3. A SZAKMAI FEJLESZTO ISKOLA

SZUCS IDA

Bevezetés

A 80-as, 90-es években az USA-ban dolgozték ki a szakmai fejlesztd iskoldk koncepcidjdt.
Ez az 4j fogalom teljesen Gjraértelmezte a tandrképzd intézmények és a gyakorléiskolak
hagyomdnyos kapcsolatdt. A jov6 tandrképzéséért feleldsséget vallalé szakemberek egy teljesen
tjfajta egyiicemiikodés képét rajzoltdk meg. Tovabbléptek a ,,gyakorl6 kozosség” (community
of practice) (Stephenson, 1999; Wenger és Lave, 2003) fogalmdn, amely a hallgatdk érdekeit
jobban szem el6tt tartva, a képzd intézmény domindns szerepét hangsilyozva képzelte el
az elmélet és a hétkoznapi valdsdg kozelitését, nem vitatva olyan lényegi elemeket, mint
a kozos értékek, a rugalmassdg, a nyitottsig, a felel6sségvillalds és a folyamatos szakmai
megujulds. Tanulmdnyunk célja, hogy egy révid szakirodalmi dttekintést adjunk a szakmai

fejlesztd iskola koncepcidjdnak megértéséhez.

Szakmai fejlesztd iskola fogalma és kovetelményei

A koncepcidt az amerikai The Holmes Group fogalmazta meg el8szor. A szakmai fejlesztd
iskola (Professional Development School) egy olyan intézmény, amely a tandrok, okta-
tasirdnyitok szakmai fejlédése szimdra optimalis lehetdséget biztosit, s ezzel egytitt
a fels6oktatdsi szakemberek szakmai relevancidjdt is noveli azdltal, hogy a szakmai
kérdéseket a hallgatdkat is bevonva kozosen gondoljdk végig, kozosen keresik a feladatok
megolddsinak lehetdségeit, megosztjak a képzési feladatokat, egyiittmtikddve kutatjik
a pedagdgiai gyakorlat problémdit, kozosen valdsitjdk meg a hallgatok szakmai feliigye-
letét. (The Holmes Group, 1986, 1990)

Darling-Hammond kiemeli, hogy a tandrképzésben részt vevd valamennyi dgens
egyenrangu félként miikodik kozre fejlesztve szakmai tuddsdt és a tandrképzés gyakorlatdt.
Ennek segitségével a tandrképzés Gj modelljei dolgozhatdk ki (Darling-Hammond, 1994).

Egy miésik definicié szerint a szakmai fejlesztd iskoldk a tandrképzésre vonatkozd kozos
tudds, az elmélet és a gyakorlat 6sszehangoldsat teszik lehetdvé (Johnson, 1996; Lieberman,

1988; Lieberman és Miller, 1990).
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A hagyomdnyos gyakorléiskola és a szakmai fejlesztd iskola kiilonbségeit emeli ki
a kovetkezd két fogalmi meghatdrozds:

A fejleszté-kutatd tevékenység és a tovdbbképzés, amelyben részt vesznek tandrok,
kutat6 oktatdk, hallgatk és oktatdsirdnyiték egyardnt, olyan széles egytittmiikodési bdzist
jelentenek, amely nem hasonlithaté a hagyomdnyos gyakorldiskolai — szinte kizdrélag
csak a pedagégusképzésre irdnyuld — tevékenységhez. Az utébbiakbdl dltaldban hidnyzik
az innovécidnak, a gyakorlat megujitdsdnak és a kozos kutatdsnak az igénye (Shen, 1993).

»A szakmai fejlesztd iskola abban kiilonbozik a meglévé gyakorlé iskoldtol, hogy az egyetemi
oktaték, kutatok, vezetdtandrok-mint egyenrangii partnerek-egyiittmiikodésén nyugszanak.
A kozdsen kidolgozott, 1ij tudomdnyos eredményekre és gyakorlati tapasztalatokra épiilé korszerdi
eljdrdsok kimunkdldsanak és terjesztésének miihelyei, amelyekben a kutatds, a tandrképzés
és tovdbbképzés egymdst segitve valdsul meg. Ez a modell feltételezi a miihelybe rendszeresen
bekapcesolddd, a hallgatik és a kezdd tandrok munkdjdt segitd, jol képzett mentorok széles
hdlézatdt is.” (Shen, 1993. 78.)

A gyakorlott tandr tovébbfejlédését az innovicid, a kutatds, a fejlesztés biztositja, ebbe
érdemes bevonni a tanarjeldlteket is. Igy valhat az iskola megtjuldsra képes alkotémiihellyé
(Falus, 2002).

