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A kompetencia-alapu oktatas egy
pedagogusszemélyiség vizsgalat
tiikkrében

A tanulmdny olyan pedagogusokkal végzett személyiségkutatds
néhdny részeredmeényét mutatja be, amelyben 6sszehasonlitottuk a
hagyomdnyos oktatdsban és a kompetencia-alapii oktatdsban részt

vevo pedagogusok mentdlis dllapotdra vonatkozo adatokat.

Oktatasi reform — kompetencia-alapi oktatas

reformban egyfajta elégedetlenség a hagyomanyosnak tekinthetd oktatassal

szemben. E feltevés szerint a hagyomanyos oktatas — helyteleniil — elsdsorban a
tanulok propozicionalis tudasanak fejlesztésére és gyarapitasara iranyul, mikdzben hattérbe
szorul olyan fontos kompetenciak fejlesztése, amelyek hatékonyabb eligazodast garantal-
nanak a mindennapi életben és a valasztott szakteriileten egyarant. A kompetencia nem
mas, mint a tudas egyik fajtaja: olyan ,,mi” és ,hogyan” tudasok és attitiidok Osszessége,
amelyek bizonyos cselekvések végrehajtasara alkalmassa tesznek benniinket.

A kompetencia-alapu oktatas egyben munkaforma is az iskolaban, amely elére meg-
hatarozott kompetenciak megszerzésére irdnyul. A legjobb eredményt a kompetencidk
(intellektiv, szocialis és érzelmi intelligencia), a kovetelmények (szakmai tudas, szocialis
alkalmazkodas és onfegyelem) és a koriilmények (optimalis, nehezitett és megszokott)
megfeleld egyiittallasaban érhetjiik el.

N apjaink oktataselméleti reformja a kompetencia-alapt oktatas. Erezhetd ebben a

Kompetencia-alapu oktatas — tanari szerepértelmezés

A kompetencia-alapu oktatas el6zmények nélkiili Magyarorszagon, s nem ismeretlen
kiilfoldi oktatasi rendszerekben. Néhany orszag iskolarendszerét, de foként tanarszerep-
értelmezését érdemes elemezni, elsdsorban a kompetencia-alapu oktatas 0sszefiiggésé-
ben. Nagy (2008) tanulmanyaban harom orszagrol (Hollandiar6l, Olaszorszagrol és
Magyarorszagrol) talalunk adatokat. Az ott kozolt 6sszehasonlitd kérddives attitidvizs-
galat a tanarok szakmarol valéo gondolkodasat tarta fel. Az olasz és a magyar tanari
szakmai kultara inkabb a korlatozott tanari szerepfelfogasnak felel meg (osztalytermi
munka foként), mig a holland tanarokhoz a kiterjesztett szerepfelfogés all kdzelebb
(kiils6 kapcsolatrendszer, sziil6k stb.). Két teriileten van egyezés a valaszadok kozott. Az
egyik, hogy mennyire itélik fontosnak az egyes kompetencidkat, mennyire biztosak azok
elsajatitasaban. E teriileten minden megkérdezett deficites felkésziilésrél szamol be. A
masik kérdéskor, hogy milyen készségek megtanulasat igényelnék a tanarképzéstol.
Mindharom orszag tanarai — nemzeti sajatossagoktol fliggetleniil — abban igényelnének
segitséget, hogy hogyan motivaljak tanitvanyaikat, hogyan alakitsak ki az egyiittmiiko-
dés ¢és a bizalom légkorét, és végiil hogyan teremtsenek lehetdséget a sziilok, didkok
kulturalis hatterének megismerésére.
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Az angliai tanarképzésben (Brumfitt, 2007) a kompetencia-alapti megkozelitésnek
olyan plusz funkcidja van, amely kdzvetve a tanari szerep alakulasara is er6sen hat. Azt
a masodlagos elényt tarsitjak hozza, hogy egyetértés alakul ki az elvarasok tekintetében.
A kompetenciak megvalaszoljak az olyan kérdéseket, mint hogy mit varnak el a tanarok-
tol, hogyan értékelik a teljesitményeiket, milyen képzésben kell még részt venniiik, és
milyen készségekrdl kell bizonysagot tenniiik. Tulajdonképpen a kompetenciak hozzaja-
rulnak egy kozos szakmai nyelv kialakuldsahoz, amellyel az elvarasok, teljesitmények

leirhatok.

A német tanarképzésben az orvosi palydhoz hasonlé gyakornoki rendszer épiil az

Japdnban a mentorok felelnek a
pdlyakezdok szakmai elérehala-
ddsdért, a tevékenységiik meg-
szervezeéséert, értekeléséert. Az
iskolavezetok vdlasztjdk ki oket
munkatapasztalataik és emberi
kvalitdsaik alapjdn is. Feladat-
kortik ugyanis egyardnt kiterjed
a munkavégzeésbol adodo és az
emberi, személyiségbeli proble-
mdk megolddsdnak tamogatdsd-
ra, segitésere is. A mentorsag
16bb, mint szakmai irdnyitds,
vezetés, inkdbb egy legitim ,fel-
nott” tamasz. Ez nagyon lénye-
ges, mert ha ennek hagyomdnya
és kidolgozott metédusa van,
akkor az 6 igénybevételiik”
nem jelent szakmai inkompeten-
cidt vagy kompetencia-vesz1ést,
gyengeséget, hanem csak egy
elfogadott tanuldsi formdit.

elméleti képzésre és a kompetenciak elsajati-
tasa folyamatosan torténik (Bikics, 2007).
Ok 11 kompetenciat irnak le, amelyek
hasonl6 elvaras-kategoridba sorolhatjak a
kompetenciakat, mint a magyar vagy mas
eurdpai rendszer. Egyrészt a tanulasszerve-
zéshez, oktatashoz kapcsolhaté kompetenci-
ak kore tartozik ide, masrészt a tanari Onis-
meret, onreflexio, feleldsségtudat, amelyek
intrapszichések.

