gr?liazt kzel%l;c?rzl iskolamon kivali ujonnan belépd
9y szakemberrel dolgozom J P kijelolik, kivel

gyerekekkel foglalkozé
kollégaitol

417

egylitt vagy téle tanulok

971

kollégaval dolgozom
egyutt

403

dolgozzam egydtt

570

eldénthetem, kivel
dolgozom egyutt

688

latogatés egy maésik
iskoldba

950

formélisan is kapok
visszajelzést/értékelést

771

olyannal dolgozom
egyutt, akivel a
maganéletben is

kapcsolatban vagyok

861

az iskolank egy
tapasztalt kollégajaval
dolgozom egyditt

392

a szakmai Ugyeket az
iskola
vezetdjével/vezetdivel
beszélem meg

517

Forras: sajat szerkesztés
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9. melléklet: A Q-rendezés piramis-matrixa

Szakmai fejlédésem szempontjabol most mi segiti/segitené a pedagdgusi munkamat?

legkevéshé segit(ene)

k6z6mbos inkabb segit(ene)

-6

-5

-4

Forras: sajat szerkesztés
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11. melléklet: Tanari életat vizualis megjelenitései




VAamyv,

L IWA3y
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12. melléklet: A palyaiv kozepérol valé vélekedést befolyasolo tényezok

Forras: sajat fénykép

A palyalv kozepe Hirtelen Lassan Stagnalé | Hullamz6 Lassan Hirtelen
felivelo felivelo leiveld leiveld

egyaltalan nem dolgozott
tobbségi iskolaban 3 11 13 13 2 0
dolgozott 'gobbsegl iskol&ban 2 6 7 0 1 0
max. egy év
2-4 év 5 2 7 7 1 0
5-8 év 2 4 1 1 0 0
8 évnél tdhb 3 9 2 8 1 0
iskolan kivili munka 10 16 17 9 2 0
a jelenlegi alternativ iskolan
kivil masik alternativ iskolaban 7 5 7 0 0 0
dolgozott
dolgozott ugyanebben az
alternativ iskolaban mar, elment, 0 2 0 1 0 0
de visszajott
tartézkodott tartésan kiilféldon 2 9 5 6 0 0

Forras: sajat szerkesztés
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13. melléklet: A tanarok tdmogatasat celzo, reflexiora és tervezesre alkalmas eszktz
kiprobélasa

Egy, a szakmai munka és szakmai onismeret fejlesztését célzd, onreflexiora és kollegalis
visszajelzésekre épiilé tréning keretében keriilt Kiprobalasra az 54 tdmogatasi forma Q-
rendezésére €piild eszkdz. A rendezést egy raépiilo reflektiv feldolgozo szakasz kovette. Ez a
tréningrészlet a kdvetkezoképpen zajlott:

1. Onreflexios fazis: az 54 tamogatas forma elrendezése kartyak formajaban a piramis
alaki matrixba, Q-rendezés szerint. Vagyis a tamogatasi formak értékelése aszerint,
hogy mennyire érzi az alany segitonek a szakmai fejlédése szempontjabol. Az
értékelés -6 és 6 kozotti értékek hozzarendelésével torténik.

2. Péros reflexi6 és tervezés: a mindennapokban kodzvetlenil egyitt dolgozok — pl.
osztalyfénoktarsak — parokat alkotnak, egyméasnak bemutatjak a sajat piramisukat, és
megbeszélik, hogy azt milyen gondolatok mentén alakitottdk igy. Ezutan
hasonlosagokat ¢s kiilonbozoségeket keresnek a piramisaikban. Az eddigiek fényében
elkezdik a tervezést arrol, hogy a kodzvetlen munkakapcsolatukban hogyan tudjak
tdmogatni egymast, illetve milyen segitségre van sziikséguk a tobbi kollégatol.

3. Koz0s tantestlleti tervezés: a parok 0sszegezve bemutatjak a gondolataikat a teljes
testiilet eldtt. Ehhez kapcsolodoan segitség kérhetd vagy ajanlhatdé fel a tovabbi
tdmogatashoz. A folyamat celja lehet akér egy teljes fejlesztési folyamat
megtervezése, akar egy adott problémdra tdmogatasi forma kidolgozasa. A képzo-
tréner iranyithatja ugy a folyamatot, hogy az egymast kiegészité tamogatasi formakkal
dsszetalalkozhassanak a pedagdgusok: pl. reciprok mentoralas, hospitalasi alkalom,
ahol a hospitdld modszertani Gtleteket gytijt, az Oratartd pedig tdmogatast kap a
csoportkezeléshez stb.

Miutan a pilotkutatasban résztvevé iskolaban végigesinaltuk az 54 kartyara épiild
reflektiv €s tervezd folyamatot, a képzés folytatdsaként a pedagdgusok tobbféle munkaba
agyazott tdmogatasi format kiprobaltak. Zajlottak hospitalasok, reflektiv és értékeld
megbeszélések, kozods projekt tervezése és megvaldsitasa. A képzés egyik zardaktusaként
gondolattérképek készitésével csoportban reflektaltak a folyamatra és a folyamat soran

tanultakra. Az itt késziilt gondolattérképeket mutatjuk be a 7. képen.
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7. kép: A fejleszté tréning végén késziilt reflektiv gondolattérképek
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Forras: sajat fénykép

Befejezésil — mar az 54 kartyatol fuggetlenil — 6k maguk fogalmaztak meg olyan
timogatasi formakat, amelyek a fejlédésiiket segithetik. Ezeket mutatjuk be a 8. képben. Az
54 tamogatd formahoz képest Uj elemként jelentek meg a kiilonb6z6 rekreacios

tevékenységek és a hatékony munkaszervezés kiillonb6z6 modszerei.
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8. kép: Fejlodést segité tamogatasi formak — a pedagogusok szerint

.-

Forras: sajat fénykép

Az eszk6z kapcsan tovabbi tamogatd visszajelzések érkeztek a vizsgalt iskolabol: miutan a
vezetdk a kartyakat attekintették abbol a szempontbol, hogy a vizsgalatra vald felkérést a
pedagogusoknak tovabbitsak, tobben mondtak, hogy a késdbbiekben szivesen hasznalnak azt
a pilot iskoldhoz hasonl6 belsd fejlesztés részeként.

Az eszkozt bemutattuk a ,,Személykdzpontd modszerek alkalmazasa a pedagogusok alap-

és tovabbképzésében” cimii neveléstudomanyi konferencian®®

is, a Fejlédést segitd
lehetdségek a pedagdgussa valas utjan cimli workshop keretében. A workshopon egyetemi
oktatok, egyetemi hallgatok és palyakezd6 pedagégusok probaltak ki az 54 kartya Q-
rendezését és az arra épiild reflektiv feldolgozo folyamatot. A folyamat soran tetten érhetdek

voltak a kiilonb6z6 palyaszakaszban 1évok kozotti kiilonbségek. A workshopon részt vett dr.

130 A konferencia online kerllt megrendezésre 2021. oktdber 29-én. Szervezd: Pedagogia és Alkalmazott
Didaktika Intézet, Babes-Bolyai Tudomanyegyetem, Kolozsvar. A konferencia honlapja:
https://sites.google.com/view/nevelestudomanyikonf2021/a-konferenci%C3%A1r%C3%B3I?authuser=0
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Czike Bernadett, aki a zar6 visszajelz6 korben kifejezetten ajanlotta a résztvevoknek a kartyak
tovabbi hasznalatat azzal, hogy ha elakadnak a palyéajukon, vegyék eld, és gondoljak végig,

hogy melyik tamogatasi forma segithet nekik az adott helyzetben.
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