Az iskola és a képzd intézet Gj tipust partneri kapcsolatdnak megteremtéséhez négy alap-
feltétel sziikséges:

* tandrképzds hallgatok felkészitése a gyakorlatra,

* szakmai fejlesziés,

e kutatds,

* atandrképzds hallgaték tanuldsinak tdmogatdsa.

Mindezek a feltételek 0j tipusu szerepeket, feladatokat fogalmaznak meg a részevevék
szdmdra. Ebben a partneri egytittmiikddésben gyakran eléfordul, hogy a kutaté lesz a tandr
vagy a tandr a kutatd, az oktaték pedig hallgatékkd valnak. Ahhoz, hogy a felsorolt kezdeti
feltételek megvaldsuljanak, 4j tipust feladatokat kell végrehajtaniuk az igazgatdknak,
a tandroknak és természetesen az egyetemi oktatéknak. Az egyiittmikodés a kulcsszo,
amely az egymdssal val6 kapcsolatok tudatos alakitdsat, formdaldsdt vonja maga utdn (PDS
Standards).

Kérdésként fogalmazhatjuk meg, hogy milyen fokt egyiittmiikddés sziikséges a sikeres
munkdhoz. Romerdahl és Gerhke kutatdsuk sordn arra a kovetkeztetésre jutottak, hogy
azokban a szakmai fejlesztd iskoldkban sikeriilt valédi kollegidlis viszonyokat létrehozni
a résztvevik kozote, ahol sokrétli innovativ tevékenységet folytattak. A szlikebb feladatkdr
elldtdsa nem igényelte a kozos gondolkodds, dontéshozatal demokratikus formadit, egy

mérsékelten autokratikus vezetési rendszer is eredményeket tudott felmutatni (Romerdahl

és Gebrke, 1993; Kotschy, 2003).
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Clark szerint az iskola tandrainak és minden résztvevének a neveléssel kapcsolatos
legf8bb értékekben egyet kell érteniiik. Ezek koziil legfontosabb a tanuldk 6n4llé és
kritikus gondolkoddsdnak fejlesztése, a demokratikus nevelés, a teljes emberré, ,humi-
numma” nevelés, az esélyegyenl8ség megteremtése és a multikulturdlis nevelés fontossdga
irdnti elkdtelezettség. Ezért az intézmény élén olyan vezetdknek kell dllniuk, aki képesek
a demokratikus irdnyitdsra:

* adontéshozatali folyamatokban egyenrangt szakemberként kezelik a pedagégusokat,
* agyakorl6 hallgatékat bevonjék az iskolai élet minden szint(i tevékenységébe,
e asziil6ket a kozos munkdban érdekelt partnerként kezelik (Clark,1999).

Szintén magas szintl egytittmkodésrdl ir Falus lvdan. Az egyetemek és gyakorléhe-
lyeik szemléletbéli egységének fontossdgdra, djfajta egyenldségen alapulé partnerkapesolat
megteremtésére hivja fel a figyelmet annak érdekében, hogy minél hatékonyabban val6suljon
meg a tandrképzés (Falus, 2004).

Az egytittmiikodésnek tobb dimenzidja rajzolédott ki elSttiink a fogalmi meghatdrozd-
sok feldolgozdsa sordn. Az egyik dimenzié az iskola és az egyetem egyiittmiikddése, amely
mir a fentebb vézolt egyiitt gondolkoddsbdl indul ki. Tovébblépve egytictmiikodést jelent
a napi gyakorlaton alapuld szakmai pdrbeszéd, amely a képzés sordn szerzett empirikus
tudds fontossdgdt emeli ki, ugyanis a képzd intézményekben tanult konyvszagu idealiz-
mus és az iskolai helyzetek valésdga nagymértékben neheziti a palyakezdé pedagdgusok
munkdjét (Nagy Mdria, 2004). Goodlad (1986) szerint ha egy iskola jobb4 kivdn lenni,
akkor jobb tandrokra van sziiksége, ahhoz, hogy jobbak legyenek a tandrok, az egyetemek
szdmdra hozzéférhet6vé kell tenni a mindennapi iskolai gyakorlatot. Az egyetem és az iskola
példaéreékii egytitemiikddését kell tehdt megvaldsitani.