Az osztrak pedagogusképzés (Bikics,
2007) hasonloésagot mutat a némettel, hiszen
kiemeli a tudomanyos gondolkodast, a mod-
szertani vezetési képességeket, kritikai
magyarazatot a képzési rendszerrdl, érzé-
kenységet a tarsadalmi kornyezetre és az
etnikai, vallasi eltérésekre. Viszonylag sok
kornyezetre, tudomanyhoz valé viszonyra
vonatkozo6 kompetenciat és kevesebb szemé-
lyiségbeli elvarast tartalmaz ez a modell.

Daniaban kissé mas a tanarképzés modell-
je, mert a képzésben mintegy modellaljak a
kompetencia-alapt oktatast, és nem ,,elszi-
getelt” tananyagként tanitjak. Nagyon sok a
hallgatok altal 6nalléan végzett interdiszcip-
linaris problémamegold6 projekt. Kiemelt
kompetencidk: az egyiittmiikodési készség,
az interdiszciplinaris érdeklédés, az elkotele-
zettség, a folyamatos tanulas, a projekt-ta-
nacsadoi készségek.

Nalunk t6bbek kozott Falus (2006) foglal-
ja Ossze a tudas, készség, kompetencia fogal-

mak tisztdzasahoz hozzajaruld ismereteket. Szamunkra, ebben a munkaban a kompeten-
cia fogalom lényeges most, amellyel kapcsolatban igen nagy a zlirzavar. A terminusok
inkonzisztens hasznalata, a kulturalis eltérések, a fogalomhasznalat eltéré céljai mind
nehezitik az egységes értelmezést.

A generikus tipologidk korébe tartozik az ir, az ausztral és az amerikai egyesiilt alla-
mokbeli modell. Irorszagban alapozo6 képességeket, gondolkodasi képességeket, szemé-
lyes tulajdonsagokat és a munkahoz kapcsolddé kompetenciakat csoportositottak. Auszt-
raliaban hét kulcskompetenciat azonositottak: az informaciok dsszegytijtése, elemzése,
rendszerezése; a gondolatok és informaciok kifejezése; tevékenységek tervezése és meg-
szervezése; csapatban vald munkavégzés; matematikai szemlélet és technikak alkalma-
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zasa; problémamegoldas; technologidk alkalmazéasa. Ezekrol feltételezték, hogy atvihe-
t6k a képzésbdl a munkaba. Az Amerikai Egyesiilt Allamokban a *90-es évektdl terjedt
el a kompetencia-alapt humaneréforras-menedzsment. Ok a munkahoz kot6dd funkcio-
nalis kompetenciakat allitjak a kézéppontba.

Az interpretativ felfogas szerint nincsenek altalanos generativ kompetenciak, mert azok
személy- és kontextus-specifikusak. Ez kozel all a konstruktivista nézethez, azt allitva,
hogy a kompetenciat a kontextus szabalyozza. Ez a kompetencia-felfogas egyszerre érvé-
nyesiti a személyes jellemzoket és a munkatevékenységet mint kontextus-elemet.

A holisztikus kompetencia-felfogas magaba foglalja a tudast, a képességet és az attitii-
doket.

Neheziti a problémamegoldast, hogy a kompetencidkat leirjak a didkok oldalarol is,
vagyis a kimenet feldl. Ebben a logikaban csak indirekt médon fogalmazhaté meg, hogy
a pedagdgusoknak milyen kompetencidkkal kell rendelkezniiik ahhoz, hogy a tanulokkal
elsajatittassak ezeket. A franciak példaul az allampolgari kompetenciakat allitjak kozép-
pontba, ehhez minden tantargynak hozza kell jarulnia. A svédek célokat kiilonboztetnek
meg aszerint, hogy ezek egy részét mindenkinek el kell sajatitania, mig a tobbi elsajati-
tasara torekedni kell. Az angol tanterv tobb altalanos személyiségbeli célt fogalmaz meg,
mint az dnbizalom, tarsas kapcsolatokra vald képesség, érzelmi jolét stb.

Ha elfogadjuk, hogy az elvart kompetencidk egyben bizonyos értékrendet is kifejez-
nek, Gigy a dan modellben tobb az tigynevezett szolidaritasi elem, az egyiittmiikddésre,
kozosségiségre €épitd tevékenység. Ezt tdmasztja ald Hofstede (1980, idézi: Fiske,
Kitayama, Markus és Nisbett, 2003) kutatasa, amelyben 44 ezer pedagogus és egyetemi
hallgato rangsorolt értékeket. A dan kultaraban kiemelkeddk azok a — fenti szerzok altal
femininnek mondott — tarsadalmi értékek, mint a szolidaritas, egylittmiikddés, az eleset-
tek segitése, gyamolitasa, szemben az olyan maszkulin értékekkel, mint a karrier, egyéni
boldogulés, dnmegvaldsitas stb. Témank szempontjabol ez azért is 1ényeges, mert a
magyar kultura individualizacios folyamatai szerepet jatszanak a képzés, szakmaelsaja-
titas kérdéskorében.