Szintén az iskola és az egyetem egyiittmiikodésének egyik lehetdsége, amikor az egye-
tem oktatéi és az iskola tandrai kozosen végeznek kutatdsokat. A kutatds segitségé-
vel a szakemberek a gyakorlati problémdk megolddsdnak keresésébdl indulnak ki, és
gazdagitjik a tudomdnyos ismereteket is (Kozschy, 2003). Richardson fontosnak tartja
a pedagdgusok dltal megvaldsitott kutatdsokat szakmai elhivatottsdguk novelésében.
A tandr tudja igazdn, mit jelent a pedagégiai mindennapok vildga. A tandrok dltal végzett
kutatdsok eltérnek a szimpldn kiilsé kutaték dltal megvalésitott kutatdstdl, és nagyobb
lehetdségeket biztositanak a gyakorlat javitdsira. A tandrokat olyan gondolkoddsméd
jellemzi, amely eltér a kutatok linedris megkozelitéseitdl. A tandrok dltal végrehajtott
kutatdsok segitik 8ket abban, hogy jobban elfogadjék a kutatdsok eredményeit, és beépit-
sék azokat hétkdznapi gyakorlatukba. A tandri kutatdsok novelik a kutatds validitdsit,
ugyanis a hivatalos kutatdsok nem mindig igazodnak a tandrok sajdtos kontextusban
megfogalmazott azonnali igényeihez (Richardson, 1994). Berliner szerint az ilyen tipust

kutatdsok a tapasztalt szakemberek tuddsdnak kamatoztatdsit jelentik. Szerinte nemesak
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az dltaldnos és a kozépiskolai tandrok az oktatds szakemberei, hanem az egyetem oktatdi
is. Vannak a tandrok kozott olyanok is, akik tudatosan kutatdsra szdnjék el magukat.
Bérmilyen tevékenységet is végeznek az oktatds szakemberei, tovabbképzéseket szerveznek,
workshopokat tartanak, minden ilyen tevékenységnek vannak gyakorlati vonatkozdsai.
Ezeknek a kutatdsa, a kisérletezés a tandrok 4ltal alapvet8en hozzdjirul a szakmai fejlé-
désiikhéz, a jobb tanitdshoz (Berliner, 1992).

Az egytittmiikodés egy mésik dimenzidja az iskoldn beliil valésul meg. A tandrképzds
hallgat6 egytictmiikddését jelenti a szakvezetével, mentorral, a tandrok kisebb-nagyobb
csoportjaival (Shen, 1993). Az egyiittmiikddés harmadik dimenzidja pedig az iskola tand-
rainak egylittmikodése a kiilonboz8 dnfejlesztd tevékenységek kezdeményezésében,
lebonyolitdséban. Errél még a tudatossig kapcsan késébb szélunk.

A tovdbbiakban egy mdsik nagyon fontos kovetelményét kivinjuk felvdzolni a szakmai
fejlesztd iskolaknak. Ez pedig a szélesebb szakmai kontextus. A kutaték hangstlyozzdk, hogy
fontos, hogy a hallgatok minél szélesebb teriileten tegyenek szert szakmai tapasztalatokra.
Ez azt jelenti, hogy ne csak a tandrai tanitds élvezzen prioritdst, hanem a tandri munka mds
szegmensei is (Russel, 1988). A reflektivitds kapcsdn erdsiti meg ezt a gondolatot Calderhead
is, aki szerint a képzés sordn a hallgatok szintjéhez igazodé feladatok és azok végrehajtdsa
széles kori lehetdségeket tér elébiik, hogy fejlesszék reflektivitdsukat, kialakitva benniik ezzel
a folyamatos szakmai fejlédés igényét (Calderhead, 1989). Az elmélet és a gyakorlat kozotti
kozvetlen kapcsolatteremtést segitik a tanitdsi és iskolai gyakorlatok és azok megbeszélése
a vezetStandrral, a gyakorlathoz kapcsol6dé elemz8 kurzusok, a kutatdsi feladattok végre-
hajtdsa. Mindezek egytitt segithetik a hallgatét a tandri munka mibenlétének megértésében
(Falus, 2004). Shen szerint a tandrképzds hallgatokat mar kezdettdl fogva szocializalni kell
a tandri szerepekre, feladatokra, igy lehetséges a hallgaték nézeteinek, tuddsinak, képes-
ségeinek fejlesztése. A szocializdci6 alatt azt érti, hogy a tandrképzds hallgatdkat bevezetik
egy adott kozosségbe, megismertetve velitk a tandri munka legszélesebb spektrumit.
Fokozatosan kapcsolédnak be a kiilonb6z8 iskolai feladatokba, nem csak a tanitdsba,
a szdmukra biztositott példaértéki programok segitségével, igy lehet megalapozni a szakmai
fejlesztés igényét és elérni a szakmai elkdtelezettség novelésée (Shen, 1994).

Az egylittmiikodés, a tandri palya minden teriiletének megismertetése és megismerése
mellett a szakmai fejlesztd iskoldk harmadik fontos kovetelményeként kell megemlitentink
a tudatossdgot. Valdjdban az el6z8 két kovetelménybdl egyenesen kovetkezik a harmadik,
hiszen az egytittmiikodés és a palya minden szegletének megismertetésére valé torekvés mind
a tandrokban, mind a hallgat6kban néveli szakmai elhivatottsagukat. Ennek révén figyelnek
erdsségeikre, hidnyossdgaikra, és tudatosan torekszenek fejleszteni azokat a teriileteket,
amelyekben a gyakorlatuk sordn fény deriil a hidnyokra. A tandr szakmai tudatossdga hat

a tanuldk teljesitményére. Erre utal Barth (2001), aki szerint a tandrok szakmai fejlédése és
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a didkok tanuldsa nem fliggetlen egymdstdl, sét: ,,A tandrok és didkjaik vagy kéz a kézben
haladnak a tanulds Gtjin — vagy egydltaldn nem haladnak”. Ezen feliil hihetetleniil nagy
példaértékkel birhat egy didk szdmdra, ha Gigy ismerheti meg a tandrdt, mint akiben erds

a tuddsszomj, és aki kész a tanuldsra. A neveld a legfontosabb feladatdnak tartja, hogy sajdt

maga szolgdljon példaképiil a didkoknak. Elfogadtatja veliik, hogy a tanulds az életiink része,

s ha a didkok is azt litjdk, hogy ezt a felndttek komolyan veszik, akkor ez rdjuk pozitivan

hat (Barth, 2001). A tandrok dltal kifejtett kozos eréfeszitések a tanitds és a tanulds folya-

matainak javitdsdra er8sen megmutatkoznak a didkok elémenetelén és az iskola egészének

fejlédésén is (Hargreaves, 2003).

Lisko Ilona kutatdsa is megerdsiti ezeket a megdllapitdsokat. A pedagdgusképzés haté-
konysdgardl irt tanulmdnyaban kijelenti, hogy 6sszefliggés mutathaté ki az iskoldk tovabbta-
nuldsi eredményei és a tovdbbképzett pedagdgusok ardnya kozott (Lisko, 2004). Kiilondsen
értékesek ezek az erdfeszitések, ha a pedagégus nem valamiféle kiilsé kényszernek vagy
elvdrdsnak engedelmeskedve frissiti a tuddsdt, hanem belsé meggy6z8dése lesz a tanulds
motorja (MacGilchrist, Myers és Reed, 1997).

Felmeriil a kérdés, hogy milyen médon lehet biztositani a tudatossdgot a szakmai
onfejlesztés sordn. A szakértdk szerint a pedagdgusok legaldbb hét kiilonb6z6 médon
jarhatjak be a ,tanuldsi gorbéc™
o reflexié — a tapasztalat feldolgozdsa; vizsgdléddson alapulé gondolkoddsméd; meta-

tanulds (vagyis a sajdt tanuldsi folyamat tanulmdnyozdsa); a sajit maguk és a didkok

dltal tanultak 6sszekapcsoldsa;

* gyakorlds és tovabbfejlesztés — a pedagdgiai készségek gyakorldsa és tovabbfejlesztése;

* olvasmdnyok — egyénileg vagy olvasékorben;

* irds — napléirds/feljegyzések az osztlytermi tapasztalatokrdl;

*  kutatds — az osztdlytermi és iskolai gyakorlat egyes aspektusainak kutatdsa;

*  kapcsolatok — tapasztalatcsere és kolcsonos timogatds hangstlyozdsa, pl. parban tanitds,
mentoralds, egyiittes akcidkutatds, egymads készségeinek fejlesztése (peer coaching),
kozos tervezés, egymds munkdjinak kolcsonds megfigyelése és visszacsatolds;

*  kockdztatds — 0j 6tletek kiprébdldsa és kockdzatvéllalds (Stoll, Fink, és Earl, 2002).
A tanulds végbemehet a valés munkavégzés sordn (on the job), egyénileg vagy csoportban.

Megval6sulhat az iskoldn kiviil, példdul mds intézményekbe szervezett szakmai ldtogatdsok

révén, szakmai tovdbbképz8 kozpontokban vagy felsdokratdsi intézményekben.