Kompetencia-alapi oktatas és tanarképzés

Chetty és Lubben (2010) tanulmanya a tanarképzés kutatasi tevékenységét vizsgalja,
illetve az identitas problémait a felsGoktatasban oktatok oldalardl. Tanulmanyuk arrél
sz0l, hogy milyen szakmai és szervezeti identitassal rendelkeznek a tanarképzésben részt
vevo oktatok egy 1j, atalakuloban 1évo dél-afrikai miiszaki egyetemen, ahol tanarképzés
is folyik. Keresik a valaszt arra, hogy hogyan viszonyul egymashoz a kutatas ¢€s tanitas a
tanarképzésben, milyen haszna van annak, ha az oktatok intenziven kutatnak. Vajon ett6l
lesz-e jO a tanarképzés, vagy attol, ha kifejezetten a tanari mesterség gyakorlasa altal
elvart kompetenciakra figyelnek inkabb? Adataik azt bizonyitottak, hogy nincs kimutat-
hat6 szoros kapcsolat egy egyetem tanarképzési sikeressége és az ott folytatott intenziv
kutatomunka kozott. Az igynevezett kutatdo egyetemek nem feltétleniil jobbak a tanar-
képzésben azoknal az intézményeknél, ahol a gyakorlati tanari munka igényei vezérlik a
képzést. Ugyanakkor elmondjak, hogy nincs jé tanarképzés megfelelé tudomanyos tamo-
gatas, kutatomunka nélkiil (814. o0.). A magyarorszagihoz hasonlé moédon megallapitjak,
hogy a kutatasnak altaldban magasabb a szakmai presztizse, mint az oktatéoi munkanak
(814. 0.). A tanulmany konkluziéja tulajdonképpen marad ugyanaz, mint maga a problé-
ma. Az egyetemek — mint szervezetek, és maguk az oktatok egyarant — bizonytalanok
annak elddntésében, hogy a kutatasnak vagy a professzio-tanitasnak kellene inkabb pri-
oritast adni. Az egyetemek éppen azzal mérik dSnmaguk és oktatoik teljesitményét, hogy
milyen a kutatasi, publikécios teljesitményiik. Ehhez a témahoz kozelit taglal Cochran-
Smith (2005, 219. o.) is, megéallapitva, hogy a tanarképzésben oktatdok altal végzett kuta-
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tast olykor lenézik, leértékelik, mert ,,nem eléggé rigorézus”, pedig ,,soha korabban nem
kutattak a tanarképzést maguk a képzdok annyit, mint napjaikban”.

Doecke (2004, 203. o0.) szintén errdl a kérdésrdl vall egyéni onvallomas formaban. A
szerz$ ugy is fogalmaz, hogy cikkét ,,6nvizsgalatként is lehet olvasni, amelyben az EN
egyfeldl olyan halozatok ereddjeként jelenik meg, amelyekben tanarképzéként dolgozik,
masfeldl olyan struktaraként, amely alakitja sajat belsé szakmai vilagat”.

Evans (2007) szigoru célokat jeldl ki ezen a teriileten. Az alacsony presztizsi tanar-
képzési kutatast szerinte ugy kell fejleszteni, hogy kivivja az elismerést. Szakmai pro-
fesszionalizmusra kell emelni, és rigorozus, igényes kutatasokat kell a tanarképzoknek
végezniiik. Evans attekintette az eurdpai helyzetet ebbdl a szempontbol, és megallapitot-
ta, hogy a tanarképzési kutatasok és publikaciok mindsége nagyon egyenetlen. Ez meg-
nyilvanul abban is, hogy a képzésben dolgozok nem a legszinvonalasabb folyoiratokban
publikalnak.

Koster, Brekelmans, Korthagen ¢s Wubbels (2005) egy Hollandiaban végzett harom-
fordulos kérddives-interjus vizsgalat eredményei alapjan részletezik a tanarképzokkel
szemben tamasztott kovetelményeket. Adataik alapjan rangsorokat allitottak fel, az igy
kialakult szakmai profil 6t feladatteriiletet és négy plusz egy kompetenciateriiletet tartal-
mazott. (A plusz teriilet a kutatast jelenti, ami csak az egyetemen dolgozok feladata.) Az
altaluk azonositottak koziil fontos feladat a sajat és kollégak szakmai fejlesztése (szak-
irodalom-olvasas), a képzési program gondozasa, fejlesztése (sajat targyak anyaganak
rendszeres revizidja) és az atfogd intézményi tanarképzési curriculum fejlesztése. Kevés-
bé fontos, de nem elhanyagolhato feladat a kiilonb6z6 programok szervezése. A legki-
emeltebb kompetenciateriilet szerintiik: az a képesség, hogy az oktatok szakmabeliekkel
megbeszéljék a szakteriiletiik kérdéseit, tajékozottak legyenek az oktatas jelen vilagaban.
Mindemellett a kommunikacids és reflexiv kompetencidk is elengedhetetlenek a célbol,
hogy a kiilonboz6 hattérrel rendelkez6 hallgatokat elérjék.

Erdemes még néhany részletet kiemelni tanulmanyukbol: ,,Azt taléltuk a mintankban,
hogy a tanarképzok munkajuk lényegét abban latjak, hogy torodjenek sajat szakmai fej-
16désiikkel, képezzenek tanarokat és jaruljanak hozza éltalaban a tanarképzés fejleszté-
séhez”. Mivel nagyon keveset tudunk a tanarképzdék professzionalis mindségérdl, illetve
arrol, hogy hogyan vélekednek errdl a tanarképzok, ezért arra 6sszpontositottunk, hogy
a tanarképzOk mit tartanak a velilk szemben tamasztott legfontosabb mindségi kovetel-
ményekrdl” (Koster, Brekelmans, Korthagen és Wubbels, 2005, 174. o.). Fentiek jol
mutatjak azt a vivodast, amely a tanarképzés mindsége, preferenciai, céljai mentén kelet-
kezik. Sem maguk az intézmények, sem a felsdoktatasi kérnyezet nem tisztazta, hogy mi
a szerepe az ugynevezett elméleti tudasnak a kompetencia-orientalt képzésben, illetve
gyakorlati miikddésben. Adodik a parhuzam, hogy a szakmai identitas-keresés, a tevé-
kenység céljanak tisztazasa ugyaniugy igény a felsdoktatasban dolgozok részérdl, mint az
iskolarendszer barmely szintjén, csak eltéré dilemmakkal.

Erdemes kitekinteni az 4zsiai oktatasi rendszerre is, mert ha nem is a kompetencia-
alapt oktatasra, de a tanarszerepre, identitas-alakulasra vonatkozoan talalhatéak érdekes
és hasznos adatok errdl a térségrol is. A japan iskolarendszerben, de még inkabb a japan
tarsadalomban a pedagogusszerep kiemelt rangu, presztizsti. Ez nemcsak abbdl eredez-
tethetd, hogy vilaghirli eredményességgel végzik a munkajukat, hanem abbol is, hogy
ennek mély kulturalis gyokerei vannak, és ez a szerep az idék folyaman nem devalvalo-
dott. Idetartozik még az a tény is Gordon Gydri (2006) szerint, hogy a japanok csak
kevéssé importalnak tudast, szemben mas orszagokkal. A tanarképzést tekintve nincs
nagy kiilonbség Eurdpaval, Amerikaval 6sszehasonlitva, mar ami a képzési id6t €s tartal-
mat illeti. Még az is megkockaztathatd, hogy a gyakorlati képzésre kisebb hangsulyt
fektetnek a képzési id6 alatt, mint a vilag mas orszagaiban.
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Ennek kettds oka van, amibdl az elsé pénziigyi, és szamunkra kevésbé 1ényeges, hogy
ugyanis nem tartanak fonn koltséges gyakorlati rendszereket. Fontosabb viszont sza-
munkra a masodik: az, hogy az iskola mint munkahely nem varja el, hogy kész tudassal
érkezzenek a palyakezddk a munkaerdpiacra, a végzést, diplomaszerzést valoban csak
kezdetnek tekintik. Rendkiviil j6 mentalhigiénés szempontbdl, hogy a legfontosabb mun-
kaeszkoznek tekintett személyiségrol felteszik, hogy az csak a munkaévek alatt csiszold-
dik ki, megfelel6 tamogatassal. Ezt a tdmogatd rendszert viszont kidolgoztik, és nagy
tudatossaggal differencialtak.

Nem célunk most ennek minden elemét bemutatni, de azért a mentor-rendszer megér-
demel néhany szot, hiszen ennek bevezetése most zajlik Magyarorszagon. Japanban a
mentorok felelnek a palyakezddk szakmai elérehaladasaért, a tevékenységiik megszerve-
zéséért, értékeléséért. Az iskolavezetdk valasztjak ki 6ket munkatapasztalataik és emberi
kvalitdsaik alapjan is. Feladatkoriik ugyanis egyarant kiterjed a munkavégzésbdl adodo
és az emberi, személyiségbeli problémak megoldasanak tdmogatasara, segitésére is. A
mentorsag tobb, mint szakmai iranyitas, vezetés, inkabb egy legitim ,,felnétt” tamasz. Ez
nagyon lényeges, mert ha ennek hagyomanya és kidolgozott metddusa van, akkor az 6
»igénybevételiik” nem jelent szakmai inkompetenciat vagy kompetencia-vesztést, gyen-
geséget, hanem csak egy elfogadott tanulasi format. Ha a palyara 1épés idejét szenzitiv
szakasznak tekintjiik palyaszocializacidés szempontbol, akkor ebben a mentor szerepe
még erbteljesebb, és mintegy prevencids szolgaltatas is a korai kiégés megel6zésében.

Egy masik 6sszehasonlitast lehetévé tevo tényez6 a magyar rendszerrel az igynevezett
kollegialis szakmaisag elve. A japan rendszer felismerte azt, hogy a rohamosan és foly-
tonosan valtozo kiilsd kornyezeti koriilményekre nem lehet autoném moédon kidolgozott
valaszokat adni, individualis tanar szerepben ez nem oldhaté meg. Gordon Gydri (2006),
mikozben a japan rendszert elemzi, szamos magyar rendszerre is adaptalhaté megallapi-
tast tesz. Ugyanis a folytonos valtozas és annak pszichés terhe a magyar viszonyokra is
érvényes, ahogy a Heller (1996) nyoman értelmezhetd autondm, individualis modern
kori ember identitasszervezési nehézsége szintén. Ezek alapjan konnyl belatni, hogy
ahhoz, hogy a tanarok gy tanitsanak, ahogyan ket sohasem tanitottak (lasd: kompeten-
cia-alapu oktatas), ahogyan 6k maguk azt sohasem tapasztaltadk meg, csak egylittmiikod-
ve oldhaté meg. Ez a kollegialis szakmaisdg megjelenésének oka. A képzés és foként a
pedagdgus-tovabbképzés japan modellje arra épit, hogy az iskolai munka a tanarok kdzos
alkotasa, nem izolalt individuumok egyéni részkonstrukcidja csupan. A tapasztalt tanarok
az egylttmikodés és gyakorlas kiilonféle formaiban megosztjak a tudasukat, és ezzel
folyamatosan tjrafogalmazzak a tanari szakmai tudast.