Az iskoldn beliil is szdmtalan tanuldsi lehetéség kindlkozik az akcidkutatdsoktdl az 6rdk
ldtogatdsdn és megfigyelésén, a mentordldson keresztiil az egytitt tanitdsig (MacGilchrist,
Mpyers és Reed, 1997).

Szintén a tudatossdg, de annak magasabb szintje valésul meg akkor, amikor a tandrok

vezetdi szerepet toltenek be a szakmai fejlesztés megvaldsitdsdban. Sajat maguk javasolnak,
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szerveznek kiilonb6z6 programokat, pl. kézos projekeeket, workshopokat, egymads mentoraldsét,
tandcsaddst, akcidkutatdst vagy intézményen kiviili tovabbképzéseket (Muijs és Harris, 2007).

A tudatossig nemcsak a pedagdgus szintjén megjelend belsd tudatossigot jelenti, hogy
élni kivdn-e a fentebb emlitett lehetdségekkel, esetleg kezdeményezdje, szervezdje ezeknek
a tanuldsi lehetdségeknek, hanem jelenti a vezetés szintjén megjelend tudatossdgot. Azt,
hogy az iskolavezetés nem bizza ezt a véletlenre. A nevelStestiilet minden tagjdnak képzési
igényeit figyelemmel kisérik, és megtervezetten torekszenek ezen igénynek kielégitésére.
A képzési terv egyenstlyban tartja a személyek, csoportok és az egész munkakozdsség
igényeit, belsd és kiilsé képzési formakat, illetve a rovid tévi és a hosszu tévi célokat.
A szoros kapcsolat az egyes tandrok egyéni fejlédése és az oktatdsi intézmény egészének
eredményessége kozott, amit elsésorban a tanulds mindsége és mennyisége alapjan mérnek,
mindinkdbb az iskoldk legfébb torekvése (Reed és Learmonth, 2001).

A tudatossdg tehdt nélkiilozhetetlen feltétele a szakmai fejlesztd iskoldknak. Megteremti
a lehetdséget a tanuldsra és arra, hogy a megszerzett tudds hasznos ismeretté valhasson —

vagyis értelmesen felhaszndlva a didkok eldmenetelének és teljesitményének javdra valjon.

Osszegzés

A szakmai fejlesztd iskola koncepcidja tobb vonatkozdsban is meghaladja a tradiciondlis
gyakorl6iskola—képzd intézet modellt. Az egyik kiilonbség, hogy a tandri szerepeket, feladato-
kat szélesebb kontextusba helyezve kivédnja bemutatni a tandrképzds hallgatéknak. Nemcsak
az osztélyteremben gyakorolja a hallgaté a tandri szerepeket, hanem az osztilytermen kiviil
is. Ugy is fogalmazhatunk, hogy az osztélyterembél kilépve betekintést nyer egy valédi
iskola hétkoznapjaiba. A mdsik kiilonbséget az egyiittmiikodés fogalméval fedhetjiik le. Ez
jelenti egyrészt a képzd intézmény és az iskola kozotti egyticemiikodést (kozos értékek, kozos
gondolkodds, kozosen kidolgozott elvek, programok a pedagégusképzésre vonatkozdan, kozos
kutatdsok). Mdsrészt egytittmi(ikdés jellemzi az iskoldn beliil a pedagégusokat a szakmai
fejlesztés vonatkozdsiban. Ennek pedig egyenes kovetkezménye, hogy a hallgaték nemcsak
az osztilyterembdl lépnek ki az iskola szélesebb kozegébe, hanem belépnek a tandri szobdba,
a kozosségi terekbe, és aktiv résztvevdi lesznek az iskola életének, bekapcsolédva kiilonbozé
szint(i és strukedrdjia szakmai egytittmikodésekbe. Az ilyenfajta kollegidlis egytittmiikodés
eléfeltétele lesz majd professziondlis fejlddésiiknek. A harmadik kiilonbség pedig a tudatossdg
szintjében ragadhaté meg. Ez jelenti a tandrok belsé igényét a szakmai megujuldsra, a gyakorlati
problémdk megolddsara, akdr kezdeményezd és vezetd szerepet is vallalva bizonyos 6nfejlesztd
tevékenységek megvaldsitdsiban, de jelenti a vezetés tudatos és dtgondolt tervezését, amelynek

sordn figyelembe veszik a tandrképzés, az iskola és a tandrok igényeit.
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