Mindezekhez hozz4 kell tenni, hogy ebbdl az 6sszehasonlitasbol nem kovetkezik bar-
mely elem atvétele, adaptacio nélkiili kovetése. Sadler (1979, idézi: Gordon Gydri, 2006)
szerint egyetlen oktatasi rendszer sem érthetd meg annak tarsadalmi kontextusa nélkiil.
Az iskolak megértéséhez tobbet ad a kontextus megértése, mint az iskola megértése
beliilrdl. Felteszi, hogy tarsadalmi, szocialis, gazdasagi és antropoldgiai okok miatt min-
den oktatasi rendszer specifikus és mas.

Visszatérve a magyarorszagi iskolarendszerre, elmondhat6, hogy a kompetencia fogal-
manak megjelenése a neveléstudomanyban, ahogyan Falus és Kotschy (2006) jelzi, nagy
riadalmat keltett tevékenységkozpontt, behaviorista szemlélete miatt. Holott a ,,jo tanar”
mindsités nemcsak a szervezEés, magyarazat miatt jar a pedagogusoknak, hanem a szemé-
lyiségiik olyan vonasai miatt is, amelyek attitiidjeikben fejezddnek ki. A személyiség-
fejlesztésnek tehat, ahogyan a szerzok allitjak, direkt és indirekt formaban is hangsulyt
kell kapnia a képzésben. Magyarorszagon a kompetencia-alapi képzés egybeesik az
egységes tanarképzés bevezetésével. Az egyetemi szintii akadémiai jellegli képzést
(Falus, 2006) és a féiskolai gyakorlati iranyultsagh képzést kell célszeriien integralni,
megodrizve mindkettd értékeit.

43




Iskolakultara 2011/1

Klein (1984) attekinti a helyes pedagogusi attitiid legkivanatosabb elemeit. Az els6 a
didkokkal kialakitando viszonyra vonatkozik, amiben a kongruencia és az elfogadas a
vezetd jellemz6, tovabba az empatia, amivel a tanar képes észlelni a gyerekekben lejat-
sz6d6 folyamatokat, és ezt a megértést képes is kozolni velilk. Mindez a dominativ atti-
tlidot cseréli integrativ attitiidre. El6bbiben a tanarnak negativ képe van a gyerekrdl,
nincs vele é16 kapcsolata, vagy puhabb formajaban elismeri az egyiittmiikddés sziiksé-
gességét, de mégis hatalmi poziciobol hoz dontéseket a masik fél részvétele nélkiil. Az
integrativ attitlid viszont azzal jar, hogy nincs presszio a gyerekekre, a partnerek kdzosen
alakitanak ki tevékenységeket, a tanar indirekt iranyitast alkalmaz.

Kompetencia-alapi oktatas és pedagogus személyiség

Ha tanulmanyozzuk a kompetencia-alapu oktatds sikerességét biztositd pedagdgussze-
mélyiség-elvarasokat (lasd: Képzési és Kimeneti Kovetelmények (KKK), 15/2006/1V.3.
OM rendelet), akkor abban megjelennek olyan 0j elemek, amelyek kdrvonalaznak egy
személyiségprofilt, amely képzési elézmények nélkiil, pusztan a tananyagok jelenléte
mellett nem alakul ki. Sziikséges tehat a sikeres palyamegvalositas érdekében a kompe-
tencia-alaptl oktatas szamara adekvat 0j képzési modell kialakitasa.

Azok a személyiségjellemzok, amelyek elvartak és kivanatosak az 0j oktatdsi forma
megvaldsitasahoz, tobb feliileten érintkeznek a kiégés rizikofaktoraként leirt szakirodal-
mi adatokkal. Eppen ezért kutatasi célunk volt feltdrni azokat az Osszefiiggéseket és
ellentmondasokat, amelyek a kompetencia-alapu oktatashoz sziikséges személyiségfede-
zet és a kiégésben szerepet jatszo személyiségbeli rizikotényezok kozott megjelennek,
hisz ennek eredményeire épitve lehetséges az emlitett 1j pedagogusképzési modellt meg-
konstrualni, amely nagyobb valoszinliséggel hat az elvart tanari személyiségjellemzok
iranyaba. Ennek vizsgalatara terveztilk meg kutatasunkat.

A kutatas bemutatasa

A vizsgélatunkban 560 pedagdégus vett részt. A vizsgalatba bevontak kore: az
Eszterhazy Karoly Féiskola altal szervezett pedagodgus szakvizsga program, illetve mes-
ter szintll tanarképzés résztvevoi. Illy modon az orszag minden részérdl keriiltek a minta-
ba pedagdgusok.

Kompetencia-program alapjan dolgozik koziilik 264 pedagogus (47,1 szazalék), a
minta tovabbi része nem e program alapjan tanit. Természettudomanyi teriilethez tartozik
253 pedagogus szakképzettsége, 289 pedagogusé a bolcsészettudomany teriiletéhez, 18
fonél nincs errdl adat.

A személyiség-kérd6ivek kivalasztasanal azt a szempontot vettiik figyelembe, hogy
melyek harmonizalnak és fedik le a képesitési rendeletben (15/2006/1V.3. OM rendelet)
megjelend személyiségtulajdonsagokat, illetve azt, hogy a kutatas céljainak megfeleléen
milyen Osszefliggéseket szeretnénk feltarni. Az igy kivalasztasra keriilt kérdéivek a
kovetkezok:

— Big Five személyiségvizsgalo kérdoéiv (BFQ) (Rozsa, 2000)

— Maslach: Burnout Inventory, a kiégés mérésére szolgalo eljaras,

— Davis: Interpersonal Reactivity Index, az empatia mérésére kidolgozott eljaras.

A kérdoivet 560 {6 (128 férfi €s 432 nd) toltdtte ki normal helyzetben. A normal hely-
zet jelen esetben azt jelenti, hogy a kérddivet nem kivalasztasi vagy feladathelyzetben,
azaz nem versenykoriilmények kozott alkalmaztuk, hanem a kozolt kutatasi céllal.

A kérddivbdl nyert adatokat csoportszinten értelmeztiik, egyéni személyiségallapotot
nem vizsgaltunk. A kérddiv kitoltése anonim és onkéntes volt, célunkat ismertettiik a
kitolt6é személyekkel.
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A kérdoiv eredményeinek bemutatasa

Hipotézisként megfogalmaztuk, hogy a kompetencia-program alapjan mikédé peda-
gogusok személyiségallapota kozelebb van a rendelet altal eldirt személyiségprofilhoz,
¢és azt is feltételeztiik, hogy ez a személyiségallapot nagyobb veszélynek van kitéve a
kiégés szempontjabol, mentalhigiénés allapotot tekintve instabilabb helyzetet jelent.

A BFQ kérdoéiv elemzéséhez két csoportot hoztunk 1étre — a kompetencia-program alap-
jan és hagyomanyos program alapjan dolgozo pedagdgusok korét —, és e két csoportot a
tesztben elért eredményeik alapjan hasonlitottuk Ossze egymassal. Az Gsszehasonlitasi
szempontot el6szor az adta, hogy megnéztilk az egyes fofaktorokban elért eredményiik
(T-érték) atlagat, majd ezt az dsszehasonlitast megtettiik az egyes alskalak kozott is.

1. tablazat. Kompetencia- és hagyomanyos program alapjan dolgozo pedagogusok Big Five-ban elért atlagos

pontszamai

Kompetencia- Big Five
alapu program Big Five — Big Five — Big Five — p . | Big Five—
alapjan energia baradtsdagossag lelkiismeretesség | erz‘e-l " nyitottsag
dolgozik-e? stabilitas
ligen Atlag 53,8409 52,0303 55,2992 55,6174 50,0568
N 264 264 264 264 264
Szorés 8,5164 8,4205 38,8118 7,9294 9,6612
nem Atlag 51,8041 51,7196 53,4257 54,8480 48,3108
N 296| 296 296 296 296
Szoras 9,5486 9,2123 8,4147 8,1723 9,6837
Osszesen Atlag 52,7643 51,8661 54,3089 55,2107 49,1339
N 560 560 560 560 560
Szbras 9,1259 38,8414 8,6473 38,0607 9,7037

A tablazatbol lathato, hogy a két csoport nagysaga a kdvetkezd: a kompetencia-prog-
ram alapjan dolgozoé pedagdgusok elemszama n= 264 6, mig a hagyomanyos program
alapjan miikodo csoporté n= 296 {6, vagyis kozel fele-fele az arany. A fofaktorokban —
energia, baratsagossag, lelkiismeretesség, érzelmi stabilitds, nyitottsag — elért eredmé-
nyek atlagait 6sszehasonlitva minden kategoriaban azt latjuk, hogy az atlagos pontszam-
ok magasabbak a kompetencias csoportban, azaz a kompetencia-program alapjan dolgo-
z0k személyiségallapota kozelebb all a KKK-ban leirt személyiségprofilhoz.

Kivancsiak voltunk arra, hogy ezek a kiilonbségek milyen mértékiiek, igy az egyes
kategoriak 0sszehasonlitando értékét szignifikancia-probanak vetettiik ala. Az 6t fokate-
goria kozll haromban taldltunk szignifikans eltérést a két csoport kozott: az energia
faktorban ez a szint p= 0,008, a lelkiismeretességnél p= 0,010 és a nyitottsag dimenzio-
ban p= 0,033.

Ha kovetjiik azt a fajta — gyakran hasznalt — csoportositasat az 6t fokategorianak,
hogy interperszonalis kategorianak tekintjiik az energia, a baratsagossag és a nyitottsag
skalat, a munkavégzés modjara vonatkozonak a lelkiismeretességet és érzelmi szabalyo-
zottsagnak az érzelmi stabilitast, akkor az igy értelmezett harom kategoériabol kettdben
szignifikansan kedvez6bb képet mutatnak a kompetencia-program alapjan miikodo
pedagdgusok.

Tovabb differencialhato a jelenség, ha nem csak a féfaktorokat, hanem az alskalakat is
megvizsgaljuk ebbol a szempontbol. Az 2. tablazatban jol lathato, hogy egyetlen alskalat,
az udvariassagot leszamitva itt is jobbak az eredmények a kompetencia-program alapjan
dolgoz6 pedagdgusoknal.
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2. tablazat. A Big Five alskalak atlagértékei a kompetencia- és hagyomanyos program alapjan dolgozo
csoportokban

Kompetencia-
alapui prog- Big Five — Big Five — Big Five — Big Five — Big Five —
ram alapjan dinamizmus | dominancia | egyiittmiikodés | udvariassag pontossag
dolgozik-e?
igen Atlag 54,2386 52,4621 53,2955 49,8295 54,7841
N 264 264 264 264 264
Széras 8,7496) 8,0265 9,1716) 8,7054 8,8543
nem Atlag 52,3615 50,6149 52,1554 50,2264 54,3142
N 296 296 296 296 296
Széras 9,0887 9,2564 9,7843 8,8620) 8,7801
Osszesen Atlag 53,2464 51,4857 52,6929 50,0393 54,5357
N 560 560 560 560 560,
Széras 8,9716 8,7395 9,5090 8,7829 8,8104
Kompgencza— S Big Five — Big Five — Big Five — Big Five —
alapi prog- Big Five — Lo . . : , : ,
ram alapjdn kitartds emocionalis impulzivitas nyt to{tsqg a nylitottsag a
! kontroll kontroll kulturdra tapasztalatokra
dolgozik-e?
igen Atlag 53,5758 55,0303 55,3447 50,7841 48,8788
N 264 264 264 264 264
Szoras 8,3412 7,7493 8,2332 9,0999 8,7756)
nem Atlag 50,8243 53,6926 55,4966 50,2736 46,5743
N 296 296 296 296 296
Szoras 8,5531 8,1230 8,0788 9,5830) 9,8896)
Osszesen Atlag 52,1214 54,3232 55,4250 50,5143 47,6607
N 560 560 560 560 560,
Szoras 8,5575 7,9700 8,4645 9,3535 9,4431

Szintén vizsgaltuk az eltérések mértékét, és azt talaltuk, hogy a tiz alskala koziil négy-
ben az eltérés mértéke szignifikans. Ezek az alskalak a kdvetkezok: dinamizmus p=0,013,
dominancia p=0,012, kitartas p=0,000, nyitottsag a tapasztalatokra p= 0,040.

A BFQ kérddiv adatainak elemzése utan azt mondhatjuk, hogy a kompetencia-alapu
programmal dolgozd pedagdgusok az alabbiakban leirt dimenzidkban a Képzési és
Kimeneti Kovetelményekben rogzitett elvarasokhoz kozelebb esé személyiségprofillal
rendelkeznek. Ezek e teriiletek a kdvetkezok:

— Extrovertaltabbak, jobban szeretik ¢s igénylik a tarsasagot, az emberi kapcsolatokat.

— Kommunikativabbak, lelkesebbek és szeretik a sok ingert tartalmazoé kornyezetet.

— Megbizhatobbak, pontosabbak és nagyobb kitartassal végzik munkajukat.

— Nyitottabbak mas emberek, értékek, kulturak felé, nem ragaszkodnak rutinszerd,
megszokott cselekvésekhez, keresik a progressziv megoldasokat.

Kutatasi szempontbdl fontos volt azonban azt is megvizsgalni, hogy milyen 6sszefiig-
gés mutatkozik a kiégés kérdbivvel azonositott teljesitménycsdkkenés és a pedagégusok
altal végzett tevékenységtipus kozott, azaz, hogy kompetencia-alapu oktatdsban vagy
nem kompetencia-alapu programban dolgoznak a kitdlték. Ebben a vonatkozasban szig-
nifikans eredményt hozott a t-proba, amely szerint a kompetencia-program alapjan dol-
goz6 pedagogusok egyéni teljesitménycsokkenése szignifikansan (p=0,018) magasabb,
mint a hagyomanyos programmal dolgozé pedagogusoké. A kompetencia-csoportban a
valaszadok 64,1 szazaléka, mig a hagyomanyos csoportban a valaszadok 54,8 szazaléka
talalhato a magas, teljesitménycsokkenés szempontjabdl veszélyeztetett kategdriaban.

A két csoport dsszehasonlitasat az empatia kérd6iv alskalainal is elvégeztiik (3. tab-
lazat).
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3. tablazat. Az empatia kérddiven magas pontszamot elérék szazalékos aranya két vizsgalt csoportndl.

Kompetencia-alapi programban Nem kompetencia-alapu
tanitok programban tanitok
Perspektiva-felvétel 35,0 29,8
Empatias tor6dés 50,2 48,8
Fantazia skala 33,5 31,5
Személyes distressz 1,9 3,7

A kompetencia-program alapjan dolgozé pedagogusok az elsé harom kategoriaban
mind magasabb értéket értek el a masik csoporthoz viszonyitva, vagyis masok helyzeté-
be — legyen az akar fiktiv személy is — jobban bele tudnak helyezkedni, és ha csekély
mértékben is, de az empatids valaszgyakorisaguk is tobb. Ha utalunk a képesitési rende-
let altal elvart személyiségjellemzdk listajara — ahol tobb helyen is megjelenik az empa-
tikus magatartas elvarasa —, akkor ismét a kompetencia-programban dolgoz6 pedagdgu-
sok személyiségallapota all kozelebb a rendelethez. A személyes distressz kérdésben is
megerdsitést kaptunk a hipotézisiink masodik felére, mivel a kompetencia-program alap-
jan dolgoz6 pedagdgusok ebben a dimenzidban alacsonyabb pontot értek el, vagyis
kevesebb az énre iranyuld empatids valaszuk, mint a nem kompetencias csoportnak.
Marpedig a személyes sziikségletek, az énre irdnyuld odafigyelés hidnya, a masoknak
valo segitségnyujtas nem visszautasitasa komoly mentalis kimeriiléshez vezethet.

Osszegezve: a vizsgalati eredmények megerdsitik hipotézisiinket abban a tekintetben,
hogy a kompetencia-program alapjan dolgozok személyiségallapota kedvezdbb, illetve
jobban illeszkedik a KKK rendeletben megfogalmazottakhoz, ugyanakkor felhivjak a
figyelmet a kiégés szempontjabol valo kockazatokra.

A kutatas tovabbi lehetéségei

Ebben a kutatasban nem volt lehetéséglink a mintat reprezentativva tenni, de a minta
elemszama miatt adataink mégis informativak, tendenciak, iranyok kijeldlésére alkalma-
sak. A késobbiekben ugyanezzel a tesztkészlettel, mérdéapparatussal a minta kiegészitheto.

A minta kivalogatasa soran kordbban mar emlitettiik, hogy az Eszterhazy Kéroly Fdis-
kola pedagdgus szakvizsga program keretében, illetve mestertanar szintii képzésiinkon
vettek részt a tesztkitoltok. Meggondolando, hogy képzésben nem részesiilé pedagogu-
sokkal is elvégezziink egy vizsgalatot, hiszen palyamotivacié szempontjabol feltehetden
eltérést mutatndnak a mostani mintdhoz képest. Az a motivacio, amellyel a tanulast
valasztottak a teszt-kitoltok, feltehetden megkiilonbdzteti dket attdl a csoporttdl, amelyik
nem vesz részt képzésben.

Erdekes tovabbi kutatasi irany lenne a telepiiléseket kivalogatva rétegzett mintavétel-
lel megvizsgalni a gyermekvédelmi szempontbol kitiintetett jelentéségi teriiletek peda-
gogus-szakembereit, hiszen ennek a munkanak az érzelmi kapacitasigénye, én-erdre
vonatkozo elvarasa és sikerképzete feltehetden kimutathato.

Nem vizsgaltuk a napjainkra jellemz6 inklizids és integracios torekvéseket sem abbol
a szempontbdl, hogy ez a tényez0 mint oktatdspolitikai akarat milyen hatassal van a
palyan dolgozok személyiségallapotara.

A személyiségfejlesztési eljarasok hatasait is fel lehetne térképezni, ha a képzésben
generalnank kiilonb6z6 metodussal fejlesztett csoportokat, és azok bevalasat munkalé-
lektani szempontbol elemeznénk.

Kutatasi cél lehetne még egy lehetséges palyaalkalmassagi felmérés eredményeinek
feltardsa is, nem bemeneti kovetelményként, hanem a képzés elején felvett mérdappara-
tus adatainak elemzésével. A jelenlegi kutatasunkbodl ugyanis jol latszik, hogy a palyan
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dolgoz6 pedagdgusok egy azonositott csoportjanak személyiségallapota nem harmonizal
az elvart személyiségtényezokkel, s6t kontraindikalt.

Kérdés, hogy ha a kimeneti kovetelményekben tamasztott elvarasok és jol definialt
jellemzdk valdban relevansak, akkor a bemeneti szabalyozas kidolgozhato-e. Ha ismert
a bemeneti személyiségallapot, akkor a képzdintézmények szakemberei erre az allapotra
igazitott, ezzel kompatibilis képzési programmal tudnanak dolgozni.

Masfeldl azért is fontos a bemenet, mert a személyiségjellemzok tekintetében veszé-
lyeztetettek szamara a tényleges szakmai képzés mellett 0j fejlesztd metddusok beveze-
tése is sziikséges lenne. Természetesen a teljes személyiség-atstrukturalas nem lehetne
cél ebben az esetben sem, de a motivaciok, egyéni aspiraciok, képességek, attitidok
feltarasa segitené a hallgatokat egy érettebb dontés kialakitadsaban. Ennek a munkanak a
mentalhigiénés hozama nem elhanyagolhaté.

A kutatas arra vonatkozodan is tartalmaz kozvetett adatokat, hogy a palyaismeret, 6nis-
meret mint tudas, illetve ennek tanitdsa nem elégséges az iskolarendszeriinkben. Nagyon
kevés ismeret birtokaban hoznak dontéseket a fiatalok, de inkabb az mondhato el, hogy
maganak a dontésnek a folyamata is ismeretlen szamukra. A szocialis kompetencia fej-
lesztését célzo torekvések a kozoktatasban erre mar jobb esélyt adnak, de ez nem intéz-
ményesiil teljes egészében. Ha az egyéni életutak professzionalis eszkdzokkel segitettek,
akkor jobb személyiségallapoti népesség kertil a fels6oktatasba, és ez a szakmai szocia-
lizacidhoz is jobb alapot nytjt. A pedagdguspalyan ennek jelent6sége nem vitathato.

A nappali rendszer( képzés mellett a kutatasi adatok a tanar-tovabbképzés tervezéséhez
¢és metodikajahoz is hozzajarulhatnak. Hangsulyosabba Iehet tenni a képzésben a hallgatok
éneré-ndvelését, energetizalasat és kiillonbozé mas protektorok megtanulasat. Képessé
tenni a mar palyan dolgoz6 pedagdgusokat is arra, hogy sajat konstruktumaikat, nézeteiket
vizsgalat targyava tegyek, elemezzék, szakmaisagukat tjra és tjra atstrukturaljak. A tuda-
tosabb ondefinicio elégedettséget és ép tanar—didk kapcsolati mintat eredményez.
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